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Kielikylpykirja — Sprakbadsboken

ESIPUHE

Kielikylvyn 20-vuotista taivalta on ollut ilo seurata. Oppilasmiirin kasvaminen,
hyvit tutkimustulokset ja hyvin menestyneet kielikylpytaustan omaavat nuoret
ovat todistaneet sen, ettd kielikylpy Suomessa eldi ja vol hyvin. Haasteiden yli
on pidsty silld, ettd niin padttijit, kielikylpyopettajat kuin oppilaiden vanhem-
matkin ovat uskoneet kielikylpyyn ja puhuneet sen puolesta. Vaasan yliopistossa
tapahtuva aktiivinen tutkimus ja seuranta, kielikylpyopettajien tiydennyskoulu-
tus sekd kansainvilinen yhteistyd ovat vaikuttaneet kielikylvyn menestykseen
ja kehittymiseen.

Tami kirja julkaistaan 20-vuotiaan kielikylvyn kunniaksi. Se siséltdd tutkijoiden
ja kielikylpyopettajien kirjoittamia artikkeleita, jotka kisittelevit kielikylpya eri
nikokulmista ja muodostavat siten kattavan yleiskuvan siitd mité kielikylpy on
ja millaisia tuloksia se antaa.

Kiitokset artikkelien kirjoittajille, sekid seuraaville tahoille, jotka ovat mahdol-
listaneet tdmin kirjan ilmestymisen: Svenska folkskolans vinner, Vaasan aktia-
sdidtio, Svensk-Osterbottniska samfundet, Pohjanmaan kauppakamari, Svenska
kulturfonden, Vaasan yliopistosiitio ja Vaasan kielikylpy-yhdistys ry.

Vaasassa aurinkoisena syyspdivdnd 2007

Jouko Havunen
Johtaja, Levén-instituutti
Vaasan yliopisto
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FORORD

I 20 érs tid har elever 1 Vasa haft mojlighet att gé i sprakbad i svenska. Sats-
ningen pé sprakbad har sedan starten krivt att manga olika berérda parter har
samarbetat och arbetat for gemensamma mal. Kielikylpykirja - Sprakbadsboken
ar ytterligare ett exempel pa den hir typen av samarbete. Vi tackar alla skribenter
som foredomligt hallit alla tidsgrinser och levererat sina virdefulla bidrag till
oss. De flesta artiklarna i boken ges nu ut i nytryck i latt bearbetad form. Syftet
med Kielikylpykirja - Sprakbadsboken ir att i en enda publikation samla artiklar
som beror olika och centrala aspekter av sprakbad och visa pa den bredd och
erfarenhet som dren med sprakbad gett. Var forhoppning dr att bokens artiklar
skall ge en gedigen och virdetull bild av sprakbadet och na en bred ldsargrupp
(larare, studenter, fordldrar, administratorer och forskare). Vi har dérfor bett
skribenterna att i man av mojlighet popularisera vetenskapliga resultat och visa
pa praktiska tillimpningar. Det faktum att vara skribenter inte har varit tvung-
na att gora kraftiga ombearbetningar styrker oss i var forhoppning att urvalet
bestar av en samling artiklar som ger viktig spriakbadsinformation - oberoende
av tid och rum.

Ett tack ocksa till institutionens praktikant, Jutta Vento, och Merja Kokko
vid Levén-institutet som hjilpt oss med den tekniska redigeringen och bearbet-
ningen.

Vasa den 26 september 2007

Siv Bjorklund
Professor i svenskt sprakbad
Vasa universitet
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Sprékbad 20 ar — Kielikylpy 20 vuotta

Siv Bjorklund, Karita Mard-Miettinen & Hanna Turpeinen

SPRAKBAD 20 AR: 1 GAR, | DAG OCH | MORGON

KIELIKYLPY 20 VUOTTA: EILEN, TANAAN JA HUOMENNA

Sprékbad dr ett ypperligt exempel pa hur den snabba expansionen inom forsk-
ningen leder till ett nytt undervisningsprogram. Trots att spriakbad bygger pa
vildokumenterad och aktuell forskning uppfattas det som radikalt eftersom de
nya principerna avviker kraftigt fran de gamla och radande traditionerna inom
undervisningen. Nir den forsta finlindska gruppen med sexaringar borjade i
svenskt sprakbad i Vasa hosten ar 1987 var intresset mycket stort och de forsta
eleverna blev sa vana att uppvaktas av media att de trodde att TV-kamerorna
horde till de bestdende klassrumsinslagen. Debatten var livlig och spretade ét
ménga olika hall och kanter men tillférde ocksa en hel del nyttig information om
vad sprakbad egentligen innebir.

Sprakbad som undervisningsprogram

Trots att sprakundervisningen 1 1980-talets I'inland redan en lingre tid haft
kommunikativ kompetens som ett mal f6r undervisningen var sitten att na den-
na kompetens sa helt annorlunda inom sprakbad att det vickte uppmérksamhet.
I sjalva verket atergar man 1 sprakbad till att forsoka gora sprakinldrningen
sa naturlig som mdjligt. Sprakbad paminner om den sprakutveckling vi alla
genomgitt nir vi lirt oss vart modersmal eller forstasprak, dvs. vi anvinder oss
av spraket som medel f6r att kommunicera och uttrycka vara tankar.

Dirigenom blir synen pa spraket i férsta hand konstruktivistisk 1 sprakbad;
i kommunikation med sprakbadslidraren och med andra barn konstrueras/skapas
de sprakliga element sprakbadseleverna behover for att kunna férsta varandra och
utbyta tankeinnehall pa ett andrasprak, dvs. svenska. Elevens uppmirksamhet
tokuseras med andra ord pa innehéllet (vad man vill siga) och spréaket dr endast
ett medel for att uttrycka detta innehall. Bland de yngsta sprakbadsbarnen (3-6
ar gamla) 4r manga av barnens fokusering pa innehallet s total att de inte ens
sjdlva dr medvetna om att de anvénder sitt andrasprak nir de engageras i verk-
samheten.

Just detta introduktionssétt med dkta kommunikationsbehov som utgangs-
punkt skapar i sprakbad en motivation for sprakinldrning hos ALLA barn. Nir
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eleverna sedan lingre fram ldr sig mera och kan mera om sitt andrasprak kommer
de ocksa efter hand att uppticka att spraket har vissaregelbundenheter och till och
med 1 vissa hdnseenden kan forliknas med en maskin, vars delar man kan plocka
1 sdr och sedan sétta ihop dem pa olika sitt or att na olika kommunikationssyf-
ten. Men for dem blir spraket dnda aldrig introducerat som ett abstrakt system
vars olika regler man méste behidrska for att kunna vaga yttra nagot. I stillet
kan spréket forliknas vid en levande organism som de upptécker kan forindras
enligt de ramar den dkta kommunikationen ger.

Viktiga sitt for att upprétthalla den dkta kommunikationen i sprakbad ar att
anvinda sprakbadsspriket som undervisningssprak samt att varje larare fungerar
som en ensprakig modell, dvs. alltid anvinder bara ett sprak i all kommunikation
med eleverna. I olika klassrumssituationer 4r det likasa viktigt att liraren pa ett
naturligt sitt skapar tillfille for eleverna att inte enbart tilldgna sig kunskap i
olika @mnen. Liraren maste ocksa samtidigt se till att den sprakliga utvecklingen
hos eleven befrdmjas genom att lata eleverna anvinda sitt sprakbadssprak bade
ofta och i varierande situationer med olika sprékliga uttrycksmedel.

Sprakbadet anpassades efter finlandska forhallanden

En innovation av det slag som sprakbad innebar f6r 1980-talets finska skolvisen
garinte att genomforautan att den ger ringar pa vattnet. Eftersom sprakbad avvek
sa kraftigt fran den reguljdra undervisningen fanns det ingen mojlighet att t6lja
1 gamla invanda fotspar och forvinta sig att sprakbadsklassen automatiskt skulle
rulla pa som en klass bland alla andra. Redan innan de forsta sprakbadsbarnen
borjade sitt sprakbad hosten 1987 bestdmdes att gruppen skulle foljas vetens-
kapligt och utvirderas. Detta ansags viktigt av inte enbart alla parter i Vasa som
berdrdes av sprakbad (forildrar, larare, den lokala social- och skolférvaltningen
och forskare) utan ocksa av de nationella myndigheterna. Genom en arlig rap-
portering till Utbildningstyrelsen kunde man f6lja hur sprakbadet utvecklades. I
backspegeln kan man konstatera att detta gemensamma initiativ pa uppfoljning
hade en betydande inverkan pa att sprakbadet inte férblev en lokal angeldgenhet
utan fran och med i borjan av 1990-talet spreds ocksa till andra orter 1 Finland.

Nir de forsta barnen borjade sitt sprakbad inleddes den konkreta upp-
toljningen av barnens framsteg. Innan dess fanns emellertid ocksa en kunskap
om sprakbad som professor Christer Laurén och hans fru Ulla inhdmtat under
forskarvistelser 1 Canada och formedlat vidare till savil alla sprakbadsparter i
Vasa samt till forskarfron vid Institutionen for nordiska sprak (Vasa universitet).
Sprakbadet hade med andra ord en ritt stabil grund att bygga vidare pa genom
att dokumentationen i Canada visade positiva resultat bade i fraga om elevernas
sprakutveckling (savil modersmalet som badspriket) samt elevernas kunskaps-
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utveckling i olika @mnen. Inte desto mindre ansags det vara viktigt att gora
samma typ av uppfoljning i finlindska férhallanden.

Den intensiva uppfoljningen resulterade i att alla sprakbadsparter i Vasa
snabbt blev ett sammansvetsat nitverk dir varje part bidrog med sina teoretis-
ka och praktiska kunskaper och gemensamt diskuterade fram fungerande och
innovativa losningar. Samtidigt kunde man genast reagera pa de resultat och de
erfarenheter som introduktionen av sprakbad i Finland gav anledning till. En 14s-
och skrivundervisning som samtidigt gavs pa bade modersmalet och badspraket
1 den forsta sprakbadsgruppen visade sig vara mycket kriavande foér bade elever
och ldrare och resulterade i att las- och skrivundervisningen for foljande grupper
gavs enbart pa badspriket. Som en f6ljd av denna erfarenhet kvarlever i dag en
tidigarelagd modersmalsundervisning i jaimforelse med kanadensiska sprakbad,
men den tidiga modersmalsundervisningen dr i dag inriktad pd kommunikation,
kultur ochlitteratur. En annan anpassning var tidigareldggningen av évriga sprak
isprakbad, dér tidigareldggningen i praktiken innebar att sprakbadet utvecklades
till ett flersprakigt program. Flera sprik i undervisningen kiannetecknar ju ocksa
1 6vrigt de finlindska forhallandena och landets traditioner inom sprakundervis-
ning jamfort med det kanadensiska skolsystemet.

Som en foljd av det tidiga nitverket for sprakbad lever forskarnas nira
samarbete med ldrare i sprakbadsdaghem och sprékbadsskolor kvar dnnu i dag
och dr ett typiskt kinnetecken for sprakbadeti Vasa. Samarbetet innebér att teori
och praktik forenas for att skapa mgjligheter till effektiv undervisning. Frukter-
na av detta samarbete syns bl.a. i form av EU:s kvalitetsstampel som Vasa stad
fick for sin sprakbadsundervisning ar 2005 samt som olika fortbildningsprojekt
som 1 samarbete med Levén-institutet ges 1 Finland men ocksé internationellt
(se avsnittet Tuutoroinnista tiydennyskoulutukseen ja kansainviliseen asian-
tuntijuuteen).

FFor sprakbadsforskningen vid Vasa universitet ledde det tidiga nédtverksa-
marbetet till ett helhetstinkande som gav kedjereaktioner inte enbart inom den
vetenskapliga uppfoljningen av sprikbad utan ocksa resulterade i olika initiativ
tor att bredda och forstirka sprakbadsldrares kompetens. Under de forsta aren
med sprakbad innebar en studie i sprakbad f6r den enskilde forskaren inte enbart
en utvirdering av slutresultaten utan han observerade ocksa undervisningen.
Forskaren hade alltsa en kontinuerlig och fortsatt dialog med sprakbadslédrare
1 daghem och i skola. De vetenskapliga undersékningarna strivade dérfor inte
efter att aterge endast VAD man astadkom i sprakbad utan ocksa HUR man
astadkom resultaten. I detta sammanhang knots de torsta virdefulla kontakterna
med katalanska sprakbadsforskare och sprakbadslirare vilka till stor del fungerat
som inspiratorer och forebilder for sprakbadspedagogiken i Finland
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Sprakbadsforskning och sprakbadsundervisning vid
Vasa universitet

Aven om mojligheterna till ett effektivt tillignande av ett andrasprék lag till
grund for att sprakbad 6ver huvud utveckladesi Canadaimitten av 1960-talet har
den vetenskapliga uppfoljningen gett mycket mer dn enbart bidrag till den rent
lingvistiska andraspraksforskningen. Vetenskapliga studierisprékbad placerar sig
Inom storre vetenskapsomraden som innefattar t.ex. spraktillignande (forsta- och
andrasprik), tva- och flersprakighet pa bade individuellt och samhilleligt plan,
sprakundervisning, sprakdidaktik, sprakpedagogik, interaktion och kognition.
Den vetenskapliga upptsljningen av sprakbad genererade samtidigt en kunskap
om dessa omraden som de tidiga sprakbadsforskarna vid Vasa universitet var
angeldgna om att formedla vidare for att skapa hogklassiga forskningsmiljoer.

Redan tva ar efter att den forsta gruppen borjade sitt sprakbad 1 Vasa
erbjods studenterna vid universitetet den forsta studiehelheten i flersprikighet
hosten 1989. Studiehelheten omfattade 20 studieveckor (sv) och erbjods senare
via Oppna universitetet som fortbildningskurser for lirare (se avsnittet Tuuto-
roinnista tiydennyskoulutukseen ja kansainviliseen asiantuntijuuteen). Genom
att forskargruppen vid universitetet under hela 1990-talet utdkades med nya
medlemmar vixte det samlande vetandet stadigt och gav i sin tur bl.a. mojlighet
att erbjuda en dubbelt stérre studiehelhet i flersprakighet (40 sv) fran och med
lasaret 1997-1998. Samtidigt planerades studiehelheten sa att den speciellt skulle
lampa sig tor den grundutbildning f6r sprakbadslirare som Institutionen f6r nor-
diska sprak inledde i samarbete med lidrarutbildningsenheten 1 Kajana (Uledborgs
universitet) under lisaret 1998-1999. Vid samma tidpunkt genomfordes ocksa
tva formella fordandringar for att kunna trygga etableringen av sprakbadsforsk-
ningen vid universitetet. Ar 1997 grundades vid Institutionen for nordiska sprak
en enhet, Centret for sprakbad och flersprakighet, under vars tak olika typer av
sprikbadsaktiviteter koordinerades. Dértill kunde en donationsprofessurisvenskt
sprakbad inrittas med hjilp av donationsmedel fran bade universitetet och olika
fonder. Professuren #r sedan ar 2006 inte lingre beroende av donationsmedel
utan 4r institutionens tredje professur med ansvarsomradet sprikbad i svenska.
I anslutning till professuren finns dessutom tva heltidstjdnster for undervisning
och forskning inom sprakbad och flersprakighet.

Studiehelheten i flersprakighet har sedan starten vickt intresse hos stu-
denterna, eftersom en motsvarande helhet inte erbjuds 1 nagot annat finlindskt
universitet. Sammanlagt har 600-700 studenter (inkluderar dven studenter vid
Fortbildningscentralen/Oppna universitetet fram till 2000-talet samt studen-
terna inom spréikbadslirarutbildningen) deltagit i olika delar av helheten under
aren. En del av studenterna har enbart valt en grundkurs for att bekanta sig
med sprakbad, medan andra igen har genomfort hela studiehelheten och dartill
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skrivit bade seminariearbeten och avhandlingar pro gradu om sprakbad. Ocksé
studenter (bade med pedogogisk och sprikvetenskaplig inriktning) fran andra
universitet har under &ren varit intresserade av dmnet och har sokt studieratt
tor helheten. Sedan ar 1998 har totalt 270 sv (gamla examenssystemet) och 282
studiepodng (nya skolsystemet) inom studiehelheten beviljats for extra studenter
fran andra universitet.

Behovet av ldrare med flersprakighetskompetens 6kade i takt med att sprak-
badet spred sig kraftigt under mitten av 1990-talet och etablerades som en del
av skolsystemet. I'6r att svara pa detta behov inledde Institutionen for nordiska
sprak vid Vasa universitet och lararutbildningsenheten i Kajana vid Uleaborgs
universitet ar 1998 en samutbildning av sprakbadslédrare for daghem och skola.
Utbildningen dr avsedd framst for studenter med finska som modersmal och som
har goda muntliga firdigheter i svenska.

Denna tvéasprakiga utbildning baserar sig pa de tva enheternas gemensamma
intresse for att utveckla flexibla och kreativa utbildningsalternativ. Studenterna
har pedagogik som huvuddamne, men studerar dessutom ett omfattande bidmne
“svenska med inriktning pa flersprakighet” (55 sv/120 sp). Detta biimne ger de
utexaminerade studenterna en unik multikompetens: barntridgardslirare/klass-
larare, sprakbadsldrare och @mneslirare i svenska.

Specialiseringsbidmnet svenska med inriktning pa flersprakighet grundar
sig pa forskning i svenskt spriakbad samt pa den tioariga fortbildningserfarenhe-
ten av flersprakighetsfostrare som institutionen har. Biamnet omfattar forutom
studier i svenska dven studier i flersprakighet pé individ- och samhillsniva. Stu-
denterna tillignar sig forskningsbaserad kinnedom om sprakutveckling, sprak-
undervisning, tvasprakig undervisning, sprakbadsundervisning, sprakforskning
och sprakutvecklande undervisning. Dessutom praktiserar studenterna i flera
omgangar i sprakbadsklasser samt skriver sina avhandlingar om teman som
tangerar flersprakighetsfragor. Utbildningen ger salunda en gedigen grund for
att arbeta som flersprakighetsfostrare i daghem eller i skola.

Den vetenskapliga utvirderingen av sprakbad har till och med ar 2007
konkret resulterat i ett tiotal doktorsavhandlingar om sprakbad vid Vasa uni-
versitet. Dartill har ett tjugotal olika konferensvolymer, rapporter, handbocker
och monologier publicerats. Artikelsamlingen pa Centrets webbsidor omfattar i
dag ett par hundra olika artiklar publicerade pa flera olika sprak. Det finns med
andra ord en réitt omfattande vetenskaplig dokumentation av sprakbad att ta del
av for den som i dagens Finland séker information om sprakbad jamfort med for
20 ar sedan.

Att spriakbadet framstod som radikalt kridvde ocksa for forskningens del
ett kreativt vetenskapligt angreppssétt som bade inspirerade och gav insikter.
Sé hir i efterhand kan konstateras att ocksa behov och omstiandigheter styrde
in forskningen pa vigar som i dag genererar forskning som dr hogaktuell och
nodvindig i ett Europa ddr mangsprakighet alltmer betonas.
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Forutom forskarnas nidra samarbete med ldrare i sprakbadsdaghem och
sprakbadsskolor, dr ett annat typiskt kidnnetecken for sprakbadsforskningen i
Vasa ett intresse for individens flersprakiga kompetens, som genom sprakbad
aktualiseras genom att inte enbart sprakbadsspraket utan ocksa 6vriga sprak i
programmet tidigareldggs och inlidrs pa samma sétt som sprakbadsspraket. Denna
del av forskningen &r dnnu i sin linda internationellt och Vasa kan genom sin
sprakbadsforskning i hogsta grad bidra med virdefulla studier inom omradet. En
tredje vetenskaplig orientering #r kopplingen mellan kognition och sprak vars
omsesidiga utveckling kan f6ljas i sprakbadsforskning pa ett unikt sitt genom
att sprak och @mne integreras i sprakbad och begreppsutvecklingen synliggors
via ett andrasprak.

Tuutoroinnista taydennyskoulutukseen ja
kansainvaliseen asiantuntijuuteen

Kun kielikylpy aloitti pieneni pilottiohjelmana vuonna 1987, opettajien tidyden-
nyskoulutus ja opetusmuotojen suunnittelu lepidsi hyvin voimakkaasti ainelai-
toksen (Pohjoismaisten kielten laitoksen) tutkijoiden ja heididn kansainvilisten
tutkijoiden verkostonsa hartioillaja toteutettiin hyvin henkilokohtaisesti, kidesti
pitden tuutorointina. Didaktisia kisikirjoja Suomen kielikylypyohjelmasta ei
ollut olemassa, Suomen kielikylvyn toimivia opetusmenetelmid ei vield ollut
dokumentoitu, opetusmateriaalin luominen ja hankkiminen tdytyi aloittaa aivan
alusta. Poiketen radikaalisti tyypillisestd kielenopetuksesta 80-luvun Suomessa,
kielikylpy saavutti hyvin nopeasti suuren suosion ja levisi myos Suomen muihin
kuntiin ja kaupunkeihin, erityisesti rannikkoseuduilla. Oli selvii, ettd opettajat
tarvitsivat lisdd tietoa ja tyokaluja opettamiseen. Laajamittaisen ja koko maan
kattavat tiydennyskoulutuksen mahdollisti Opetusministeriéon myontdma tiyden-
nyskoulutuksen tukiraha, jota Vaasan yliopiston tiydennyskoulutuskeskuksessa
(nyk. Levén-instituutti) padtettiin suunnata nimenomaan kielikylpyopettajien ja
monikielisyyskasvattajien kouluttamiseen.

Ensimmiinen kielikylpyseminaari huhtikuussa 1991 “Luokkahuoneen didak-
tiitkka” kerdsi Vaasaan 75 kilnnostunutta. Seminaarit muodostuivat jokavuotiseksi
perinteeksi, opettajien ja tutkijoiden kohtaamispaikaksi. Kansainviliset yhteydet
Kanadaan ja Kataloniaan olivat tirkeit4 jo alusta alkaen, ja vierailevia kouluttajia
kutsuttiin sddnnollisesti valottamaan kielikylpyohjelmien erityispiirteitd muissa
maissa. Lihes jokavuotinen vierailija oli katalonialainen didaktikko Josep Maria
Artigal, joka demonstroi kdytinnossd miten helposti paivikoti-ikédiset uutta kieltd
oppivatkaan.

Tidydennyskoulutuksella on kielikylpyopettajille erityinen merkitys, silld
ammatista erityisen haastavan tekee hinen kaksoisroolinsa: kielikylpyopettaja
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opettaa aina samanaikaisesti sisalt64 ja kieltd. Suurin osa kielikylpyopettajista on
saanut luokanopettajan koulutuksen, johon ei sisilly kielten opintoja tai kursseja
kielenomaksumisessa. T@min vuoksiseminaarien jalyhytkurssien lisidksiavoimeen
yliopistoon suunniteltiin 20 opintoviikonlaajuinen kokonaisuus Monikielisyys ja
didaktiikka, jossa kouluttajina toimivat Pohjoismaisten kielten laitoksen kielikyl-
pytutkijat. Varsinkin kielikylvyn alkutaipaleella ndmi kielikylvyn ja kielenomak-
sumisen perusopinnot olivat tiydennyskoulutuksen selkiranka, joka jirjestettiin
Vaasassa puolivuosittain tai vuosittain 1991 — 1999 yhteensi 14 kertaa, ja joihin
on osallistunut ainakin 230 kielikylpyopettajaa sekd muuten aiheesta kiinnostu-
nutta kasvattajaa piivikodista aikuisopetukseen.

Nilkd kasvaa syodessi ja tiedonjano opiskellessa. 26 opettajaa on suorit-
tanut perusopintojensa jialkeen Monikielisyyskasvattajan erikoistumisohjelman
(Professional Development), joka sisilsi perusopintojen liséksi 20 opintoviikon
laajuiset erikoistumisopinnot ja opintomatkan Kanadaan tai Kataloniaan.

Kielikylpymaailma ja jatko-opinnot ovat vieneet monen muunkin kielikylpy-
opettajan mukanaan. Tutkimusalana kaksi- ja monikielisyys kehittyy jatkuvasti.
Tamin vuoksi uusien opettajien lisiksi monet kokeneet opettajat haluavat vuodesta
toiseen piivittdd osaamistaan osallistumalla koulutuksiin. On siis mahdotonta
arvioida kuinka moni eri opettaja on vuosien varrella osallistunut koulutuksiin.
Opintoviikotettujen tai pisteytettyjen kokonaisuuksien lisiksi lyhytkursseja ja
seminaareja on kuitenkin tihdn pédivddn mennessi jarjestetty pitkdsti yli 200 ja
koulutuspéivid on kertynyt tuhansia. Koulutuksissa on keskitytty kielen omaksumi-
seen, monikielisyyteen, kielikylpydidaktiikkaan ja tutkimukseen eri koulutasoilla.
Kurssien teemat ovat vaihdelleet tarpeiden mukaan kielikylpykielen kulttuurista
lahiympiriston kielelliseen hyodyntidmiseen ja didinkielen asemaan kielikylvyssi,
materiaalin suunnittelusta kielikylpyopettajien rooliin ja erityisoppilaiden tuke-
miseen kielikylvyssa.

Monikielisyyden tdydennyskoulutus sek alalla toteutettavat projektit Vaasan
yliopistossa ovat aina pohjanneet erittdin voimakkaasti ainelaitoksella tehtdviin
tutkimukseen seki kielikylvyn kansainvilisen verkoston asiantuntijuuteen. Eri
laajuiset tieteelliset tutkimukset pyritddan sitomaan vahvasti kdytiantoon, eivitka
kielikylvystd tehdyt viitoskirjat jad yliopiston hyllyille polyttymaién. Tavoitteena
on, ettd tutkimustulokset muokataan hyviksi kiytéinteiksi ja toimintatavoiksi,
jotka levidvit opettajakunnan tyovilineiksi tiydennyskoulutuksen kautta.

Taydennyskoulutuksella pyritddan helpottamaan ja parantamaan kielikylvyn
monikielisyyskasvattajien tyotd. Kouluttajina toimivat padasiassa ainelaitoksen
tutkijat, mutta useat Levén-instituutin koulutuksiin osallistuneista kielikylpy-
opettajista ovat myos sitoutuneet toimimaan asiantuntijakonsultteina tdyden-
nyskoulutuksessa. He osallistuvat myos tutkimustyohon Pohjoismaisten kielten
laitoksen alaisuudessa. Nditd ammattinsa ohella opinnoissaan pétevoityneitd
opettajia Levén-instituutti kidyttdd resurssina erilaisten kurssikokonaisuuksien
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yhteydessi. Vuosien varrella toimivaksi koulutuskiytinnoksionkin muotoutunut
tutkija —opettaja koulutustiimi, jolloin tutkija luennoilihtokohtana tietyn ilmion
teoreettinen viitekehys, jonkajélkeen opettaja analysoija erittelee kyseistd ilmiota
kaytannonldheisemmastd ndkokulmasta.

Kielikylvyn tdydennyskoulutuksen taloudelliset kultavuodet Suomessa
kestivit 1990-luvun puolivilistd 2000-luvun alkuun. Opettajien tiydennyskou-
lutusta tuettiin kansallisin varoin, ja my6s kunnilla ja kaupungeilla oli nykyisti
enemmin resursseja tiydennyskouluttaa opettajiaan. Melkoinen takapakki kie-
likylpyopettajien tiydennyskoulutukselle oli kansallisen tiydennyskoulutuksen
tukirahan loppuminen kokonaan vuonna 2001. Vuodesta 2001 alkaen koulutuk-
sia oli jirjestettivd markkina-hintaan, tai niille oli etsittdvid ulkoista rahoitusta
erilaisista rahastoista.

Kolikolla on aina kuitenkin kaksi puolta. Tukirahan loputtua tdydennys-
koulutuksessa on ollut vilttimitontd panostaa voimakkaasti asiantuntijuuden
tarjoamiseen kansainvilisille markkinoille ja suurempien kansainvilisten tutki-
mus- ja koulutushankkeiden kayttoon.

Vaikka kansainvilinen verkosto monikielisyyden alalla on aina ollut laaja,
Ja myds tdydennyskoulutuksessa on alusta alkaen hyodynnetty kansainvilisid
luennoitsija ja kouluttaja-kuntaa, on painopiste 2000-luvulla siirtynyt yhi voi-
makkaammin kansainviliseen asiantuntijuuteen. Levén-instituutti koordinoi yhi
useammin alan kansainvilisid projekteja tai osallistuu niithin asiantuntijapartnerina.
Olemme mm. usean vuoden ajan olleet mukana perustamassa kielikylpyé Viroon,
olemme perehtyneet monikielisyyteen Latinalaisessa Amerikassa ja tarkastelleet
kielikylpymenetelmén soveltuvuutta kieliperinnon sdilyttdmiseen. Kansainvali-
nen yhteistyo ja tyoskentely erilaisissa kieliympiristdissd on tuonut uusia tuulia
myos kansalliseen tiydennyskoulutukseen. Kansainvilisistd hankkeista saatujen
kokemusten kautta voi reflektoida monipuolisemmin my&s omaa tilannettaan.

Suomen kielikylpyopettajien tiydennyskoulutukseen on kuitenkin tulevai-
suudessa panostettava voimakkaasti. Nykytilanne on, ettd osa opettajistaon saanut
mahdollisuuden kouluttaaitsedin hyvin pitkille, osa taas joutuu tydskentelemiin
kdytyddn ainoastaan muutaman erillisen lyhytkurssin. Ongelma ei ole ainoastaan
kielikylvyn vaan koko opetuskentin, mutta ilmenee selvimmin monikielisyys ja
monikulttuurisuuskasvatuksessa. Tdama kenttd on nykyisin hyvin heterogeeninen,
mika tuskin on kenenkéén etu. Jonkinlainen tdydennyskoulutuksen perusrahoitus
olisi tarpeen, ettd opintotarjontaa voitaisiin taata pitkdjdnnitteisesti ja kaikki kieli-
kylpyopettajat saisivat samanlaiset mahdollisuudet osallistua koulutuksiin. Hyvii
merkkejd on jo ollut ilmassa. Mm. Opetushallitus on viime vuosina rahoittanut
opintopisteytettyjd opintokokonaisuuksia kielikylpyopettajille. Ndmi opintoko-
konaisuudet ovat olleet hyvin suosittuja ja niihin on kasvava tarve jatkossakin.
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Framtiden: Ringarna pa vattnet

Efter alla ar med sprakbad i Finland har vi kunnat konstatera att termen sprak-
bad i dag verkligen slagit igenom 1 Finland. Det finns dndé dnnu ett tydligt
och konstant behov av att klart definiera vad sprakbad innebir biade som ett
langsiktigt program fran daghem till arskurs nio och som ett flersprakigt pro-
gram, som innefattar savil undervisning pa sprakbadsspraket som pa elevernas
modersmal/forstaspraket.

Vi skriver nu ar 2007 och det innebér att spriakbadet 1 Vasa som inleddes
ar 1987 kan fira 20-arsjubileum. Sprikbadet uppfattas dirmed inte lingre som
ett lika radikalt och spinnande program bland vasabor som det betraktades vid
starten for 20 ar sedan utan 4r i dag ett naturligt program bland 6vriga program.
Nationellt 4r tendensen dock fortfarande att sprakbad uppfattas som ett mycket
speciellt program trots att det 4r en del av det allminna finska skolsystemet.

Trots uppkomsten av flersprakiga program sasom sprakbad 4r den domi-
nerande tendensen i dagens Finland att sprakundervisningen i grundskolan far
mindre och mindre resurser for varje ar, vilket bl.a. har lett till att engelskan i
praktiken oftast dr det enda sprak som 6ver huvud erbjuds som forsta frimmande
sprak for vara skolelever. Vira skolelever uppnar dirmed en god niva i engelska,
men engelskan ensam ricker inte till for en internationell arbetsmarknad, dar
engelskan egentligen redan dr en forutsittning, inte en fordel, vid arbetsrek-
ryteringen. Det maste alltsd finnas mojligheter till ett storre utbud av sprak i
sprakundervisningen samtidigt som eleverna maste motiveras for att lara sig
sprak pa ménga olika sétt och vis. Den vetenskapliga dokumentering som nu finns
vid Vasa universitet dr sa omfattande att dessa resultat ocksa borde beaktas 1
utvirderingen av hela den nationella sprakundervisningen och ge avtryck i hela
den nationella sprakundervisningen. Samtidigt har vi dock kunnat konstatera att
den kunskap som byggts upp kring sprakbad i Vasa inte utan vidare direkt kan
tillimpas nationellt och internationellt. Det krivs ar av byggande kring vetenskap
och undervisning for att fa goda resultat.

Det innebir dock inte att sprakbadet skall vila pé sina lagrar. Tvértom; den
innovation som sprakbad utgor bor vara endast startskottet till vidareutveckling.
Var férhoppning ir att det vilfungerande samarbetet mellan forskare och Vasa
stad skall fortsitta att ge kreativa utvecklingsmojligheter for sprakbadet. Det
tidiga fullstindiga sprakbadet fungerar i dag vil i Vasa och vi har en gedigen
erfarenhet hos bade forskare och praktiker som skapar ypperliga mojligheter for
att fortsétta en banbrytande forskning och skapa unika sprakprogram. Det tidiga
sprakbadet bor kunna utvecklas sa att mojligast manga barn som soker en plats i
sprakbadet ocksa skall kunna f4 en plats och en tidigareldggning av 6vriga sprak
1 sprakbad (t.ex. tyska eller spanska redan i arskurs 1 eller som klubbverksambhet)
kunde vara ett alternativ for att fa dnnu fler mangsprékiga sprakbadselever som
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ar attraktiva pa en framtida arbetsmarknad. Olika sitt att bast ta till vara den
sprakkompetens som sprakbadselever under grundskoletiden byggt upp ar ocksa
en central framtidsfraga. Dessutom kan man tédnka sig ocksa andra former dn
det tidiga sprakbadet for de familjer och elever som 6nskar bérja sitt sprakbad i
en hogre arskurs. Det hir dr utvecklingsfragor och utmaningar som inte galler
enbart Vasa utan ocksé alla 6vriga orter med sprakbad i Finland.

Viktigt dr att arbetet for utveckling inte skjuts upp utan paborjas redan i dag
med tanke pé att de barn som i ar borjar sin skolgang kommer ut pa arbetsmark-
naden forstom 15-20 ar. Detkravs alltsé fortsidttningsvis en proaktiv vetenskaplig
forskning och en uppfoljande planering av sprakundervisningen for att fa till
stand béade fornyelse och alternativ. Den levande tvasprakighet som i dag ger
Vasa och dess ndromraden forutséttningar for olika innovativa 1ésningar bildar
en bra grogrund men det krivs medvetna satsningar, medvetet arbete och ibland
till och med helt nya infallsvinklar {6r att skapa fordandring. Sprakbad uppfattades
som radikalt for 20 ar sedan, vad 4r radikalt i dag, eller i framtiden?
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Christer Laurén

SPRAKBADSPEDAGOGIK*

Nir svenskt sprakbad paborjades med den forsta gruppen sexaringar i daghem i
Vasa hosten 1987 hade jag sjédlv hunnit utveckla mina pedagogiska intressen pa
omradet och hade lidst mig in i sprakbadslitteratur sedan bérjan av 1980-talet,
nir jag forst kom i kontakt med sprakbad under en forskarvistelse vid flerspra-
kighetscentret vid Université Laval i Québec (Laurén 1999, 4 och 79). Det foljande
dr avsett att fungera som en skiss av sprakbadspedagogiken som jag ser den.

Det kanadensiska sprakbadet hade uppkommit pa grund av att engelska
fordldrar 1 St. Lambert, en forort till Montréal, hade krivt effektiverad fransk-
undervisning for sina barn med tanke pa den gemensamma arbetsmarknaden
(Lambert & Tucker 1972). Deras vardagliga iakttagelser visade att franska barn
larde sig engelska effektivt pa lekplatser och gator medan de engelska barnen
inte lirde sig franska, forrdan alltfor trogt genom skolan. Modellen fran gator
och lekplatser borde tas 6ver av skolan, nagot av det informella andrasprékstill-
dgnandet borde kunna tillimpas i skolan (om sprakbadsliknande arbetsformers
langa historia se Laurén 1999, 30-38). Det gillde att borja tidigt och att anvinda
spraket for verkliga syften.

[ Swain & Lapkin (1982, 5-8) finns en kondenserad beskrivning av hur
arbetet i klassrummet gar till, som jag anvinde mig av nir jag informerade de
allra forsta lararna:

spriket inldrs genom

* meningsfull och autentisk interaktion,

* riklig input,

* ldrarens anvindning av enbart sprakbadsspraket,
* betoning pa innehallet,

* prioritering av forstaelsen i borjan,

* ldrarens forstaelse av elevens forstasprak,

* gester, kroppssprak,

* ldsning forst pa badspréket,

* grammatik genom inriktning pa kommunikativt viktigt stoff,
* implicita korrigeringar,

e uppmuntran till elevinitiativ.

* Artikeln bygger pa mina bocker Tidig inlirning av flera sprak. Teori och prakizk (Laurén Ch. 2006) och
Sprikbad. Forskning och praktik (Laurén Ch. 1999).
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Detvar klart genom den mycket korta beskrivningen att eleverna till en borjan
skulle fa mycket dkta input och de ritt snart sjalva skulle kommunicera mycket.
Men vi behévde mera vetande och kunnande f6r pedagogiken. I september 1988
var jag med om en konferens utanfor Barcelona och fick dir mina férsta kontakter
med det katalanska sprakbadet och med sprakbadsldraren och forskaren Josep
Maria Artigal. Hans specialisering var daghemsnivan dér han sjilv hade fungerat
som ldrare. Viengagerade honom néastan omedelbart for kurser for varaldrare och
han satte mig nagot senare i férbindelse med en sprakbadsskola i industristaden
Terrassa utanfor Barcelona och med den fortbildning i Katalonien som fungerade
mycket effektivt for spriakbadet. Jag ordnade med ett avtal om ldrarutbyte mellan
skolan i Terrassa och sprakbadet i Vasa. Bade Artigal och Terrassalédrare deltog
med sitt kunnande som ldrare i var fortbildning som kom i gang 1991.

Skolan 1 Terrassa var en stor kantig betongklump 1 utkanten av
stadskdrnan. N4r ett par av deras ldrare fér fdrsta gangen besdkte
sprakbadsskolan i Vasa 1 bérjan av 1990-talet var de imponerade av
den fysiska miljén, 1 synnerhet av daghemmet ddr det till exempel
finns en bassdng inomhus och ddr huset ocksa i Svrigt dr vackert och
fdrgrikt. Men ndr de fick veta att ldrarna och barnen fick anvidnda
enbart anslagstavlor for sina arbeten, inte &6vriga vdggytor, for-
klarade de att de inte kunde arbeta under sadana villkor. Jag har
sjdlv sett hur gra trappuppgangen och korridor- och klassrumsvadg-
garna 1 Terrassaskolans betonghus var ndr ldsaret inleddes och hur
elevarbeten hade gjort hela huset till ett fdrgrikt konstverk nidr
ndgra manader hade gatt. Med det datida anslaget pa c. 5 euro per
elev och dr f6r allt material gdllde det att anvdnda fantasin till-
sammans med eleverna.

En av ldrarna hade brevduvor som hobby och hade hela sitt duvslag
pa skolgdrden ndra ingangen till betonghuset. Duvorna hade manga
pedagogiska roller. En av dem innebar att en klass pa exkursion
eller klassresa kunde skriva brev till elever och ldrare som inte
var med och sdnda dem hem till skolan.

Det helt autentiska kan aldrig ersdttas av ldrobdcker. Ungefdr
samtidigt besdkte jag en skola utanfdr staden Valencia 1 provinsen
med samma namn med ett sprakbad i1 katalanska. Skolans rektor hade
ett par dr tidigare blivit uppsékt av bekymrade fordldrar som sett
att en bisvdrm hade bosatt sig 1 vdggen i andra vaningen och de var
oroliga fOr sina barn. Rektorn undersbkte var bina rdrde sig och
midrkte att de héll sig pd niva med andra vaningen. Det fanns stora
trdd pd den nivan intill skolhuset. Bisvdrmen var alltsa ingen risk
fér nagon.

Han besldot sig fOr att nyttiggbéra gdsterna 1 skolhusvdggen och
installerade en glasskiva pa insidan, sa att man kunde f&lja med
det som hdnde hos bina. Glasskivan doldes av en trdskiva som kunde
skjutas fér eller fran. I detta rum brukar fjidrde klassen hdlla
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till och en av deras standarduppgifter i biologin var att iaktta och
utféra uppgifter om bina. Projektet hade redan vuxit till sa mycket
att eleverna med sin ldrare hade stdllt upp flera bikupor i ldrarens
apelsintrddgard. Honungen som eleverna tog till vara saldes i byn
och inkomsten anvidndes f6r klassens varutflykt.

Hosten 1988 sokte jag upp en modellskola for vart sprakbad i Ottawaomrédet,
Glen Ogilvie Public School, med en pedagogiskt erfaren och medveten rektor;
Spencer Stanutz, och en fortriftlig lirarfortbildare, Michael McLellan, bland sina
anstillda. Bada medarbetade i var fortbildning i bérjan av 1990-talet.

Vid den tiden kunde man karakterisera det som hade skrivits om det
kanadensiska sprakbadet som forskning i produkten, dvs. i de uppnadda fir-
digheterna, medan det som man arbetade med i Katalonien frimst var en fraga
om klassrumsarbetet. Vi blev ocksa besvikna ¢ver den pedagogik vi sag under
skolbesok 1 Canada, bortsett fran Glen Ogilvie Public School. Det finns ingen
speciell pedagogik tor sprakbad i Canada.

I Glen Ogilvie var klassrumsdorrarna vidoppna, eleverna arbetade i korri-
dorerna och hade mycket sjilvstindiga uppgifter, besckte det centralt placerade
biblioteket, forildrarna stéllde upp som resurser for besok i och utanfor skolan,
skolarbetet upp till de forsta tonaren kunde vara organiserat som temainriktat,
och tematoch dirtillhorande arbete paverkades och diskuterades fram tillsammans
med eleverna. Lirarens och lararfortbildarens Michael McLellans tumregel var
att en ldrare inte far tala med hela klassen pa en gang mer 4n omkring 20 % av
tiden.' Man uppmuntrade och belénade aktiv anvindning av franskan och ldra-
ren skulle hjilpa fram aktiv sprakanvindning nir han visste att eleven rimligen
borde klara av det.

I Terrassaskolan Juan Marqués Casals upprittade ldrarna arbetsstationer
tillsammans med eleverna under skolaret for olika syften. Eleverna medverkade
ocksa hir i utformningen av uppgifterna och de gjorde det redan pa daghemsniva.
De medverkade ocksa genom att sjilva forse stationerna med material, ibland
genom att skriva av bocker som placerades i bokhornan och blev till nytta for
andra. De bokforde sjilva fran och med daghemsniva vilka uppgifter de hade
utfort. Narheten till och umginget med omgivningen betonades liksom i det
kanadensiska fallet.

Jerome Bruner och Jean Piaget citerades flitigt i vara forsta kontakter med
katalanska kolleger, av bade lirare och forskare. IForskarna var och ér framst
specialister pa pedagogisk psykologi och utvecklingspsykologi. Darmed fanns

1 For det praktiska arbetet behévs av manga skil en regel av detta slag. Grunden for regeln ér prak-
tiska erfarenheter. Tolkningen av tidsanvindningen far inte innebira att lirarens rost dominerar i
klassrummet eller att eleverna inte hinner interagera sinsemellan. Forskningen under det senaste
artiondet i hur undervisningen om spraket skall skotas inom sprakbad for att férhindra fossilisering i ett
klassrumssprak ér viktig men innehaller risken att bli en férevindning for en atergang till traditionell
grammatikundervisning. Forskarna tar aldrig stillning till tidsanvindningen.
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konstruktivismen i bakgrunden for vart arbete. De kanadensiska ldrarna fran
var monsterskola i Canada hidnvisade pa 1980-talet till The Whole Language
Movement som en killa for deras sitt att arbeta. Namn som dok upp var John
Dewey, Lev Vygotsky och Jean Piaget, dvs. ocksa dir konstruktivismen och den
starka betoningen av sprakets sociala roll.

Denna Hela Spréket-rorelse som fran mitten av 1980-talet varit stark i
Nordamerika men ocksa i andra anglosaxiska miljoer, forst under allra senaste
tid i Skandinavien, betonade t.ex. f6ljande principer for klassrumsarbete (Good-
man 1986, passim): sprakets funktion dr att konstruera betydelse, spraket dr bade
personligt och socialt, autenticitet och dkta social kontext, inldraren bygger pa
sitt tidigare vetande, den kognitiva och sprékliga utvecklingen samverkar, inla-
raren ldser och skriver pa ett meningsfullt sédtt utgaende fran sin erfarenhet och
man tilldgnar sig sprak nir man lir sig om virlden (betoningen pé innehallet).
Principerna for klassrumsarbete som vi 6vertog genom de tva monsterskolorna
kunde mycket vil formuleras sa (jfr Laurén 1999, passim). Det fanns dock en
viktig iakttagelse forskare och larare i Canada hade gjort som vi blev bekanta med
tidigt: det var viktigt att eleverna deltog i och upplevde interaktion pa badspraket
utanfor klassrum och skolviggar.

For att utnyttja denna insikt uppmuntrade vi ldrarna att utnyttja narmiljon
kring skolan i de tvasprakiga miljoerna i landet. En del av de forsta praktiska
erfarenheterna ingér i ett kompendium for lirare utarbetat av tre forskare och tva
larare (Bjorklund, Buss, Heikkinen, Laurén & Vesimiki 1996; 22 s.). Kompendiets
torsta avsnitt har rubriken "Varfor naturligt sprak och dkta samtal?”:

Tillgang till naturligt sprakbruk och dkta samtal dr viktigt for var
och en som ldr sig ett sprak, eftersom den avgdrande faktorn, dvs.
MOTIVATIONEN, pd det sdttet forstdrks,; dessutom blir KVALITETEN pa
det sprakbruk som eleven 14r sig bdttre.

Sprak dr kommunikation. Det betyder att sprak dr lika med anvdndning
av sprdk. Sprak dr inte det som finns 1 grammatikor och ordbécker,
utan sprak ldr man sig bara genom att anvidnda det.

De sprdkbadselever, som aldrig har anvdnt sin svenska utanfdr skolan
eller med andra &n sina ldrare och klasskamrater, har heller aldrig
fatt uppleva att deras svenska fungerar.

Alla 1l8r sig cykla om de far anvdnda en cykel. Mycket fa kan ldra
sig cykla genom att ldsa cykelreparatdrens handbok. (S. 3-4)

Kompendiet ger tips om killor att anvinda om narmiljén, finlandssvenskt, svenskan
och svensk kultur men det mesta utrymmet ges temat hur man kan anvénda nér-
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miljon och goraeller fa besok. Dar behandlas en rad aktiviteter och kontaktformer:
gidster och material utifran, barnkultur, bibliotek, museer, samlingar, kultur inom
daghem och skola, forfattare och andra konstnirer, fester, fritid, kontakter med
svenska grupper, rim och ramsor. Sjilvfallet behovs for fullt utbyte obligatoriska
forberedelser och uppfoljning med eleverna av kontakter med narmiljon.

Hur detta kan genomforas i praktiken kunde det ges en mingd konkreta
exempel pa. En barntriadgardslidrare hade givit en finsksprakig kioskidgare nira
daghemmet i Vasa en viss svenskundervisning sa att han talade svenska med
hennes elever, som ockséa forstod att de kunde anvinda svenska med honom. Infér
ett bankbesok en lugn formiddag med en barngrupp hade dagisldraren i Esbo
instruerat bankpersonalen om att hennes grupp ville tala svenska med dem. En
tredje lidrare horde sig for om det fanns en svensksprakig vid Vasa flygfilt som
kunde beritta om verksamheten for hennes grupp. Nir det for tillfillet inte fanns
det, atog sig en av de finsksprakiga att tala svenska med hennes grupp. Da han
inte genast kom pa ett lampligt svenskt ord och en del av besékarna insag vad
han sokte efter, fick han hjilp av dem.

Tvéaandrakompendier behandlar "Metoder och material som stéder sprakan-
viandning i sprakbad” och "Temaundervisning och stationer i sprakbad”. Teman
och arbetsstationer hor samman med tanken att man bor skapa ett gemensamt
territorium for sprakbruk tillsammans. Eleverna skall f4 foresla och paverka, de
skall tillsammans med ldraren fa bygga upp verksamheten. Ménniskans minne
fungerar ju normalt sa att ett visst sprakbruk utvecklas och ihagkoms bist i
anknytning till fysiska miljéer och arbetsuppgifter. Stationer och teman 4r centra
tor specialiserad interaktion.

Arbetsstationer och teman kan fysiskt férverkligas pda manga satt.
Ett sdtt som en konstndrligt intresserad klassldrare vid Revontu-
len ala-aste (Ldgstadiet Norrskenet) 1 Esbo férverkligade 1 sin
klass gav hela rummet en intressant prdgel av en plats med aktiva
elever. Hennes man hade ndmligen snickrat fina stafflier fér alla 1
klassen.

Ndr jag férsta gangen besdkte klassen, arbetade eleverna med temat
ddggdjur i Finland. Var och en hade valt ut ett ddggdjur han tyckte
var intressant och gjorde en sammanstdllning for sitt staffli med
tidningsurklipp, teckningar och texter han skrivit sjdlv. Ndr en
elev kommit tillrdckligt langt och kdnde sig klar, fick han presen-
tera sitt ddggdjur infdér de andra.

Staffliet kunde anvdndas pa odndligt manga s&tt.

Kontakten med verkligheten utantér klassrummet har en stark indexfunktion.
Sprakbruket lokaliseras inom en viss konkret yttre virld. Sa dr det till exempel
nir dagisgruppen besoker brandstationen. Gruppen har forberett besoket, genom
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bild, ord och interaktion i samband ddrmed. Detta etableras genom besoket och
interaktionen pa plats, och det beféstes ytterligare genom interaktion av manga
slag ndr man har atervint till dagis, och dessa inslag kan finnas i programmet
flera dagar. Inom klassrummet kidnnetecknas i synnerhet arbetsstationerna och
temaarbetet av denna indexfunktion.

Det som vi pekar pa har i den situationen en indexfunktion. Detta nagot
som vi kan peka péa dr nédrvarande i rummet eller kanske i tiden genom att vi
som interagerar, alla pd nagot sitt kan visa pa detta. En arbetsstation som ér till
tor sang och musik har utrustning som man kan spela upp musik med, lyssna pa
orden i en visa och man kanske kan komponera och skriva samman en text sjilv.
Arbetsstationen forkroppsligar ett sprakbruk som hér samman med temat och
de arbetsuppgifter man har kommit 6verens om och som kanske finns nerskrivna
inom stationen. P4 samma sétt som man kan visa pé att roken dr ett tecken pa att
det brinner nagonstans, sa dr utrustningen och platsen for stationen indikationer
pa att detta dr platsen och hemvistet for ett visst sprakbruk.

Mnemotekniskt sett dr sprakbrukets samband med en fysisk miljé eller
en situation nagot som alla har upplevt. FOr att ta ett exempel ur
min egen tillvaro. Eftersom jag har arbetat med min forskning under
tva ar vid universitetet i Wien, har jag en rdtt god lokalkdnnedom
om staden och omgivningen. N&r jag &r hemma 1 Finland, far jag
ibland beméda mig om att aterkalla i1 minnet sprakbruk och namn som
hér samman med Wien.

Men ndr jag kommer ut ur planet vid flygfdltet 1 Schwechat och sitter
pd taget in till centrum, aktualiseras namn pa Bezirk (stadsdelar),
gator och personer och jag kommer ihdg matstdllen, matrdtter och
fraser pa 6sterrikisk tyska och mycket mer som jag trodde jag hade
glémt.

De flesta mdnniskor har upplevt liknande situationer och kan t.ex.
dteruppleva och uppliva ndgot av barndomens dialekt vid dterkomsten
till en barndomsmiljé. Man kan hdrhdnvisa till den ryske psykolo-
gen Lurias studier 1 de visuella intryckens roll fér minnet (Luria
1977).

Eftersom arbetsstationen har etablerats 1 samarbete mellan alla inblandade, och
eleverna verkligen ocksa dr med om att paverka dess utformning och utrustning,
helst ocksa med eget material, sa har ddrmed ett sprakbruk etablerats tillsammans
med en forestillningsvirld. Det dr naturligt och viktigt att droja ritt lange vid
stationen och temat i det gemensamma arbetet. Man etablerar ett sprakbruk och
en forestillningsvirld genom interaktionen inom omréadet och man utvidgar dér-
med ocksa gradvis territoriets yttre grinser. (Om det gemensamma territoriet,
se Artigal 1999.)
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Gar man for snabbt fram och har man inte ett autentiskt tema som med
tulla skil ar det centrala for arbetet, kommer det gemensamma territoriet inte att
etableras, varken begreppsvirld eller sprakbruk etableras. Detta &dr sa gott som
alltid regeln i traditionell sprakundervisning. I'6r att karikera ldtt: ingenting &r
dkta och mycket litet etableras.

Om vi uttrycker det hittills sagda med termer ur kunskapsteorin kan vi
sdga att sprakforskningen av ldttforstaeliga skdl mycket linge har dominerats av
intresset for teoretisk-vetenskaplig kunskap. Dirtor har sprakpedagogiska tren-
der som paverkats av sprakvetare ofta aterspeglat detta intresse, sa att man har
trott sig kunna fanga och formedla spraket med hjilp av teoretisk-vetenskaplig
kunskap. Det var svart att inse att objektet och forskningsinstrumentet hade sa
olika karaktér. I dag vet man att sprakbeskrivningen ( = grammatiken) forblir
ytterst ofullstindig och man vet att det ingar en mingd irrationella variabler i
det som vi kallar spraklig interaktion.

Den teoretiska kunskapens dominans har naturligtvis inte framjat tinkandet
om den praktiska kunskapen. De praktiska verksamheterna har setts som mindre
vérda @n den rena vetenskapen (Gustavsson 2001, 102). Spréket ér till sin natur
handling, och det ingér alltid i en interaktion. Till sin karaktar dr det en praktik
och mot bakgrunden av denna praktik vixer vart vetande om spréket fram, det
vill sdga sjdlva grammatiken far sin struktur.

Det har dock visat sig att det dr dndamalsenligt att tala om spraket pa ett
vélfokuserat sétt, ndr man mirker att sprakbruket hos eleverna i nagot avseende
ar pa vig att stelna i felaktiga eller ensidiga monster, det kan fossiliseras. Da
maste man precisera vad som behdvs och hur man infor detta i undervisningen.
Det finns en del forskning som preciserar vilka slag av sprakkorrigering som édr
effektiva, vilka mindre eftektiva (Lyster 2004 och ddr anford litteratur av Lyster
sjalv och andra).

Man maste da stindigt se till att den sprakliga interaktionen som bor vara
kédrnan i verksamheten inte igen ersitts av traditionell grammatikundervisning,
ett talande om spraket. Da behovs for lararen till exempel enkla tumregler av
typen “lararen far inte tala till hela klassen mer @n hogst 20 % av den tid man &r
tillsammans” och "kom ihéag att lararen inte skall vara den viktigaste sprakmo-
dellen, utan en av manga”.

Det finns en falsk trygghet i att fa sitta stilla och lyssna medan ldraren
framfor sin monolog. Somliga bade dldre och yngre inlédrare ser darfor helst att
lararen arbetar mycket traditionellt. I bdsta fall forestéiller man sig att man en
gang kommer att ha lagrat sa mycket av spraket att man talar det senare.

Det finns ocksa en falsk trygghet for ldraren i att han haller sig till kurs-
bocker och grammatikor. Darmed kan han forutse vad som kan och skall hénda,
tror han. Det dr mycket intressantare for alla parter att han inser att i en dkta
interaktion dr de framtida handlingarna och hindelserna omgjliga att férutse.
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Martina Buss och Christer Laurén

SAMHALLET SOM SPRAKLARARE | SPRAKBAD: FOR ATT
FORSTA BEHOVER MAN INTE KUNNA VARJE ORD*

I sprakbad tillignar man sig ett fraimmande sprdk genom att anvinda det i
naturliga sammanhang och i meningsfulla situationer. Som arbetsmetod passar
sprakbadet for alla sprakmiljoer, men den hir artikeln koncentrerar sig dnda pa
sprakbadet i Finland.

Alla finldndska skolelever studerar landets andra officiella sprék i skolan:
svenskar ldr sig finska och finnar ldr sig svenska. Dessutom studerar alla ett eller
flera fraimmande sprik. Finska skolelever dr medvetna om att de maste kunna
flera sprak for att fa ett arbete och dérfor 4r de ocksa vil motiverade.

Man anvinder svenska forutom som landets andra officiella sprak ocksa
1 kontakterna med de andra nordiska linderna: Danmark, Island, Norge och
Sverige. I Finland behéver man ocksa manga andra sprak i samband med handel
och 1 kulturella sammanhang.

Eleverna litar inte pa sina sprakkunskaper

Skolornas spriakundervisning har i Finland lett till resultat, som kanske 4r béttre
dn 1 manga andra europeiska lander - i smé spraksamfund 4r man alltid ivrig att
lara sig sprak. Men det dr klart att resultaten inte ricker for att tillfredsstilla
nutida behov. Aven om eleverna vill studera sprak, gillar de nédvindigtvis inte
skolans sprakundervisning.

Enligt undersokningar litar eleverna inte pa sina egna sprakkunskaper.
Lirarna dr inte heller sirskilt néjda med nivan pa sprakkunskaperna hos eleverna.
Finskaforildrar var mycketintresserade av den kanadensiska sprakbadsmetoden,
nir de bekantade sig med den i mitten av 1980-talet. Ett tvasprakigt land som
Finland har nytta av sprakbadet: det kénns naturligt att ldra sig sprak.

* Artikeln har tidigare publicerats i Sprikbad i ett notskal (Buss och Laurén 1998).
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En naturlig miljo - en meningsfull situation

Svensksprakiga barn, som hor till minoriteten och lever i en tvasprakig miljo
vid kusten eller i stidderna, lir sig snabbt finska - ofta genom praktiken redan
tore skolan. Det hir dr en av de viktigaste orsakerna till att fordldrarna anser att
sprakbadet dr ett effektivt sitt att ldra sig svenska. I sprakbadet forsoker man
skapa en naturlig milj6 och meningsfulla situationer, som liknar den miljé som
minoriteten lever 1 utanfor skolan. I sprakbadet imiteras alltsd samhillet som
spraklirare.

Europeiska sprakbadsinstitutet karaktiriserar sprakbadet som en metod
tor sprakillignande, som kan tillimpas 1 manga situationer. Ett kinnetecken
tor sprakbadet dr att spraket som ska tillignas fungerar som medel for under-
visningen. Verksamheten som sker pa det nya spraket dr alltid meningsfull och
kommunikativ.

Sprakbad pa ensprakiga omraden

Det ir frivilligt att delta i sprakbad och det dr ocksa viktigt att man i skolorna
och 1 samhillet tar hdnsyn till de sprak som anvinds och till deras stéllning
(Europeiska sprakbadinstitutets broschyr). Sprakbadet har ndmligen helt olika
effekt pa majoritets- och minoritetsbarn.

Det ir littast att erbjuda sprakbadsundervisning pa tvasprakiga omraden,
men med tiden kommer undervisningen att bli vanlig ocksé pa enspréakiga omraden.
Detta har hidnt i Canada, och ocksa i Finland har sprakbadet blivit mer utbrett.
Dessutom har man mérkt att man kan effektivera den sprakundervisning som
sker inom ramen for det normala timantalet, genom att anvinda sprakbadets
arbetsmetoder. Sprakbadet kom till Finland helt enkelt dédrfor, att man behévde
effektivare sprakundervisning i véart land.

Kvinnor satte i gang i Vasa

Niér man for forsta gangen presenterade sprakbadsmetoden 1 Vasa, var det tyd-
ligt att stadsborna redan forut visste hur viktigt det dr att kunna sprak. Tack
vare den mangsidiga exportindustrin behover stadens invanare flera spréik bade
1 hemlandet och utomlands.

Av de 54000 invanarna i staden #r cirka tva tredjedelar finsksprakiga och
entredjedel svenskspréikiga. Vasa som tvasprakig omgivning var dnda till effektiv
nytta for bara nagra barn, men inte for alla.
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En grupp kvinnor varav manga hade barn som var nistan i skolaldern eller
somredan gick i skolan, bestamde sig for att fa sprakbadsundervisning till staden.
Man skulle bérja med tidigt fullstiandigt sprakbad i svenska i daghemmet for barn
fran ensprakiga finska familjer.

Lagen kadnde inte till sprakbad

Enligt de finldndska lagarna som gillde da, undervisar man pa svenska i svensk-
sprakiga skolor och pa finska i finsksprakiga skolor och dirfér passade inte
sprakbadsundervisningen in 1 dessa ramar.

[ sprakbad borjar ju undervisningen helt pa andraspraket och dessutom lér
sig eleverna ldsa och skriva forst pa sitt andrasprak och inte pa sitt forstasprak.
I Finland sker cirka hilften av undervisningen pa sprakbadsspraket fran och
med femte arskursen. Aven arbetsmetoderna i sprakbad avviker fran de tidigare
vanligen betonade metoderna.

[ artikeln har anvints termen forstasprak som betyder det sprak som barnet
tilldgnar sig forst 1 hemmet. Termerna andrasprak och sprakbadssprak syftar pa
det sprik som barnet tillignar sig efter tva och ett halvt ars alder. Ett tvaspra-
kigt barn som har vuxit upp i ett tvasprakigt hem kan sdgas ha tva forstasprak.
(se U. Laurén 1991)

Finsksprakiga forédldrar ville att deras barn skulle kunna delta 1 tidigt
tullstiandigt sprakbad i svenska. Med hjilp av stadens tjdnstemin lyckades de fa
tillstand att borja med forsoket.

Enligtforsokstillstandet skulle sprakbadsundervisning ges for tva sprakbads-
grupper tva ar i rad. Efter den nioariga grundskolan skulle det slutliga beslutet
tattas om forsoket skulle fortsittas och utvidgas.

Enligt den kanadensiska sprakbadsmodellen skall undervisningen borja tér
sexaringar med ett ar 1 daghemmet och sedan fortsitta i grundskolan. I arrange-
mangen f6ljs den kanadensiska modellen dér barnen borjar sprakbadet med ett ar
1 daghemmet varefter de fortsitter i skolan. I Canada 4r barnen dock ett ar yngre
an 1 Finland eftersom barnen i Canada vanligen borjar skolan vid sex ars alder.

Den kanadensiska modellen har tillampats for
flersprakighet

Den forsta sprakbadsgruppen for sexaringar bérjade i Vasa hosten 1987 och den
andra hosten 1988 samtidigt som den forsta gruppen borjade i grundskolan. De
har foljt ett sprakbadsprogram som grundar sig pa det kanadensiska sprakbadet
och som tilldmpats for det flersprakiga Europa.
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I det tidiga fullstindiga sprakbadet beaktas barnets eget sprak och kulturella
sdrdrag. Sprakbadsldraren behérskar férutom spréakbadsspraket ocksa atminstone
passivt barnens forstasprak och kan kommunicera eftektivt pa barnens nya sprak
1 och utanfor klassrummet.

Varje ldrare har dock bara en spraklig roll och denna roll giller 6verallt dar
ldararen och sprakbadseleven triffas. Sprakbadsldraren dr utbildad for att arbeta
enligt sprakbadets principer.

Forsoket var en sensation!

Forsoket vickte en hel del uppmirksamhet; bade tidningarna och TV:n var mycket
intresserade av sprakbadsmetoden. Bade foridldrarna och besokande journalister
blev redan i ett tidigt skede imponerade av forsoksresultaten. I Vasa beslot man
att grunda nya sprakbadsgrupper arligen.

Den uppmirksamhet som forsoket vickte ledde till att man i Esbo beslot att
erbjuda spriakbadsundervisning i ett daghem hosten 1990. Det tog dock ett par
ar innan folk blev 6vertygade om att den kanadensiska sprakbadsmetoden kunde
tilldmpas i1 finldndska férhallanden. Idag deltar 6ver 2 500 elever i sprakbadsun-
dervisningen 1 ett tjugotal kommuner lings kusten. Och de forsta sprakbads-
grupperna har inlett sin verksambhet i de ensprakigt finska kommunerna.

Numera dr de barn som borjar ett svenskt sprakbad tre, tyra, fem eller sex ar
gamla. Variationenialder dr stor ochiolika kommuner inleds sprakbadet vid olika
alder. Den senaste tendensen har varit att inleda undervisningen allt tidigare.

Fullstiandigt eller partiellt sprakbad

De kanadensiska erfarenheterna och de sprakbadsmodeller som under aren har
planerats i Canada har underlittat utvecklandet av en énskad modell i Finland.
I Canada skiljer man mellan olika typer av sprakbad enligt vilken tidpunkt
sprakbadet paborjas: tidigt, fordréjt och sent sprakbad. Ett tidigt sprakbad
inleds i daghemmet, ett fordrojt sprakbad pa lagstadiet och sent sprakbad pa
hogstadiet.

Spréikbadsmodellernaskiljer sig fran varandra ocksa med tanke pa hur mycket
sprakbadsspraket anvinds. I fullstindigt spriakbad anvinds sprakbadsspraket
1 all undervisning. FForstaspraket tas med efter ett eller tva ar. Forstasprakets
anvindning 6kar gradvis och ticker till slut ungefir hilften av undervisningen.
[ partiellt sprakbad anvinds bada spraken i undervisningen #@nda fran borjan.
Olika sprakbadsmodeller kan ocksa kombineras: t.ex. tidigt fullstindigt sprak-
bad, fordrojt partiellt sprakbad osv. (Se Swain & Lapkin 1982; Genesee 1987).
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Enligt de kanadensiska resultaten uppnar man positiva resultat i alla dessa
modeller och dirfor dr det viktigt att ta hidnsyn till de 6nskade mélen nédr man
viljer modellen.

Funktionell flersprakighet som mal

I Vasa dr sprakbadets mal att uppna funktionell tvasprakighet (jfr Baker 1993),
och dirfor var det naturligt att vilja tidigt fullstindigt sprakbad. Intresset har
okat 1 s stor utstrickning att tvd nya barngrupper, en grupp for 5-ariga och en
grupp for 6-ariga barn inleder sitt sprakbad varje host, vilket leder till att varje ar
borjar ocksa tva parallella grupper 1 skolan. I huvudstadsregionen dr sprakbadet
1 svenska den populdraste sprakundervisningsmetoden.

For att na bittre resultat 1 sprakundervisningen har finsksprakiga forald-
rar 1 olika delar av Finland krivt sprakbadsundervisning f6r sina barn. Det har
bildats forédldraforeningar for att utveckla sprakbadsundervisningen tillsammans
med politiker och tjanstemin. Foreningarna stoder ocksa sprakbadsskolorna och
lararna. Det dr just pa grund av forildrarnas intresse och beslutsamhet som vi
idag har sprakbadsundervisning i Finland.

Lasinlarning pa ett sprak at gangen

Nufortiden lér sig alla sprakbadselever i Vasa att ldsa och skriva forst pa sitt
sprakbadssprik, alltsa pa svenska. Efter att ha tilldgnat sig lds- och skrivkuns-
kaperna dr det litt for eleverna att 6verfora sina kunskaper till vilket sprak som
helst. (Se Cummins 1984; Genesee 1987)

Om eleven lir sig skriva pa tvéa sprak samtidigt, blir han forbryllad av de
tva olika sitten att bilda skriftsprak av talspraket. Relationen mellan talsprak
och skriftsprak varierar alltid lite i olika sprak. Saledes kan eleverna forvixla
tva olika ortografiska regelsystem med varandra. Under de finska lektionerna i
sprakbadet sitter sig eleverna in i de finska kulturtraditionerna och lar sig sanger
och lekar pa finska.

Eleven forlorar inte nagot av sitt modersmal

Lisning och skrivning dr visentliga kunskaper for eftektiv sprakbadsundervisning
och de behovs det mycket av i skolan. Svenska spraket dr ett redskap i sprakbadet
nir man studerar t.ex. matematik eller biologi och dirfor ér det klart att eleverna
maste kunna ldsa pa spriakbadsspriket.
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Nir man forst har undervisat matematik och biologi pa svenska 6vergar
undervisningsspraket i dessa dmnen till finska efter nagra ar. Eleverna tilldgnar
sig det ordforrad som hor till imnena pa bada sina sprak. I sprakbadsundervisnin-
gen forlorar eleverna inte nagot av sitt modersmal. Det dr fradga om en berikande
sprakbadsmodell.

Eleven lar sig ocksa andra sprak lattare

[ borjan av 1990-talet forandrades lagen som giller undervisningssprak speciellt
pa grund av sprakbadet. Det fanns inte lingre nagot hinder for att etablera sprak-
badets arbetsmetoder i skolorna. Sprakbadet 4r numera en undervisningsmodell,

som 4r en del av daghemsverksamheten och skolsystemet i Vasa.
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Bild I. Flersprakighetsundervisningen iVasa foljer principen for fullstandigt sprak-

bad:man borjar med ett tredje sprak i forsta arskursen och ett fjarde i femte
arskursen. | ett tidigt fullstindigt sprakbad sker all verksamhet i daghem-
met pa sprakbadsspraket. Forstaspraket tas till undervisningssprak i forsta
ak i skolan och fr.o.m. fjirde eller femte dk anvinds det i undervisningen
nistan lika mycket som sprakbadsspraket.Undervisningen i tredjespraket
paborjas redan i forsta ak och i fjardespraket i femte ak, Denna modell
ar den mest radikala, men sprakbadet kan dven genomféras pa ett an-
nat sitt, da ar sprakbadets andel som undervisningssprak mindre och
undervisningen kan praktiskt taget paborjas i vilken alder som helst. Det
har i alla fall konstaterats att sprakinlarningen ar som effektivast nir det
paborijas i ett tidigt skede.
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Sprakbadseleverna placeras i finsksprakiga skolor dit de som finsksprakiga barn
ocksa hor. Motsvarande forfarande tillimpas ocksa i Canada, ifall sprakbads-
grupperna inte dr placerade i speciella sprakbadsskolor.

I sprakbadet undervisas eftektivt ocksa andra sprak én svenska. Spréakbads-
undervisningen kan ha en positiv inverkan dven pa andra sprak som eleverna
behover.

Man behover inte forsta varje ord

Sprakbadseleverna blir bekanta med det tredje spraket under sitt forsta skolar,
dé de har engelska ett par timmar i veckan. Principen for engelskundervisningen
ar den samma som nidr man undervisar 1 sprakbadsspriket: man anvinder fran
borjan engelska som redskap i verksamheten och ldraren talar bara engelska till
eleverna. Undervisningen i det foljande nya spraket paborjas i femte klassen.

Efter att ha ldrt sig svenska och engelska enligt sprakbadsmetoden dr ele-
verna beredda pa att borja studera tyska, franska eller ryska. I sprakbadet har
de lirt sig att man forstar ett sprak genom att koncentrera sig. For att forsta
budskapet behtver man inte forsta vartenda ord.

Barn har tid att tillagna sig sprak

Sprakundervisningen har dndrats pa det sittet i sprakbadsgrupperna, att den
bérjar innan eleverna nar puberteten. Nidr man har borjat tidigt, har resultaten
varit utmirkta. Barn har tid att tilligna sig sprak. Senare viljer speciellt pojkar
andra fritidsintressen och har inte lingre mera tid for sprak.

Sprakbad i svenska dr ett flersprakigt program. Det dr inte fraga om en
speciell sprakskola, utan om en vanlig skola, dir man foljer samma laroplan som
1 andra skolor. Eleverna kan specialisera sig pa vanligt sétt och sprakkunskaper
behovs ju i alla yrken.

Individuellt med eleven i centrum

Man har mirkt att sprakbadet paverkar dven undervisningen i andra fraimmande
sprak. Lirarna som ansvarar fér undervisningen i de 6vriga spraken i skolan ar
ocksa med 1 sprakbadsundervisningen och anvinder alltsa samma metoder.
Sprakbadsklassernas lirare undervisar dven andra dn sprakbadselever i
svenska. Deras arbetsmetod fungerar effektivt i sprakundervisningen dven for
andra dn spriakbadselever, fastin dessa har mindre antal lektioner i svenska.
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Sprakbadsundervisningen ir eftektiv och den hor till alla skolor. Elevernas
individuella drag beaktas i sprakbadsundervisningen. Undervisningen &r elev-
centrerad och pa sa sitt forsoker man gora den individuell.

Inlarningssvarigheter forhindrar inte sprakinlarning

En elev som har inldrningssvarigheter far en chans att ldra sig sprak mycket
effektivt da ldraren anvinder undervisningsmetoder som ér avsedda for sprakbad.
Den traditionella sprakundervisningen &r ofta for abstrakt och det tar lang tid
att lira sig spraket. Sprakbadet erbjuder alla en chans som 1 andra spréikskolor
dr till hands endast for barn som goér goda resultat i test som miter intelligens
och sprakforméga. I sprakbad far barnen bekanta sig med spraket och tilligna
sig det 1 en autentisk miljo och 1 verkliga kommunikationssituationer.

Aren 1987-1990 erbjods sprakbad endast i Vasa och da kunde bara 25 barn
per ar fa sprakbadsplats. Hosten 1993 var det ca 500 sprakbadselever i vara tva-
sprakiga stider, foljande ar 6ver 1 000, hosten 1995 nidrmare 2 000 och hosten
1997 var siffran ndrmare 8 000. Nu vixer antalet elever hela tiden da nya sprak-
badsgrupper grundas vid sidan av dem som redan finns i olika delar av landet.

Vi kan inte ldngre bara tala om sprak, utan vi méste fa anvinda det nya
spraket redan forsta gangen vi kommer 1 kontakt med det. Europa dr hir, vi dr i
Europa och 1 Europa anvinder man flera sprak.
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Karita Mdard-Miettinen

SPRAKBADSDAGHEM SOM MILJO
FOR ANDRASPRAKSTILLAGNANDE*

Barnen som deltar i sprakbad i daghem bérjar tilligna sig sitt andrasprék i sam-
band med daghemmets primérfunktioner och sekundérfunktioner [termerna
primirfunktion och sekundarfunktion samt bendmningarna pa de olika priméarfunk-
tionerna och sekundérfunktionerna (t.ex. tambur och samling) 4r de termer och
bendamningar som Rosenqvist 1995: 35—40 anvinder].  denna artikel kommer jag
torst att ge en 6versikt 6ver hurudana primérfunktioner och sekundérfunktioner
det finns och hur de dr organiserade i dagsschemat i ett sadant sprakbadsdaghem
som har s.k. halvdagsgrupper. Direfter diskuterar jag hurudana naturliga ramar
daghemmets primérfunktioner och sekundarfunktioner ger f6r andrasprakstill-
dgnande via kommunikation i ett sprakbadsdaghem samt vilken roll spraklig
planering och uppsittandet av detaljerade sprakliga mal for verksamheten spelar
tor andrasprakstillignande via kommunikation i ett sprakbadsdaghem.

Primarfunktioner och sekundarfunktioner i
sprakbadsdaghem

De uppgifter som hidr ges om primirfunktioner och sekundirfunktioner i ett
spriakbadsdaghem baserar sig frimst pa den intervjuundersékning somjag utforde
hosten 1995 bland fem erfarna barntridgardsldrare som arbetat i flera ar med
svenskt sprakbad 1 olika delar av Finland (for detaljer om intervjuerna se Mard
1996) samt pa observationer jag har gjortide flertal finlindska sprakbadsdaghem
dér jag vistats under aren 1990—1996 da jag samlat in material f6r mina olika
projekt i spriakbad (se Méard 2002). Samma primirfunktioner och sekundérfunk-
tioner férekommer i de flesta daghem, men de kan forverkligas pa olika sitt (jfr
Rosenqvist 1995: 35—40).

* Artikeln #r i huvudsak identisk med avsnitt 2.2 i min doktorsavhandling Sprikbadsbarn kommunicerar
pd andraspriket. Fallstudier pa daghemsniva (Mard 2002).
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Primdrfunktioner

Daghemmets primérfunktioner ar hemlika och bestar av maltid, tambur, hygien,
undanstddning och utevistelse. Under primérfunktionen mdltidsitter sprakbadsbar-
nen i smé grupper och tar antingen for sig av maten i kédrlen som 4r placerade vid
det egna bordet eller sa delar sprakbadsldraren ut maten vid ett separat bord. I de
flesta sprakbadsdaghem éter sprakbadsldrarna sin mat tillsammans med barnen
och ldr sdlunda barnen bade bordsskick och andrasprak i samma situation. Till
primérfunktionen maltid hor oftast ocksa att tva barn at gangen fungerar som
mathjélpare som dukar borden tillsammans med en sprakbadslédrare och ofta har
de nagon uppgift @ven under sjdlva maltiden (delar ut maten, berittar om dagens
meny, o. dyl.).

Primirfunktionerna #ygien och tambur forekommer flera gianger under
en daghemsdag. Hygien innebir toalettbesok, tvittande av hdnder och i vissa
daghem tandborstning eller skéljning av munnen efter maten vilket i de flesta
sprakbadsdaghem sker utan sprakbadsldrarens niarvaro. Under primérfunktionen
tambur kldr barnen pa sig och av sig ytterkldderna. En eller flera sprakbadslarare
dr oftast ndrvarande vid primirfunktionen tambur for att hjédlpa barnen.

Primirfunktionen undanstidning forekommer minst ett par ganger under
en daghemsdag. I de flesta sprakbadsdaghem stddar sprakbadsbarnen och
sprakbadsldrarna tillsammans undan bl.a. leksakerna efter verksamheten bade
inomhus och utomhus. Primérfunktionen wfevistelse paborjar och avslutar ofta
daghemsdagen. Utevistelse bestar for det mesta av fri lek pa daghemmets gérd,
men kan dven innehélla spontana ldrarledda lekar.

Sekundcdrfunktioner

Daghemmets sekundirfunktioner dr bade hemlika och skollika. Till sekundir-
tunktionerna riknas fri och styrd lek eller verksamhet inomhus, samling samt
sagostund.

Fri lek inomhus dr alltid en barncentrerad sekundirfunktion i ett sprak-
badsdaghem. En del sprakbadsdaghem har valt att genom lekstationer gora
den fria leken mer systematisk och 6ka barnens medvetenhet om vad allt de kan
gora pa ett daghem. En del lekstationer har med det aktuella temat att gora (vid
ritstationen tecknar man motiv som hor samman med det aktuella temat, osv.),
medan en del kan vara mer allménna (lek i dockvran). Lekstationerna kan dven
anses ha en sprakutvecklande uppgift, eftersom andraspraket 4r fysiskt anknutet
till en station dit barnen dterkommer under flera dagar (jfr Artigal 1992a, 1999).
(MeraomlekstationeriGrandell, Hovi, Kaskela-Nortamo, Mard & Young 1995 b;
Gil 1 Juan & Monterde i Farnés 1992: 80-83.).
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Styrd lek eller verksamhet inomhusér en sekundédrfunktion som oftast skerisma
grupper och har anknytning till det aktuella temat. Nar stoffetisprakbadsdaghem
presenteras i tematiska helheter i form av tema- eller helhetsundervisning dr det
littare for sprakbadsbarn med begréinsade fiardigheter i verksamhetsspraket att
delta i verksamheten. Tema- eller helhetsundervisningen friamjar tillignandet
av det nya spriket, eftersom det finns en viss redundans mellan gammal och ny
kunskap under ett tema dabarnen engagerar sig en lingre tid (1—4 veckor)isamma
tematiska innehall och arbetar med en bestimd terminologi pa ett mangsidigt
sdtt (se Arnau 1994: 16). Inom ramen for samma tema kan sprakbadsldrarna
systematiskt engagera sprakbadsbarnen i uppgifter som ir kognitivt/teoretiskt
mer eller mindre krivande och som ger varierande grad av kontextuellt stod
och pa sa sitt hjdlpa barnen att bygga upp en solid grund for andraspraket (jfr
Cummins 1984: 138—142).

Under styrd lek eller verksamhet inomhus kan arbetsformen vara t.ex. larar-
lett smagruppsarbete (se Sodergard 2002: 15—17) eller lirarlett eller sjalvstandigt
arbete vid arbetsstationer eller med temakort. Arbete vid arbetsstationer eller
med temakort maximerar barnens aktiva och sjilvstindiga roll i verksamheten,
eftersom barnen sjilva bokfor i en kontrollista nér de har utfért uppgiften vid en
station eller pa ett temakort och tar ansvaret for att samtliga temauppgifter ar
utforda fore temats deadline. Arbetsstationer placerar vissa aktiviteter och mate-
rial med visst sprakbruk fysiskt pa ett bestdmt stille i rummet (barnen cirkulerar
mellan stationerna), medan temakort dr ett slags uppgittsblad som barnen hamtar
t.ex. 1 ett fack och arbetar med vid ett fritt valbart stélle. (Mera om tema- och
stationsundervisning i Grandell et al. 1995 b; Gil i Juan & Monterde i Farnés
1992: 80—83; Kaskela-Nortamo 2001.)

Sekundérfunktionen samling har bade en informationsgivande och en social
uppgiftisprakbadsgruppen. Deninformationsgivande funktionen betyder att man
under samlingen gar igenom vissa allminna rutiner sasom datum, vider, nédrva-
rande och franvarande barn i gruppen, dagens program, osv. Under samlingen
skall sprakbadsbarnen ocksa utveckla sina sociala firdigheter, dvs. sin férmaga
att lyssna pa andra, att diskutera i en grupp, att vinta pa sin tur och att upptrida
1 grupp. (Mard 1996: 39.) I ensprakiga halvdagsgrupper ldser man traditionellt
sagan i samband med samlingen. En del erfarna sprakbadsldrare anser en separat
sagostund vara bittre i en sprakbadsgrupp s att samlingen inte blir for lang och
informationstét. Sagan kan antingen lédsas for barnen eller dramatiseras pa olika
sdttmed hela gruppen eller en delad grupp. (Se Grandell, Hovi, Kaskela-Nortamo,
Mird & Young 1995 a: 11-13.)
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Dagsschemat

Daghemmets primérfunktioner och sekundirfunktioner organiseras i ett dags-
schema dér de olika funktionerna far en bestimd placering och tidsram. I de
flesta sprakbadsdaghem ir tidpunkten och delvis ocksa omfattningen av de olika
primérfunktionerna och sekundérfunktionerna for en sprakbadsgrupp beroende
av daghemmets 6vriga grupper, medan sprakbadsgrupperna i en del daghem é&r
oberoende av andra gruppers verksamhetstider. I en halvdagsgrupp 1 sprakbad
kan de olika primérfunktionerna och sekundirfunktionerna ha t.ex. foljande

ordningsfoljd och lingd i dagsschemat:

* utevistelse (15-30 min.),

e samling (30 min.),

*  maltid (45 min.),

* styrd lek eller verksamhet inomhus (60 min.),

e fri lek inomhus (30 min.),

e sagostund (15 min.) och

e utevistelse (15-30 min.) (jfr Mard 1995: 141-142).

Primirfunktionerna tambur, hygien och undanstidning ndmns sillan 1 ett
dagsschema. Detta giller savil sprakbad som ensprikiga daghemsgrupper i all-
minhet (jir Rosenqvist 1995: 35—40). En del pedagoger (t.ex. Rosenqvist 1995:
35—40) anser dock att de borde séttas ut i dagsschemat sa att ldrarna inser att
dven dessa dr sadana daghemsfunktioner som man bor tinka pa i samband med
planeringen av daghemsverksamheten.

Naturliga ramar for andrasprakskommunikation i
sprakbadsdaghem

Daghemmets primarfunktioner och sekundirfunktioner kan anses vara sadana
till naturen att de ger ypperliga tillfdllen till hemlik, naturlig och dndamalsen-
lig kommunikation, eftersom huvudsaklig fokus ligger pa handlingen och inte
pé spraket. Sprakbadsbarnen &r salunda i en liknande sprakinldrningssituation
som de var i ndr de borjade tilligna sig sitt forstasprak, dvs. fokus ér inte lagd
pa medveten sprakinldrning genom regler utan pa omedvetet spraktillignande
genom social interaktion (se Baker 2001: 361-364; jfr t.ex. Jorgensen 1995: 39—58;
Krashen 1987: 10; Lightbown & Spada 1999: 33-35).

I synnerhetiborjan av sprakbadet ar kommunikationeniett sprakbadsdaghem
tvasprakig, dvs. sprakbadsldrarna anvinder barnens andrasprék och sprakbadsbar-
nen kommunicerar i huvudsak pa sitt forstasprak (jfr Sodergard 1998: 49-55).
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I och med att sprakbadsldrarna anvinder konsekvent endast sprakbadsbarnens
andraspréik i kommunikationen med barnen far de en riklig mingd av input som
enligt manga forskare dr en forutsittning for tillignandet av ett andrasprék (se
t.ex. Krashen 1987: 20-21; Wong Fillmore 1991: 64). I ett sprakbadsdaghem
finns det rent praktiska krav dven pa kvaliteten pa sprakbadsldrarens andrasprak.
Till innehall och spraklig form modifierad andraspraksinput dr en nédvindighet
1 ett sprakbadsdaghem sa att sprakbadsbarnen har mgjlighet att delta i de olika
primérfunktionerna och sekundérfunktionernaisynnerhet under den forsta tiden
av sprakbad dé deras firdigheter i andraspriket 4r begrinsade (jfr Hatch 1983;
Long 1983; Viberg 1987: 76; Wong Fillmore 1991: 53—54). Genom dagligen ater-
kommande rutiner och ritualer, genom kontextuellt stod (bl.a. visuellt material,
kroppssprak och mimik) och genom medvetna sprakliga strategier (t.ex. tydligt
men inte forenklat tal, ordval, val av samtalsimne, modifierade upprepningar,
vidareutveckling av barnens initiativ pa forstaspriket) gor sprakbadsldraren
andraspraket tillgidngligt for sprakbadsbarnen och ger dem majligheter att deltai
verksamheten dven om de inte exakt forstar vad sprakbadslidraren siger (se Arnau
1994 : 16—17; Kivisto 1992: 36-37; Long 1981; Met 1994: 168—169; Sodergard
1998: 49-55, 84—112; Tabors & Snow 1993: 115— 122; Weber & Tardif 1990).
I och med detta far sprakbadsbarnen en trygghetskinsla som gér dem mottagliga
tor lararens andraspréaksinput vilket & sin sida dr en forutsittning for tillignandet
av andraspraket (jfr Buss & Kantanen 1997: 6; Hatch 1983; Krashen 1987: 30-32
om affektivt filter; Long 1983; Netten & Spain 1989; Viberg 1987: 76; Wong
Fillmore 1991: 53—54).

Sprakbadsldrarnas konsekventa anvindning av endast sprakbadsbarnens
andrasprak 1 all individuell och kollektiv kommunikation med barnen far det att
kidnnas naturligt for dem att borja anvinda sitt andraspréak i daghemmet dven
om de dr medvetna om att sprakbadsldrarna behirskar ocksa deras forstasprak.
De flesta sprakbadsbarnen har ocksa rapporterats borja redan under de forsta
dagarnaisprakbad anvinda dtminstone nagra andraspraksord eller andraspraks-
fraser (jfr Mard 1996; Sodergéard 1998: 53; Weber & Tardif 1990; Vesterbacka
1991: 120). I sprikbad sker den sociala interaktionen i en trygg atmosfir dér
barnen bade tillsammans med andra och sjilvstiandigt har mojlighet att bygga
upp olika typer av sammanhingande sociala dialoger i individuell och kollektiv
kommunikation dir de far anvinda sitt andrasprak. Nir sprakbadsbarnet sjilvt
producerar det nya spraket i kommunikation med sprikbadsldraren och de andra
sprakbadsbarnen far barnet testa sina hypoteser om anvindningen av andraspra-
ket, far de korrigerande dterkoppling pé sina hypoteser gillande det nya spréket
och far framfor allt bearbeta det nya spraket bade semantiskt och syntaktiskt.
Inldrares mojligheter att sjdlva producera spraket i social interaktion med andra
och forhandla om betydelse (eng. negotiation of meaning) dr enligt manga forskare
en forutsittning for att det nya spraket skall automatiseras och sprakbruket skall
bli flytande. (Se t.ex. Artigal 1999: 120—121; Cummins & Swain 1986: 117; Ellis
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1994: 279; van Lier 1996: 47—48, 190—213; Lindberg 1996: 31-52; Rogoff 1990:
86—109; Swain 1998b; Wells 1985: 395-416; Wong Fillmore 1979: 208.)

Genom rutiner, ritualer, kontextuellt stod och medvetna sprakliga stra-
tegier bygger sprakbadsldraren en bro mellan spréakbadsbarnens existerande
kunskaper och fiardigheter och de krav som daghemmets primirfunktioner och
sekundarfunktioner stiller. Denna mentala stodstruktur (eng. scaffold) eller
styrda delaktighet hjélper sprakbadsbarnen mot en hégre niva av kontroll och
medvetande i anvindningen av andraspraket. (Jir Rogoft 1990: 93-94; Wood
1999: 310.) Ett sprakbadsbarn har i samband med daghemmets primérfunktioner
och sekundirfunktioner mojlighet att anvinda sitt andrasprak tillsammans med
andra inldrare (de 6vriga sprakbadsbarnen) och sprakbadsldrarna. Salunda har
sprakbadsbarnen mojligheter att prestera pa en hogre niva én ett sprakbadsbarn
ensamt skulle ha mojligheter till. Genom detta 6verbryggas den klyfta som enligt
Vygotsky (1978: 86—87; se ocksa Lantolf & Appel 1994: 9—13; van Lier 1996:
45—46; Wood 1999: 36-38) finns mellan det som en individ klarar av pa egen
hand och det som individen klarar av med hjélp av nagon annan [sv. den proxi-
mala utvecklingszonen/omradet f6r proximal utveckling (Wood 1999: 37) eller
zonen for narmaste utveckling (t.ex. Lindberg 1996: 34), eng. zone of proximal
development; jfr Artigal 19997.

Ett sprakbadsdaghem kan salunda anses erbjuda naturliga ramar for
andrasprakskommunikation och vara enidealisk miljo fér andrasprakstillignande
via kommunikation. Verksamheten i ett sprakbadsdaghem sker i naturlig indi-
viduell och kollektiv kommunikation i samband med hemlika primérfunktioner
och hem- och skollika sekundirfunktioner (jfr Mard 1996: 34—40; Rosenqvist
1995: 35—40; Wong Fillmore 1989: 292— 297). I sprakbadsdaghemmet erbjuder
sprakbadsldrarna sédlunda spriakbadsbarnen rikligt med modifierad individuell
och kollektiv andraspraksinput. Vidare medfor de olika primérfunktionerna och
sekundirfunktionerna en naturlig variation i typen av aktivitet och gruppstor-
lek och ger sprakbadsbarnen oberoende av kon och social stil mojligheter att
upptrida i olika roller i en social dialog, ta initiativ eller ge respons (jfr Wells
1985: 322—-329). Sprakbadsbarnen ges rikligt med mojligheter till individuell och
kollektiv produktion av andraspraket samt till forhandlande om betydelse i ett
emotionellt tryggt klimat. I ett sprakbadsdaghem finns vidare narvarande de tre
komponenter som bl.a. Wong Fillmore (1991: 52—53) anser vara nodvindiga for
spraktillignande via kommunikation (jfr Sodergard 1998: 46—49). For det forsta
har sprakbadsbarnen och sprakbadslédrarna tillrickligt tita kontakter med varandra
for att andrasprakstillignande skall vara mojligt (daglig kontakt i daghemmet).
Fordetandrabehidrskar sprakbadsldrarna sprakbadsbarnens andrasprak tillrack-
ligt vl for att kunna ge barnen den stimulans och hjilp de behéver for att kunna
sdtta sig in i sitt nya sprak (sprakbadsldraren har modersmalsaktig behédrskning
av sprakbadsspraket, se t.ex. Baker 2001: 359—-364; Buss & Mard 1999: 68-73).
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For det tredje inser sprakbadsbarnen, sjilva eller genom sina forildrar, varfor
de tillignar sig ett nytt sprak och dr salunda motiverade till det (se bl.a. Mard
1994: 77-79).

Spraklig planering i sprakbadsdaghem

Aven om daghemsmiljén med hemlika primérfunktioner och hem- och skollika
sekundirfunktioner som sadan kan anses vara enidealisk milj6 fér andrasprakstill-
dgnande via kommunikation kriver effektiv sprakbadsverksamhet malmedveten
och langsiktig spraklig planering. I'6rst nir daghemmets primérfunktioner och
sekundirfunktioner planeras sprikligt pa basis av specifika sprikliga mal for
verksamheten drar sprakbadsldrarna maximal spraklig nytta av den idealiska
daghemsmiljon (jfr Arnau & Bell 1995; Arnau 1994 16—17; Mard 1996). Bland
annat Wong Fillmore (1989: 292—297) anser t.o.m. att spraklig planering ir en
torutsittning for barnens andraspraksutveckling i en sadan inldrningsmiljo dér
alla barn 4r andraspraksinlirare med samma forstasprak, dvs. t.ex. 1 ett sprak-
badsdaghem.

Man kan siga att ldrarna i ett sprakbadsdaghem har tva roller. A ena sidan
har sprakbadsldrarna en pedagogisk roll som innebir att de skall ge sprak-
badsbarnen mojlighet att uppna bl.a. samma fysiska, motoriska och kognitiva
firdigheter som barnen i ensprikiga daghemsgrupper uppnar. A andra sidan har
sprakbadsldrarna en spréaklig roll, dvs. de skall ge sprakbadsbarnen mojlighet att
tilligna sig ett mangsidigt andrasprak pa ett meningsfullt sdtt. Sprakbadslirarnas
uppgift dr att stréva efter en balans mellan sina tva roller genom att verviga
nir en primérfunktion eller sekundirfunktion fokuserar mera pa trining av t.ex.
tysiska, motoriska och kognitiva firdigheter dn pa tillignande av andrasprak
och vice versa. Det dr alltsa inte fraga om att vilja antingen den pedagogiska
eller den sprakliga rollen i samband med en och samma primirfunktion eller
sekundidrfunktion utan att finna en balans mellan tva roller i samband med denna
tunktion. Den bésta balansen nar sprakbadsldrarna genom bade pedagogisk och
spraklig planering dir grundfriagan alltid 4r vartér man handlar pa ett visst sitt
(jfr Bjorklund 1999: 123-125; Met 1994: 160-161, 177-179, Met 1998; Mard
1996; Rosenqvist 1995: 37—40; Snow 1987: 33—38).

Den sprakliga planeringens roll i ett sprakbadsdaghem

Spraklig planering kan anses inverka pa bade kvaliteten pa och pa kvantiteten
hos sprabadsldrarens output (barnens andraspraksinput) och pa kvaliteten pa
och kvantiteten hos sprakbadsbarnens andraspraksoutput. Sprakbadslidrarnas
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sprakliga beteende och val av aktiviteter i samband med primérfunktionerna och
sekundirfunktionerna krdver noggrann planering sa att sprakbadsverksamheten
gagnar barnens andraspraksutveckling och att den naturliga variationen som de
olika primdrfunktionerna och sekundirfunktionerna erbjuder i typ av aktivitet,
gruppstorlek och social dialog dr till fordel for mangsidig utveckling av sprak-
badsbarnens produktiva andrasprak (jfr Mard 1995).

Rentkvantitativthar de vuxna visat sig dominera sprakligtide flesta primér-
funktionerna och sekundarfunktionernai ett daghem. I Anderssons och Nauclérs
undersokning (1987: 36—41) stod ldrarna for 80-90 % av talutrymmet i samband
med sekundérfunktionen samling. Under sekundarfunktionen styrd lek inomhus
(bl.a. introduktion till sagoldsning, pyssel och malning) och i primirfunktionen
maltid var lararnas andel 55 % av de yttrade orden. I sekundérfunktionen fri
lek inomhus (barnen valde sjdlva sysselsidttningar) dominerade didremot barnen
som stod for hela 60—70 % av de yttrade orden. Ett typiskt dagsschema i ett
sprakbadsdaghem 4r sadant att de primirfunktioner och sekundarfunktioner
dér ldrarna enligt Anderson och Nauclér dominerar sprakligt utgér ungefir tva
tredjedelar av verksamhetstiden i en halvdagsgrupp i sprakbad, medan cirka en
tredjedel av verksamhetstiden bestar av sysslor dér barnen dominerar sprakligt.
Genommedveten spraklig planering av samtliga primérfunktioner och sekundér-
funktioner kan sprakbadsldrarna kompensera sin egen sprékliga dominans och ge
sprakbadsbarnen méangsidigare mojligheter till andraspraksproduktion.

Vidare motverkar den medvetna sprakliga planeringen risken att sprak-
badsbarnens andraspraksproduktion begrinsas till vissa primarfunktioner eller
sekundirfunktioner. Denna risk uppstar i ett sprakbadsdaghem i och med att de
primirfunktioner och sekundirfunktioner dar Andersson och Nauclér (ibid.) har
visat att barnen dominerar sprakligt dr sadana funktioner dér barnen sysslar
samtidigt med flera olika sysslor och lirarna salunda har begrinsade mojligheter
att delta i dem (t.ex. fri lek inomhus och utomhus). Detta innebér salunda att
sprakbadsldrarnainte har mojlighet att hela tiden fungera som sprakliga modeller
at alla barn.

Anderssons och Nauclérs (ibid.) resultat ger vidare en tydlig bild av att
lararna dominerar i de primarfunktioner och sekundérfunktioner dar det 4r fraga
om kollektiv kommunikation. Sprakbadsldrarna kan péaverka dven detta genom
att medvetet planera en bittre spraklig balans mellan den kollektiva och den
individuellakommunikationenisamband med daghemmets primérfunktioner och
sekundirfunktioner @n vad som naturligt finns i dem. Genom detta motverkas
dven risken att sprakbadsbarnen tridnas mera i att forsta olika typer av kollektiva
fragor eller rutinfragor och i att formulera minimala svar i kollektiva diskussio-
ner 4n i att 1 individuell kommunikation med sprakbadsldraren eller en mindre
grupp barn formulera mer komplicerade svar, att beritta, att paverka andra, att
soka svar, att ta initiativ, att komma in pa redan pagaende samtal osv. (jfr Allen
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et al. 1990: 67; Andersson & Nauclér 1987: 59-92; Lyster 1998a; Mard 1997:
78—82; Tough 1985: 39—40). Genom ldrarens medvetna sprakliga planering far ett
sprakbadsbarn mojlighet att anvinda sitt andrasprak i sprakets olika funktioner
i olika typer av situationer och salunda sitt kommunikationsbehov tillfredsstallt
dven pa sitt andrasprak (jfr Halliday 1973: 9-21; Mard 1997: 78-82; Mard 2002;
Tough 1985: 35—36). Sprakbadsbarnen far mojlighet att utveckla sitt produktiva
andraspriék till en niva 6ver den rent kommunikativa dir det viktigaste dr att
gora sig forstadd istillet for att att siga exakt det man vill séga.

Vidare hjilper en medvetet planerad balans mellan individuell och kollektiv
kommunikationiett sprakbadsdaghem sadana sprakbadsbarn som har en tendens
att nonchalera sprakbadsldrarens kollektiva andraspraksinput och som inte har
féormagan att forvandla den till individuell andraspraksinput. Individuell input
kanns personligen signifikant och engagerar ett sprakbadsbarn och férvandlas
dérfor littare till intag och inverkar i synnerhet pa utvecklingen av produktivt
andrasprak (jfr Krashen 1987: 20-30; Netten & Spain 1989: 497; Seliger 1983:
252-253; Strong 1983: 251; Weber & Tardif 1992: 239-240; Viberg 1987:
118-115).

Medveten spréklig planering &dr dven avgorande med tanke pa 6vergangen
fran detiborjan viktiga tvasprakiga kommunikationssittet till ett mer ensprakigt
kommunikationssittisprakbad. Ettnaturligt faktumdr att de flesta sprakbadsbarn
redan under de férsta dagarna av sprakbad borjar intressera sig for anvindningen
av andraspraket i och med att sprakbadsldrarna konsekvent anvinder andraspra-
ket 1 kommunikation med dem. Med tanke pa utvecklingen av spriakbadsbarnens
produktivaandrasprék dr detavgorande huruvida ldraren tar fasta pa detta genom
medveten spraklig planering. Sprakbadsbarnen behéveri princip endast receptiva
andrasprékstirdigheter om det tvasprakiga kommunikationssittet etableras sa
att anviandningen av forstaspraket forblir i alla situationer ett lika accepterat
alternativ for sprakbadsbarnen som anvindningen av andraspraket (jfr Bjorklund
1996: 220—221; Lyster 1998a; Mard 1997: 73—75; Snow 1987: 33—38; Sodergard
2001). Genom det tvasprakiga kommunikationssittet tridnas sprakbadsbarnen
att klara sig endast i en tvasprakig verklighet ddr alla har d&tminstone receptiva
tardigheter i deras forstasprak. Det dr dock viktigt att i den trygga atmosfiren i
samband med daghemmets priméirfunktioner och sekundérfunktioner introducera
tor sprakbadsbarnen dven en ensprékig verklighet dédr deras andrasprak &r det
enda kommunikationsspraket ifall de forvintas sa smaningom lédra sig att kom-
municera pa sitt andrasprak i ensprakiga situationer dven utanfér daghemmet.
Wong Fillmore (1979: 208) har t.ex. empiriskt visat att ett barn som inte tar vara
pamojligheten attikommunikation med malsprékstalare anvinda det andrasprak
det tilldgnat sig ldr sig mycket mindre av sitt andrasprik under samma tid 4n ett
barn som tar vara pa mojligheterna. (Fér en mer ingaende diskussion om de tva
verkligheterna i ett sprakbadsdaghem se Mard 1997: 73-82.)
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Utgdngspunkt for spraklig planering i ett sprakbadsdaghem

Sprakbadsdaghemmets sprakliga mal kan kort sagt anses varaatt ge sprakbadsbar-
nen en solid grund som de kan bygga pa pa vigen mot funktionell flersprakighet.
Nidr materialet f6r min undersskning samlades in (ldsaren 1994/1995 och
1995/1996) utgick sprakbadslirarna i sin sprakliga planering fran Grunderna
Jor laroplanen inom forskoleundervisningen i Vasa (1994) som 1 huvudsak byggde
pa det kommittébetinkande (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1992) och
den nationella handbok (Utgdangspunkter for planering av forskoleundervisningen
1994) som gjordes for planering av forskoleundervisningen i Finland i bérjan av
1990-talet. Enligt Grunderna for laroplanen inom férskoleundervisningen i Vasa
(1994: 8) har all férskoleundervisning 1 Vasa som sprakligt mal att ge barnen
vilja, mod och forméga att uttrycka sig, sina kinslor och tankar och formaga att
vara i vixelverkan med sin omgivning. Vidare skall barnen motiveras att intres-
sera sig for att lyssna pa sagor, berittelser, dikter, ramsor och pjdser samt att
hitta pa sadana sjdlva och framféra dem med inlevelse. Daghemmet skall ocksa
torstarka barnens medvetenhet om spraket, utveckla deras forméga att lyssna
och koncentrera sig, utoka deras ord- och begreppstérrad och ge barnen lds- och
skrivtirdigheter enligt deras intresse och utvecklingsniva. Dessutom tar Grun-
derna for laroplanen inom forskoleundervisningen i Vasa (1994« 9) upp sérskilda
sprakliga mal med sprakbad. Dessa anses vara att barnen skall bekanta sig med ett
nytt sprak och lér sig att forsta detta. Vidare dr malet att sprakbadsbarnen skall
uppleva tvasprakigheten som en glddje och ett medel att vidga virldsbilden. Inom
konstundervisningen skall sprakbadsbarnen dven ldra sig att verbalt uttrycka sina
upplevelser, erfarenheter och djupare kinslor och genom detta skapa nytt.

Bade de generella sprakliga malen med foérskoleundervisningen och de
sdrskilda sprakliga malen med sprakbad kan anses vara pa en allmin niva. Preci-
seringen av andrasprakets roll i de sprakliga malen faller salunda pa daghemmen
och pa sprakbadsldrarna sjdlva. Sprakbadsldrarnas kinnedom bl.a. om andras-
praksutvecklingen i allménhet och 1 synnerhet om tillignandet av ett andrasprak
via kommunikation i daghemsmiljo samt uppfattning om funktionellt andrasprak
hos barn i ett sprakbadsdaghem spelar salunda en avgorande roll f6r hur verk-
samheten i ett sprakbadsdaghem planeras sprakligt. (Jfr Arnau 1994 a: 16—-17, 27;
Bergman 1993: 103—108; Grandell et al. 1995a, 1995b; Lightbown 1985: 182—-183;
Met 1994: 160-161, 174—179; Mard 1996, 1997: 73—82; Netten & Spain 1989;
Rosenqvist 1995: 37—40; Sodergard 2002: 52—58.)

I den intervjuundersokning som jag utforde hosten 1995 bland fem erfar-
na barntridgardsliarare kom det tydligt fram att sprakbadets sprakliga mal pa
daghemsnivaanses av ldrarnafrimst varaatt barnen lir sig att forsta andraspréket,
medan forvintningarna om barnens andraspraksproduktion dr mer forsiktiga.
Samma uppfattning bekriftades i Sédergards lararintervju (1998: 109—-112, 2002:
52—-58)och haridentifierats dvenildrarintervjueriCanada (se t.ex. Baker 2001: 361;
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Lyster 1998a: 64—67). Sprakbadsldrarna i FFinland ser gérna att sprakbadsbarnen
borjar producera andraspréket tidigt, men tycks vara osikra pa hur mycket de kan
krdva av barnen. En orsak till denna osidkerhet kan vara att de sprakliga malen i
liroplanen (betoning pareceptiva andraspréaksfiardigheter) och den modernasynen
péa andrasprakstillignande (kommunikativ sprakforméaga och forstaelig output
redan fran borjan) inte helt och hallet 6verensstimmer med varandra. (Mera om
intervjuundersékningeniMard 1996.) Denna osidkerhet 6ver utgangspunkten for
den sprakliga planeringen kan resultera i att daghemsmiljén endast sporadiskt
utnyttjas sprakligt pa ett maximalt sitt i sprakbadsverksamheten.

Slutord

Ett daghem med hemlika primérfunktioner och hemlika och skollika sekun-
dédrfunktioner erbjuder en naturlig miljo f6r andrasprakstillignande via kom-
munikation. Sprakbadsbarnens mojligheter till och intresse f6r anvindning av
andraspréket i individuell och kollektiv kommunikation med sprikbadslirarna
och de ovriga sprakbadsbarnen vixer dock inte fram automatiskt utan kréiver
malmedveten spraklig planering av sprakbadslirarna. Genom malmedveten
spraklig planering av daghemmets primirfunktioner och sekundirfunktioner
kan sprakbadsldrarna inverka savil pa kvantiteten hos och kvaliteten pa sin egen
output (barnens andraspraksinput) som pa barnens andraspraksoutput samt
genom detta ge sprakbadsbarnen en bra grund for att tilligna sig ett mangsidigt
kommunikationssprak.

Den nationella och den lokala liroplanen ger breda tolkningsmoéjligheter
tor sprakbadsdaghemmen och sprakbadsliararnaifraga om de sprakliga malen for
sprakbadsverksamheten pa daghemsniva. I och med detta kan det konstateras att
bakom ett sprakligt effektivt sprakbadsdaghem finns medvetna och ansvarstulla
sprikbadsldrare som utover sin pedagogiska grundutbildning har skattat sig breda
baskunskaper om sprakbad, andrasprakstillignande och sprakundervisning och
pé basis av dessa kunskaper gor pedagogiska och sprakliga langsiktsplaner och
torverkligar dem meningstullt, mangsidigt och logiskt i enlighet med hur barnet
utvecklas kognitivt och sprakligt. Dessutom haller en sadan sprakbadslirare sig
4 jour med den lingvistisk-pedagogiska sprakbadsforskningen och dr firdig att
planera om sin verksamhet i och med nya forskningsresultat.
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Margareta Sédergdrd

SPRAKBAD PA DAGHEMSNIVA
- INTERAKTIONEN MELLAN LARARE OCH BARN UNDER
SMAGRUPPSARBETE*

Min studie bygger pa fem videoinspelningar av sméagruppsarbete, dvs. aktivitets-
stunder dir sprakbadsldraren handleder en grupp pé atta barn. Sméagruppsarbete
utgor ett naturligt, aterkommande inslag i sprakbadsgruppens verksamhet, och
videoinspelningarna ér gjorda i en autentiska klassrumssituationer. Samtliga
analyserade inspelningar dr uppbyggda kring tre olika moment: (1) en inledande
diskussion, (2) en rituppgift och (3) en spraklig uppgift.

De barn som observerats borjade i sprakbad som femaringar och de hade,
helt i enlighet med principerna for tidigt fullstindigt sprakbad, inga kunskaper
1 svenska vid starten. Liraren dr utbildad barntradgardslarare, och hon har
lang erfarenhet som spréakbadsldrare i kombination med studier i sprakbad och
flersprakighet.

Barnens anvandning av andraspraket

[ min studie av interaktionen mellan ldrare och barn under smagruppsarbete
har jag fokuserat de episoder i samtalet dar barnen anvinder andraspraket.
Med andraspraksanvindning avser jag all anvindning av svenska som jag kan
iaktta, utan avseende pé yttrandenas lingd eller deras kvalitet. Som yttranden
pé andraspraket riknar jag saledes ocksa yttranden som omfattar bara ett enda
ord, t.ex. ja eller nej, samt yttranden som innehaller kodvéxling, dvs. meningar
dér barnen i forsta hand anvinder finska men dér inslag av svenska ingar, enligt
min klassificering minst ett identifierbart ord.

Med utgangspunktivad tidigare studier av sprakbad i svenska (Vesterbacka
1991: 101f) visat om barnens andraspraksanvindning i daghemmen antog jag
att produktionen skulle ha kommit igdng i borjan av varterminen forsta aret.
Inspelningen Vinterord i februari 1997 visade att mina antaganden var riktiga,
eftersom upp till 82,6 % av barnens yttranden gjordes pa svenska. Visserligen

* Artikeln dr i huvudsak identisk med kapitel 9 i min doktorsavhandling Interaktion i sprakbadsdaghem.
Lirarstrategier och barnens andraspraksproduktion (Sodergard 2002).
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maste jag beakta att yttrandena pa svenska dr kortare dn yttrandena pa finska,
men det faktiska antalet om 132 yttranden under 65 minuter visar dock pa en
iakttagbar bendgenhet hos barnen att anvinda svenska.

Jag antog ocksa att det skulle framgé en tydlig skillnad i frdga om barnens
anvindning av svenska mellan det forsta inspelningstillfillet i februari 1997 och
det sistaimaj 1998. Ocksé detta antagande visade sig vara riktigt, eftersom ande-
len yttranden pa andraspraket hade stigit fran 32,6 % 1 inspelningen Vinterord i
februari 1997 till 70,5 % i inspelningen Sjérovarsaga i maj 1998. I inspelningarna
Sagan om Lilla Anna (april 1997) och Vasa-bild (november 1997) visade andelen
yttranden pa svenska en jamnt uppatgaende trend (fran 32,6 % till 43,8 % och
45,5 %). linspelningen Rymdsaga (februari 1998) skedde plotsligt en tillbakagang
(till 27,6 %) varefter trenden éter vinde.

Ett av malen med min studie var att kartligga om man i de episoder av
samtalet ddr barnen anvinder svenska kan anse att yttrandena &r framkallade av
toregaende strategier fran liararen. En fingervisning om dynamiken i dialogen
ger klassificeringen av yttrandena enligt deras initiativ- och responsegenskaper.
Analysen visade att barnens yttranden i samtliga inspelningar till mer dn hilften
utgjordes av respons. Barnens repliker utgjorde foljaktligen yttranden som knotan
till nagot ldraren sagt just innan. Speciellt tydligt var det hir i fraga om barnens
yttranden pé svenska. Av barnens yttranden pa finska utgjordes i genomsnitt
51,2 % av respons medan motsvarande andel for yttrandena pa svenska var
78,3 %. Yttrandenas beroende av samtalspartnerns, i detta fall lirarens, res-
ponsframkallande atgédrder var saledes betydligt storre nédr barnen anvénde
svenska.

Ocksaden kvalitativa analysen av inspelningarna visade att barnens anvénd-
ning av svenska var starkt knuten till olika foregdende kommunikativa atgirder
fran ldraren. Detta framgick bl.a. av att manga av barnens yttranden pa svenska
toregicks av olika typer av fragor. Detta konstaterande méste dock géras mot den
bakgrunden att dven replikerna i samtal for 6vrigt pa ett naturligt sétt dr knutna
till varandra och att manga atgérder som jag har benamnt lararstrategier ocksa
térekommer i samtal utantér andraspraksinldrning.

Trots att tidigare studier av samtalet i andraspraksklassrum (bl.a. Tardif
1994; Chaudron 1998) visat att det &r lararen som styr samtalet férvintade jag
mig emellertid ockséa att barnens benédgenhet att ta initiativ pa andraspraket
skulle 6ka. Analysen visade att andelen initiativ steg fran 16,7 % i Vinterord till
87,8 % i Sjorovarsaga dven om Skningen inte heller hir f6ljde nagon jamnt sti-
gande kurva (Sagan om Lilla Anna 10,7 %, Vasa-bild 12,6 %, Rymdsaga 27,6 %).
Att initiativen ckade visar att andraspriksanviandningen blivit mindre beroende
av ldrarens framkallande strategier och detta tolkar jag med hianvisning till Allen
m.fl. (1990) som ett tecken pa att andrasprakstillignandet gatt framat.

Intressant dr i synnerhet inspelningen Rymdsaga ddr andelen yttranden pé
svenska visade en nedatgéende tendens medan initiativen pa svenska bade absolut
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och procentuellt sett 6kade. Smégruppsarbetet Rymdsaga hade i ndgon man en
annan uppliggning dn de 6vriga satillvida att det inte inneholl nagon individuell
spraklig uppgift. Saledes fanns det inte heller nagon episod under inspelningen
dér barnen individuellt forhandlade fram en text i samarbete med ldraren. I de
ovriga inspelningarna var det i synnerhet den episod ddr barnen gav forklaringar
till sina bilder eller producerade lingre berittelser som framkallade anvéndning
av svenska. Det dr tydligt att avsaknaden av den individuella sprakliga uppgiften
ar en av orsakerna till att barnens bendgenhet att anvinda svenska till synes hade
gatt bakéat. Nar lararen inte systematiskt forhandlade fram svenska blev barnens
yttranden pa svenska ocksa iakttagbart farre.

Vad giller andelen yttranden dominerade liraren dialogen vid samtliga
inspelningstillfallen utom Vasa-bild. Om man beaktar att ldrarens yttranden &r
mérkbart ldngre dn barnens kan man konstatera att liraren upptog mer dn hilften
av talrummet vid allainspelningstillfillen. Detta var dock ocksé att forvinta efter-
som tidigare studier av ldrares sprakanvindning i klass gett liknande resultat (jfr
Tardif 1994). Att liraren ger barnen mera talrum medfor dock inte automatiskt
att barnen anvinder andraspraket mer vilket inspelningen Rymdsaga visade.

I fraga om kvaliteten pa barnens yttranden kunde jag konstatera att alla
kategorier som Vesterbacka (1991) ndmner i sin undersokning, dvs. kodvixling,
sprakliga reflexioner, ritualiserad kontextbunden holistisk inldrning och kreativ
egenproduktion, fanns representerade i mitt material. Det framgick dock tydligt
att yttranden som inneholl kodvixling inte var speciellt vanliga. Ddaremot stod
det klart att det var samma personer som hade bendgenhet att kodvixla, vilket
stoder pastaendena om att personligheten har betydelse for hur litt barnen gar
in for kodvixling. En typ av andraspraksproduktion som tillkom i mitt material
var de yttranden som ingick i de texter som barnen producerade enskilt eller i
samarbete med lararen. En skillnad mot Vesterbackas undersokning var ockséa den
stora forekomsten av ja- och ne¢j-svar och andra ettordsyttranden. I fraga om det
sistndmnda torde skillnaden bero pa de olika metoderna for materialinsamling.
Det var dock tydligt att den genomsnittliga lingden pa barnens yttranden pa
andraspraket 6kade fran den forsta inspelningen (1,67 ord) till den sista (2,28 ord).
Yttrandenas komplexitet 6kade ocksa, dels som en naturlig f6ljd av att yttrandena
blev lingre, dvs. inneholl fler én ett ord, dels som en toljd av att barnen undan
tor undan tilldgnade sig vissa monster for meningsbyggnad. Denna forméga att
bilda meningar pa andraspréket gjorde att barnen i inspelningen Sjorévarsaga
med varierande grad av hjalp fran liraren kunde skapa en berittelse och beskriva
ett handelseforlopp.

Nagot som ocksé framgick tydligt av de senare inspelningarna var hur
barnen noterat nya aspekter av andraspraket och aktivt férsokte f6lja de regler
de uppfattat. Det har gillde t.ex. svenskans genus, species, adjektivbojning, pre-
positioner och ordfsljd.
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Lararens strategier

Tidigare forskning har visat att larare liksom malsprakstalare éverlag anpas-
sar interaktionen mellan sig och inldraren sa att inldraren skall kunna delta 1
samtal (se Long 1981). Ett av malen for min undersékning var foljaktligen att
undersoka hurdana kommunikativa atgirder (strategier) fran liararens sida som
toregick respektive f6ljde pa de yttranden dir barnen uttryckligen deltog i samtal
pé andraspriket. Jag gjorde atskillnad mellan strategier som foregick barnens
yttranden pa svenska (ldrarens fore-strategier) och strategier som foljde efter
yttranden pa svenska (ldrarens efter-strategier). Det jag studerat dr alltsd for det
torsta om barnens andraspraksanvindning eventuellt framkallas av en viss typ
av sprakligt agerande fran ldrarens sida och for det andra hur liraren féljer upp
barnens anvindning av svenska, dvs. vilken feedback barnen far.

Fore-strategier

Om de kommunikativa atgirder som jag valt att kalla ldrarens fore-strategier
kunde jag iaktta foljande i fraga om deras kvalitet, férekomst och effektivitet ur
didaktisk synvinkel samt den typ av respons som de framkallade.

Sévil nexusfragor, X-fragor som alternativiragor férekomiallainspelningar.
Nexusfragorna visade sig vara enkla satillvida att de kunde besvaras med ja och
nej. Nexusfragorna har saledes en viktig funktion under den forsta tiden eftersom
liraren kan ge barnen mojlighet att delta i kommunikation pa andraspraket. I
lingden befrdmjar dock inte nexusfragorna en mangsidig andraspriksanvindning
och det &r tydligt att lararen undvek nexusfragor mer och mer vartefter barnens
tardigheter ckade.

X-fragorna dndrade i fridga om innehdll. I borjan stillde liraren fragor
med frageorden vad och vem. Smaningom tillkom andra frageord som vilken, vad

for en, var, vart, hur och varfor. Fragans struktur hade till synes foga inverkan
pé barnens forméga att uppfatta innehallet. Fragan Vad var det nu du skulle rita?
toretsll lika litt att forsta som Vad ska du rita? Diremot hade barnen svarigheter
med prepositionsfraser som med vad. Det blev ocksa tydligt att ldraren via t.ex.
vad-fragor med verbet gora i olika tidsformer kunde ge barnen mgjlighet att
aktivt anvinda olika tempusformer.

Alternativfragor framkallade i regel respons pa andraspraket eftersom de
erbjod en firdig svarsmodell. Det visade sig att alternativfragorna dndrade med
tiden sd att de erbjudnaalternativen blev mera komplexa och mindre symmetriska.
En i6gonentallande men effektiv strategi som ldraren tillimpade enbart i den
sistainspelningen var att hon stillde alternativfragor om sprakets form. Lararens
strategi kan hir jimforas med det som Lyster (1998a) bendmner forhandling
om form ("negotiation of form”) och som han betecknar som effektiv feedback.
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Alternativfragor om form kan mycket vél tillimpas i sprakbad pa daghemsniva
sedan barnens formaga att urskilja enskilda element i andraspraket utvecklats
tillrackligt langt.

Overlag kunde man mirka att liraren stillde sina fragor sd att barnen
skulle ha en chans att klara av dem. Det &r att férmoda att liraren inte hinner
med nagon medveten planering under samtalets gang men att hon med aren
utvecklat en fardighet i att automatiskt hitta en fragestrategi som dr pa ritt niva
1 fraga om svarighet. Det hir &dr en formaga hos erfarna ldrare som ocksa andra
forskare kunnat iaktta. Det var ocksa tydligt att det agerande jag kallat forhand-
lingstrappa, dvs. att liraren gick fran svarare strategier till lattare, var mycket
avsiktligt genomfort. Eftersom sprakbad bygger pa autentisk interaktion hade
fragorna i regel ett kommunikativt virde och de var budskapsorienterade. Det
fanns dock fragor som endast till synes hade de egenskaperna men i sjalva verket
var stillda for att locka barnen att anvinda svenska.

I vissa avseenden kan man spara en viss overtydlighet i lirarens sprakan-
viandning. Sa forsokte hon @nnu under barnens sista manad i daghemmet ritta
sin pronomenanvindning efter det hon tror &r logiskt ur barnens synvinkel.
Formodligen har liraren funnit behov av att gora det hir i det skede nér barnen
haft mycket begrdnsade kunskaper i svenska. Av analysen har dock framgatt
att barnen vinjer sig vid och lir sig forsta det sprak som ldraren anvinder, t.ex.
fragekonstruktioner med emfas och fragor med partikeln mdnne. Att i lingden
ga in for en onaturlig pronomenanvindning ér siledes inte befogat.

Eftersom ldraren inte explicit ville be barnen anvinda svenska hade hon
utvecklat ett signalsystem med vilket hon implicit gav uttryck for sina férvint-
ningar i stéllet. Framst anvinde hon sig av markorer av typen Vad sa’ du? och
Va? Det verkade som om barnen med tiden lirt sig tolka ldrarens signaler rétt
och strategin torde ldmpa sig vil for t.ex. vardagsfraser. I'or att ett dylikt sig-
nalsystem skall fungera &r det dock viktigt att signalerna dr entydiga.

Om ldraren visar att hon forvéntar sig att barnen skall anvinda svenska
nir de kan, utvecklar barnen en vana att siga enkla vardagliga fraser pa svenska.
Fran den forsta inspelningen till den tredje 6vergick barnen fran ett konsekvent
anviandande av Mull’ on valmis till ett lika konsekvent Jag dr firdig. Samma
utveckling torde vara mgjlig i fraga om manga andra frekventa uttryck. Ocksa
bl.a. Dopke (1992) papekar att det krévs tydliga, malinriktade signaler fran de
vuxnas sida om att de férvéntar sig att barnen skall anvinda det sprak som de
haller pa att ldra sig.

Det verkar alltsa tydligt att manga av barnens yttranden pa svenska var
framkallade av féregaende strategier fran lirarens sida. Lararens verbala agerande
har fatt barnen att yttra sig pa svenska i situationer dir de eventuellt spontant
skulle ha yttrat sig pa finska. Det jag ddremot naturligt nog inte kan ta stillning
till &r om ldrarens fore-strategier alltid varit de pedagogiskt sett lampligaste
1 sammanhanget eller om andra forhallningssitt eventuellt skulle ha lett till
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bittre resultat. Nagot som jag inte heller kan avgora med bestimdhet dr om
lararen verkligen tillimpat olika strategier medvetet eller om jag ibland tolkar in
medvetet agerande dir det inte finns nagot sadant. I det avseendet kan jag dock
hinvisa till att erfarna larare méanga ganger agerar pa ett ur didaktisk synvinkel
andamalsenligt sdtt ocksa i situationer dér de handlar helt spontant.

Efter-strategier

I fraga om efter-strategierna kunde jag konstatera att det vid samtliga inspel-
ningstillfillen var vanligt att liraren upprepade det som barnen sagt pa svenska.
Upprepningen fungerade som forstarkning av det barnen sagt eller som utbyggnad
av barnens yttranden. Samma funktion framhalls bl.a. av Lyster (1998a). For-
delarna med denna upprepning maste emellertid stéllas i relation till den kritik
som framforts om att ldrare ocksa annars dominerar samtalen i klassrummen for
mycket. Upprepning som efter-strategi torde dock kunna anvindas som feedback
pé att barnens sprakanvindning varit korrekt under forutséttning att den far ett
bestamt signalvirde och genomfors konsekvent.

Ibland férekom det ocksé att ldraren signalerade at barnen att de sjilva
skulle upprepa det som de sagt pa svenska. Det hir tolkade barnen i regel som
att nagot var fel i deras yttrande, vilket ocksa var fallet ibland. Det hinde séledes
vid flera tillfillen att barnen sjilva korrigerade de fel de gjort och i sadana fall
ledde signalerna om upprepning till ett 6nskvért resultat. Nagot som dédremot
var forvirrande var att liraren ibland signalerade at barnen att upprepa dven
om yttrandet var helt korrekt. I och med det gav inte signalerna om upprepning
tillrackligt tydlig indikation om vad barnen egentligen forvintades gora. Skulle
de bara upprepa eller forvintades de dndra nagot?

Under de forsta analyserade inspelningarna gjorde liraren vid upprepningen
behovliga korrigeringar och modifieringar (reparationer) av barnens yttranden
nir detta var mojligt med hinsyn till individen och situationen. Vartefter bar-
nens produktion blev mera omfattande och varierad blev det dock mirkbart att
lararens feedback inte var tillrackligt tydlig och konsekvent. I synnerhet sagote-
ringen medférde stor inkonsekvens i fraga om korrigeringar och modifieringar.
Ibland korrigerade ldraren vid upprepningen och ibland inte. Det hir innebar
att barnen inte utgéende fran lararens férhallningssitt kunde avgora vad som
var ritt och vad som var fel. I den form sagotering tillimpades i gruppen var
en av grundtankarna att barnens yttranden skulle upprepas i den form barnen
producerade dem. Det var @nda tydligt att ldraren korrigerade vissa typer av fel
eller undvek att upprepa dem, formodligen pa grund av att hon upplevde dem
som alltfér stérande. Det hir gillde t.ex. uttal, ordval, ordformer och ordbsjning.
Sagoteringen medforde emellertid ocksa att ldraren upprepade yttranden som
inneholl direkta fel. Det hir gillde oftast ordfsljd men det fanns exempel ocksa
pa substantivfraser.
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Jag kan naturligtvis inte utgdende fran min analys ta stillning till om
barnens utveckling for 6vrigt befrdmjas av en metod som sagotering, men i en
sprakbadsgrupp maste ldraren ha som princip att inte upprepa sadana konstruk-
tioner som innehaller tydliga bristfilligheter, t.ex. fel ordfsljd. Det att lararen
upprepar ett felaktigt yttrande gor att barnet troligtvis drar den slutsatsen att
yttrandet dr helt korrekt. Det betyder ocksé att det felaktiga yttrandet fungerar
som input for de andra barnen. Det finns skl att papeka att allt liraren sdger
fungerar som input. Det dr darfor sjdlvklart att det som ldraren siger, inom
ramarna for vardagligt talsprak, borde vara av den kvaliteten att barnen kan
anvinda det som modell for sin egen sprakproduktion.

I fraga om behovet av att korrigera och modifiera (reparera) barnens
yttranden dr det viktigt att sprakbadsldrare ldr sig uppfatta skillnaden mellan
olika typer av fel och satsar pa att atgirda fel som far langtgaende konsekvenser
tor kvaliteten pa andraspraket 6verlag. I sprakbad i svenska har ldraren skil att
befriamja att bl.a. ritt ordfoljd automatiseras. Av storsta vikt dr didrfor att barnen
far mycket god input och konsekvent handledning i fraga om ordfsljden. Likasa
maste lararen forsiktigt motarbeta barnens tendenser att 6veranvinda vissa ord
och uttryck och i stillet visa dem pa mojligheter att variera och nyansera sitt
sprak. Som exempel kan ndmnas verbet gd vilket manga elever éveranvinder
ocksa i hogre arskurser i skolan. Att liraren ddaremot later ett enstaka ordvalsfel
torbli onoterat har ringa inverkan pa spraktillignandet 6verlag.

Léraren i min studie gér in for att tala om spraket sé litet som mojligt och
strategin kan i forsta hand forefalla nagot 6verdriven. Analysen av materialet
visade dock att det troligtvis dr for att undvika kommentarer av typen Jag vill
inte siga pd svenska eller uppmaningen Sano suomeks’! fran ett barn till ett annat
som ldraren kringgir allt tal om spriket. Man far formoda att ocksa tendenser till
dylika kommentarer kan sprida sig och att ldraren vill undvika att hon forsétter
sig 1 en situation didr hon méste driva uppmaningar som giller anviandning av
andraspriket till sin spets.

Om en sprakbadslirare finner det lampligt att i vissa fall tala om spréket
med barnen, behover detta emellertid inte strida mot principen om att spraket
1 sprakbad framst skall vara ett medel genom vilket barnen tilldgnar sig annan
kunskap. Med tala om spraket avser jag da t.ex. att ldraren fragar Hur skulle du
saga pd svenska?hellre dn att gang pa gang via signaler forsoka fa fram forviantad
respons. Det finns inte orsak att sitta likhetstecken mellan sprakbad och regelritt
sprakundervisning for att man vidkénns det faktum att barnen deltar i sprakbad
for att ldra sig ett nytt sprak. Att observera i min studie dr likval att ldraren,
trots att hon inte vill tala om spraket, dnda hela tiden arbetar malmedvetet for
att barnen skall anvinda det. Sa kan bl.a. det som jag har valt att kalla spraklig
uppgift under smagruppsarbetet i samtliga inspelningar utgora ett exempel pa
hur man pa daghemsniva kan tillimpa teorierna om "pushed output” (jfr Swain
1985). Den sprikliga uppgiften fyller den funktionen att den tdnjer barnens



52 Kielikylpykirja — Sprakbadsboken

kapacitet. I samarbete med ldraren producerar barnen yttranden av en kvalitet
som de inte skulle klara av ensamma.

Slutord

En av de grundliggande didaktiska principerna i sprakbad &r att barnen upp-
muntras till anvindning av andraspraket. Samtidigt riknar man med att alla
barn utvecklas i sin egen takt och att den tidpunkt nir barnen borjar anvinda
andraspraket varierar fran individ till individ.

[ en sprakbadsgrupp padaghem dr verksamheten planerad och omgivningen
tillrittalagd for att ge barnen basta mojliga stimulans for andrasprakstillignande.
Man kan ocksé férmoda att det finns barn som klarar av att dra maximal nytta
av bl.a. den kollektiva input som ldraren erbjuder och som dessutom spontant
vagar ta de risker som andraspraksinldrare maste ta for att komma igdng med
anvindningen av det nya spraket. Det dr dirfor mojligt att vissa barn forvirvar
bade receptiva och produktiva firdigheter i andraspraket genom att helt enkelt
vistas 1 sprakbadsmiljon och delta i verksamheten. Inte desto mindre méaste man
rikna med att det i varje sprakbadsgrupp finns stor individuell variation och att
det finns barn som behover fa personligt anpassad stimulans och bli hjilpta pa
traven for att de ska komma igang med andraspraksanviandningen.

For att spraktillignandet skall bli effektivt kréivs att barnen kidnner sig
trygga och accepterade, dvs att det affektiva filtret 4r sa lagt som mojligt (se
Krashen 1987). Mina sammanlagda observationer i gruppen visar att klimatet
1 gruppen 4r accepterande och uppmuntrande. Barnen blir bemétta som indi-
vider och foérhallandet mellan ldrare och barn priglas av tillit, fértroende och
omsesidig respekt. Att liraren for 6vrigt arbetar systematiskt och organiserat
beframjar inldrningsklimatet 6verlag. Gage och Berliner (1998) betonar vikten
av att eleverna har en kinsla av att undervisningen leder nagonstans ("is going
somewhere”). Observationerna ger en tydlig bild av att arbetet i gruppen 4r klart
malinriktat. Vissa negativa foreteelser, som t.ex. de icke ¢énskvirda eftekterna av
sagotering, dr eventuellt svara att f4 grepp om i situationen hir och nu, men de
kommer tydligt till synes 1 den nerskrivna versionen av samtalet.

Liraren 1 min undersokning ger i de analyserade inspelningarna sparsamt
med explicit berom till barnen for deras prestationer pa andraspraket. Det finns
undersokningar som visar att sprakbadsldrare 6verlag tror pa den positiva effekten
av berom samtidigt som de 4r mycket aterhallsamma med berom till de barn de
undervisar. Liraren kunde eventuellt sporra barnen till mer andraspraksanvind-
ning genom att 1 hogre grad 4n nu beromma dem nir de anvinder svenska. Pa
sa sdtt kan hon ocksa dra nytta av gruppeftekten och barnens tendens att imitera
varandra (jfr Gage & Berliner 1998). Som inlédrare later vi oss ocksa paverkas av



Sprikbad pé daghemsniva 53

berém som nagon annan far, eftersom vi har mojlighet att leva oss in i den andras
situation. Dérfor paverkas motivationen att gora fortsatta anstrangningar ocksé
av den forstiarkning som andra far pa sina prestationer. Speciellt de ganger som
barnen tar egna initiativ till anvéindning av svenska kunde berém fran liraren
sporra ocksa de andra barnen till 6kad andraspraksanvindning.

Det rader ockséa bland manga ldrare en uppfattning om att man inte skall
berémma enskilda barn i en grupp om man inte kan ge samma berom till alla. I
sprakbad torde denna instéllning avspeglas i att man inte vagar beréomma barnen
tor sprékliga prestationer eftersom alla inte presterar lika bra. Trots att sprak-
bad som undervisningsprogram finns till for alla, och barnen skall ges en chans
att utveckla de resurser de har, kan man inte ridkna med att sprakbadet skall
kunna ritta till de "orittvisor” i form av olika begévning och férutsittningar for
sprakinldrning som normalt existerar i en barngrupp. Liksom i alla andra under-
visningsammanhang maste man hitta ett slags medelnivé dér hela gruppen kan
fungera tillsammans, men dédrutéver har varje barn rétt till positiv uppmérksamhet
tor sina prestationer, ocksa de hogpresterande barnen. Det viktiga r att hitta en
balans sa att sprakutvecklingen befridmjas utan att den stills i centrum.

Aven om barnens majligheter till inldrning bor sté i fokus finns det dock
samtidigt skil att konstatera att varje ldrare har sin egen personlighet och sitt
eget forhallningssitt till barnen samt att en grundldggande forutsittning for att
lararen skall gora ett gott arbete 4r att han eller hon far arbeta pa ett sétt som
kénns naturligt. Att ldraren ibland t.ex. forbiser vissa beromvirda sprakliga pres-
tationer kan ocksa tillskrivas det faktum att hon inte kan dela sin uppmérksamhet
pé alltfor manga barn samtidigt samt att praktiska och organisatoriska faktorer
ibland for stunden maste ga fore den sprakliga stimulansen.

Jag vill avslutningsvis understryka att ett sprakbadsdaghem med en peda-
gogiskt kunnig och sprakligt sett medveten personal har mojlighet att erbjuda
barnen en god miljo for andrasprakstillignande. Eftersom daghem éverlag har
ett pedagogiskt genomtinkt och vilplanerat program men inga egentliga krav
pé att barnen maste tilldgna sig ett fastslaget matt av kunskaper och fardigheter
kan barnen ta del av spraklig trining under meningsfulla och utmanande men
samtidigt avslappnade former. Detta innebér att barnen kan experimentera och
prova sig fram, gora upptickter och testa hypoteser om andraspraket samtidigt
som de far behovlig feedback av personalen.

Personalen i sprakbadsdaghemmen har ocksa goda mojligheter att satsa pa
spraklig traning som ett naturligt inslag i alla former av verksamhet. Att barnens
andrasprakstillignande far en framskjuten stillning i daghemmen &r ocksa till
tordel for barnen med tanke pé deras skolgang.
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Marita Heikkinen

KIELIKYLPY ALA-ASTEELLA*

Olen nyt, kevididlld 1991, opettanut kaksi lukuvuotta toista oppilasryhméd,
joka valittiin suomenkielisille tarkoitettuun ruotsinkieliseen kielikylpykouluun
Vaasassa. Oppilaani aloittivat varhaisen tdydellisen kielikylvyn syksylla 1988
Kappelinmien suomenkielisessi pdivikodissa, jossa he muodostivat oman ryh-
méin. Oppilaiden tausta oli tdysin suomenkielinen. Ryhma siirtyi Kappelinméen
suomenkieliselle ala-asteelle syksylld 1989, jollon se oli vuoden ajan ollut puoli-
péiviaryhmini péivikodissa, jossa kaikki toiminta oli tapahtunut ruotsin kielella.
Pia Kivisto kertoo omassa osuudessaan kuinka lastentarhanopettaja tyoskentelee
kielikylpyryhminsi kanssa.

Kielikylpyopettajalla on hyvin liheinen suhde oppilaisiinsa. Opettaja ei voi
olla tdysin ulkopuolinen eiki toimia vain tarkkailijana. Hén eldd varsinaisen pro-
sessin mukana. Usein opettaja kehittyy tiedostamattaan ja vaihtaa mielipiteitiin.
Yllidttden hinelld voi olla tdysin uusia asenteita. Hin kehittyy sekid opettajana,
kasvattajana ettd ihmiseni, ja kehitys voi olla ainoastaan myonteista.

En voi viittdd, ettd opettajan on toimittava méidritylld tavalla. En voi
myoskddn sanoa, mikd on vidri toimintatapa, enkd varsinkaan tarjota valmista
mallia. Kirjoitan tissi ainoastaan siitd, mitd me olemme tehneet ja miti itse olen
kokenut. Toivon antavani muille ideoita siitd, miten kielikylpyopettaja voi toimia
Ja siitéd, kuinka on mahdollista kehittyi yhdessa.

Fyysinen kehitys ja kielen omaksuminen

Joku varmasti ihmettelee miksi valitsin lahtokohdaksi juuri fyysisen kehityksen.
Teen sen siksi, ettd kerron omista opetukseen liittyvistd havainnoistani.

Lapsen fyysinen kehitys on perustana miltei kaikelle. Toiset oppilaistani
ovatkehittyneet nopeammin ja he selviytyvit melkein kaikesta. Heiddn litkkeensi
ovat tarkoituksenmukaisia. He osaavat paljon seki karkea- ettd hienomotorisesti,
kykenevit keskittymaiin ja hallitsevat ruumiinsa. Heille kehittyy vahva itsetunto
ja tilantaju. He kidyttdvit enemmin ruotsia. He luottavat itseensi ja uskaltavat
kokeilla uutta kieltd.

* Artikkeli on aiemmin julkaistu teoksessa Kielikylpy: Kielen kiytto mielekkdidks: (Heikkinen 1991).
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Sitten on myos oppilaita, jotka ovat jiljessd luokkatovereistaan, esim. joulu-
kuussasyntyneet lapset. He ponnistelevat karkeamotoristen liikkeittensi kanssa ja
heilld on vaikeuksia hienomotorisissa harjoituksissa. Heidén tilantajunsa on vield
epdselvi eikd heiddn keskittymiskykynsi ole kehittynyt. He eivit kidytd ruotsia.
Heilld ei ole vaikeuksia ymmaértdd ruotsia, mutta he eivit kuitenkaan vield ole
saavuttaneet kielenkdyton kynnysta.

Lisiksi olen havainnut, etti lapset oppivat paljon kielti lauluista ja loruista.
Lauluihin kuuluu usein my®6s liikkeitd. Esimerkiksi kun laulamme laulun Jag
satte glasogon pa min nisa (Laitoin silmalasit nenilleni), olemme ottavinamme
silmilasit, jotka laitamme nenillemme. Lapset ymmirtivit liikkeen ja sidvelen
avulla sanat silmilasit ja nenid. Sekd musiikki ettd liike vahvistavat sanojen
ymmirtidmistd. Liikkeet ja tilantaju ovat hyvin tirkeitéd kielenoppimisen kannalta.
Kun esim. sanon oppilaalle: Ga efter limtuben fran hyllan. (Nouda liimaputkilo
hyllyltd), tima ymmirtdd ehka tutut sanat hylla ja limtub. Adneni pyytivisti
sdvystd oppilas ymmirtdd, ettd hdnen on haettava liima. On myos tirked pitdd
tietyt tavarat sovituilla paikoilla, jotta oppilas voisi oppia ndma rutiinit.

Liikuntatunnit ovat tirkeitd kielenomaksumisen kannalta. Niiden aikana
vahvistetaan tilantajua, koska silloin kiytetidn jatkuvasti kisitteitd ali, yli, takana,
ylhiilld, alhaalla, nopea, hidas, jne. Lapsen mielestd ndiden kisitteiden osaaminen
tuntuu tarkoituksenmulkaiselta, jotta hin voisi osallistua toimintaan. Oppiminen
tuntuu luonnolliselta. Oppilailla on positiivinen ja itsestddnselvi asenne kieleen.
On tirked tietdd heitetddnko pallo penkin yli vai alil

Liikuntatunnit tarjoavat lapsille my6s mahdollisuuden kiyttdd ruotsia
keskeniin, koska se tuntuu tarkoituksenmukaiselta. Esimerkkini voin mainita
pituushypyn. Ensimmaisen luokan alussa oppilaat hyppisivit pituutta ja viimei-
nen Ayppy mitattiin. Kerroin kullekin oppilaalle hidnen hyppynsi pituuden. Kun
oppilas kuuli tuloksensa, hin juoksi pois ja toisti ilmoittamani pituuden. Lapsi
tuskin ymmarsi kuinka pitkélle oli hypénnyt, mutta tuntui erittdin tiarkedltd kyetd
ilmoittamaan tovereille oman hyppynsi pituus. Se tuntui oppilaasta tarkoituk-
senmukaiselta.

Kieltenopetuksessa on ehdottomasti tirkeinti, ettd oppilas on motivoitunut
ja ettd hdn haluaa oppia, koska oppiminen on tirke#d hinen omasta mielestién!

Kokonaisopetus

Useissa kouluissa puhutaan kokonaisopetuksesta ja useat opettajat ovat alkaneet
opettaa kokonaisuuksia. Mielestini kokonaisuuksien opettaminen on vilttimitonta
kielikylvyssi, koska asian on koko ajan oltava oppilaalle tuttu. Itse kokonaisope-
tuksessa el ole mitddn uutta, mutta opetusmenetelmii ja -tapoja on monenlaisia.
Kerron tissd kappaleessa omista kokemuksistani ja niistd tavoista, joita itse olen
kehittinyt, 1oytinyt ja sopeuttanut luokkaani.
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Kokonaisopetuksen ldhtokohtana luokassani oli asenteiden muuttaminen,
mika sitten osoittautui kaikkein vaikeimmaksi tehtdviksi. On opittava hyviksy-
méin, etteivit lapset opi kaikkea annetusta tiedosta ja ettei sithen edes tarvitse
pyrkid. Tavoitteena on antaa lapsille neuvoja kuinka he yksinkertaisesti ja tar-
koituksenmukaisesti voivat hakea ne tiedot, joita tarvitsevat jonkin tehtdvin
tekemiseen.

Ensin on tehtédvi kokonaissuunnitelma lukukautta varten. Suunnitelmassa
tulee pysyi ja siitd on tehtdvi niin kdyttokelpoinen, ettd se on helppo jatkossa
toteuttaa. Sitten tarvitaan joustavuutta ja litkkumatilaa. Koko ajan on oltava
mahdollisuus pitdd hengihdystaukoja. On oltava avoin uusille vaihtoehdoille ja
annettava lapsille sama mahdollisuus.

Kokonaissuunnitelma voidaan sitten jakaa pienempiin jaksoihin esim. viik-
koa ennen tyon alkua. Jaksojen pituutta on mahdollista ja sitd tuleekin vaihdella.
Omien jaksojeni pituus on vaihdellut viikosta kuuteen viikkoon. Ensin aloitin
erittidin varovasti. Meilld oli viikon pituinen kokonaisopetusjakso ruotsin kielessé.
Muissa aineissa kédytin perinteistd opetusmenetelmad.

Kiytin lahtokohtanani opetuskortteja, jotka valmistin itse. Oppilaat haki-
vat itse kortin ja tekivit siind olleen tehtivin. Kaikissa korteissa oli kirjoitus- ja
lukutehtévid lentdmisesté ja lentokoneista (teema oli ajankohtainen, koska lapset
olivat vierailleet lentokentall4).

Ruotsin kielen tuntien alussa lapset saivat toisinaan tietoja teemaan liit-
tyvistd olennaisista asioista. Lapset istuivat piirissé ja osallistuivat aktiivisesti
keskusteluun. Aluksi tyo sujui hyvin rauhattomasti ja oppilaat kyselivit paljon,
olivat levottomia eivitkd oikein tienneet mitd heidén piti tehda.

Olin turhautunut ja tunsin epdonnistuneeni, mutta olin péittinyt etten
luovuta. Kolmantena pidivinid huomasin, ettd oppilaat olivat jo tottuneet uuteen
tyotapaan ja tyorauhaoli taattu. Vield oli oppilaita, jotka vaativat apuani tehtdvien
teossa. Ohjasin heidit aina toisen oppilaan luo kysyméin neuvoa. Lopulta kaikki
alkoivat kysyéd neuvoa toisiltaan. Huomaa, ettd neuvot annettiin myos silloin
ruotsiksi. Neuvominen oli aina sallittual

Vihitellen nautimme kaikki ty6std ja padtin ottaa matematiikan, piirustuksen,
musiikin ja tekstiilityon mukaan kokonaisuuksiin. Kuukausiteeman suunnittelusta
tulivaativajasuuri tyo. Teemana oli piparkakku-ukko jaldhtokohtanasatuelokuva.
Ukon olisi oltava ainakin jollain tapaa esilld kaikissa korteissa.

Koska oppilaiden vanhemmat ovat erittdin aktiivisia, pyysin heiddn apuaan
korttien tekemisessd heti kun olin suunnitellut niiden sisallon.

Korttien siséllon kerésin opetussuunnitelmasta, oppikirjoistaja satukirjoista.
Mahdutin kaiken saamani tiedon virikkiisiin ja mukaviin kortteihin. Esimerkik-
si: Piparkakku-ukko on surullinen. Joku on syényt puolet piparkakkutaikinasta.
Hinell4 oli kolme kiloa taikinaa, kun hidn meni nukkumaan. Kuinka paljon joku
on syonyt? (Kortissa on ruskea itkevi piparkakku-ukko, joka istuu puolillaan
olevan taikinakulhon vieressi.)
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Oppilaat olivat erittdin motivoituneita tyoskentelemdidn opetuskorteilla.
He tekivit kakki kirjalliset tehtdvit piparkakkuvihkoihinsa. Joidenkin korttien
tehtdviin liittyi kokeita ja mittaustehtdvid. Oppilaat saivat kidyttdd energiaansa,
kun he innokkaina esim. mittasivat ikkunan pituuttal

Kaikki kortit oli jaettu sisdltonsd mukaan ongelma-, luku-, kirjoitus-,
matematiikka- ja toimintakortteihin. Tehty#dn kortissa olevan tehtéivin oppilas
kirjasi sen suureen kirjaustaulukkoon, joka meilld oli luokassa. Taulukossa oli
jokaisen oppilaan nimi ja nimen kohdalla 24 tyhjdd ruutua. Koska eri kortit olivat
erivirisid, oppilas viritti ruudun kunkin kortin virilld. Yksi virivalintaa koskeva
sddnto meilld kuitenkin oli. Oppilas sai tehdé ainoastaan kaksi samanviristd korttia
perikkiin, jotta hidnen tehtidvinsi vaihtelisivat.

Alussa ilmeni tiettyjd ongelmia. Muutamilla oppilailla oli mahdoton kiire,
eivitkd he tehneet tehtdviddn tarpeeksi huolellisesti. Mutta huomattuaan, etté
piparkakkuvihko tarkistettaisiin, heididn tyotahtinsa hidastui.

Korttien kidytto tuntui hankalalta my6s minusta itsestdni. Minun oli vaikea
tietdd missd ja miten minua tarvittiin. Mutta vihitellen opin auttamaan ja neuvo-
maan niitd, jotka tarvitsivat apua tukahduttamatta heidan tyoniloaan.

Havaitsin my®s, etten voinut nuhdella oppilaita ja pakottaa heité tekeméin
tehtdviddn. Taytyi tottua antamaan heille aikaa ja vapaus tehdi téitd. Oppilaiden
on tunnettava, ettd luotan heidin tekevin tyonsi!

Opettaja voi auttaa oppilaita ja olla kiinnostunut heidén tehtidvistddn. Oma
mielenkiinto on jo puoli voittoa. Oppilas oppii sen minki haluaa oppial

Opetuskorttien kidytto auttaa myos oppilaita tyoskenteleméin itsendisesti.
Heidénitseluottamuksensa paranee ja keskittymiskykynsi kasvaa, miké on tarkedd
kielenoppimisen kannalta.

Mielestini on tirkedd, ettd opettaja tekee kaikkea mahdollista yhdessd
oppilaidensa kanssa. Yhteistd tekemistd on runsaasti. On vain loydettidvd menet-
telytavat. Helpointa on tyskennelld opetuskorttien avulla, jolloin oppilaat saavat
varhain hyvit lihtokohdat tutkimustyyppiseen tyoskentelyyn, joka varmaankin
on tulevaisuuden opetusmenetelmi. Kannattaa jo varhain opettaa oppilaat tyos-
kentelemidin vastuuntuntoisesti ja itseniisesti kdyttden opettajaa ohjaajana, jolta
saa hyvid neuvoja.

Téaytyy muistaa, ettd tdmi kaikki vaatii runsaasti harjoitusta seki opettajalta
ettd oppilaalta. Kaikkea ei voi muuttaa yhdelld kertaa. T'dytyy antaa itselleen ja
oppilaille aikaa sopeutua. Vihitellen, hitaasti mutta varmasti, kaikki alkaa sujua
ja oikeat tyoskentelytavat loytyvit.

Nyt timin jilkeen minun oli helppo jatkaa, ja kykenin kehittiméin kortti-
menetelméd. Tyo oli kiitollista. Yhtend viikkona en kiyttianyt kortteja, ja silloin
useat oppilaat kysyivit milloin he jilleen saisivat tydskennelld korttien avullal

Ensi vuonna, kun oppilaat aloittavat kolmannen luokan, lisddntyvit
kokonaisopetuksen mahdollisuudet, koska aineita on enemmin ja oppilaat ovat
vanhempia. Vihitellen voimme siirtyd yhd vaativimpiin tutkimustyyppisiin
tehtéviin.
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Lukuopetus

Useat ihmiset ovat kysyneet minulta milloin oppilaani oppivat lukemaan suomea.
Minun vastaukseni on: "Lukeminen itsessdidn on mekaaninen valmius. Kun lapsi
oppil yhdistdmiin ddnteitd, hin oppii lukumekaniikan. Luetun ymmértiminen
on aivan eri asia.”

Lukeminen on perusvalmius, joka opitaan ensimmaiselld luokalla. Lasten
on opittava lukemaan, jotta voisimme jatkaa eteenpiin.

Kielikylpyluokissa olemme noudattaneet tavanomaista alkuopetusta.
Tietty ero on kuitenkin havaittavissa. Konkreettista materiaalia on runsaasti ja
kertausta ja drilliharjoituksia on jatkuvasti. Oppilaat oppivat erilaisia kaavoja ja
heidin sanavarastonsa kasvaa harjoitusten rytmin ja melodian avulla. En tarkoita
ainoastaan lauluja vaan myos sikeiden rytmi4 ja intonaatiota. Oppilas saa perus-
turvallisuuden, kun hin tunnistaa sanat.

Kun oppilaat ovat oppineet lukemaan, voidaan keskittyd ymmértiamiseen.
Oppilaiden vililld ilmenee luonnollisesti suuria eroja. Oppilaat voivat pareittain
pohtia lukemansa sisdltod. He voivat opetella 1oytdmiidn toistuvia rakenteita
tekstistd. He voivat etsid asiatietoa ja vastauksia kysymyksiin.

Harjoituksia on runsaasti ja useimmat niistd ovat sopivia kiytettdviksi.
Mielestini el kuitenkaan ole kovin tirkedi etsid vastauksia valmiiksi laadittuihin
kysymyksiin. Ne tukahduttavat oppilaiden etsimisen ilon. Mutta muutoin teksteji
vol pydritelld loputtomasti.

Aineen lukeminen on erittiin ollennaista kielikylvyssi. Olen kiyttinyt myos
erilaisia esiintymisharjoituksia. Mielestini on hyodyllistd harjoitella esiintymisti
luokan edessi, ja katson sen onnistuneen hyvin. Useat oppilaat ovat avautuneet ja
uskaltavat sanoa mielipiteensid muille ja heidén itseluottamuksensa on kasvanut.
Omaa 44ntd on mielesténi sitd paitsi hyvd kdyttdd. Oppilaat kuulevat miten he
itse ddntdvit ja tdmi vahvistaa myos heidén itsetuntoaan.

Lapset oppivat myos vastaanottamaan kritiikkid, koska me joka kerta
demokraatisesti arvioimme esiintymisen. Keskustelemme #dnen vahvuudesta,
nopeudesta ja tavasta, jolla oppilas piti kirjaa kiddessddn. Olemme vilttineet
lukuvalmiuden arvostelua niissd yhteyksissd. Mielestimme sellainen ei tuntusi
mukavalta, mikili lukutaito el vield ole kovin hyvi. Oppilaat saavat kuitenkin
myonteistd palautetta, jos he ovat oppineet lukemaan paremmin. On tuntunut
hyviltd huomata, ettd ujoimmatkin oppilaat ovat tottuneet esiintymién.

Olen myos lukenut runsaasti kirjoja oppilaille. Se on tirkeidd myos heidédn
luetun ymmairtdmisensd kannalta. Oppilaat pitdvit siitd ja me keskustelemme
usein yhdessi kertomuksista.

Olen myos antanut oppilaille lukulidksyjd kotiin. Oppilaat ovat saaneet
lukea lukukappaleen kotona vahvistaakseen lukuvalmiuttaan. Muutoin en usko
kotitehtdvien merkitykseen, mutta hyvin lukuvalmiuden saavuttamiseksi ne
ovat paikallaan.
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Oppilaat saavat usein itse valita omalle tasolleen sopivan lukukappaleen.
Olen kuitenkin poiminut valittavana olevat kappaleet valmiiksi, jotta voimme
keskustella yhdessd niiden sisidllostd. Oppilaat merkitsevit tdssikin tapauksessa
paperille tai taulukkoon mité ovat lukeneet. Oppilailla on nytkin vapaus ja vastuu
omasta tydstddn.

Haluan kuitenkin korostaa, etteivit kaikki oppilaat ehki vield kykene itse
kontrolloimaan omaa ty6tddn. Nditd oppilaita on autettava. Meilld on luokassa
montaavustajaa. Usein on hyvi keskustella vanhempien kanssa, jotta kaikki yhdessa
auttavat antamaan oppilaalle enemmin vastuuta.

Kirjoitustaito

Olen kéyttinyt tavanomaisia alkuopetusmenetelmii opettaessani kirjoittamisen
perusvalmiuksia. Opetukseen on liityttdvi dédnteitd ja kirjaimia koskevia perus-
harjoituksia. Myos silmin ja kdden yhteistoimintaa ja hienomotoriikkaa on
harjoitettava. Sama koskee my®os tyyppikirjainharjoituksia. Menetelmit ovat
samat kuin yksikielisissd luokissa.

Tapahtumakirjoittamisessa olen kiyttinyt osittain puheeseen perustuvan
lukemisen menetelmid. Olemme yhdessi sanelleet tekstin ja harjoitelleet siti.
Aluksi sanelin itse tekstit, koska lasten sanavarasto ei vield ollut tarpeeksi
laaja. Usein kidytimme ldhtokohtana ajankohtaisia tapahtumia tai kokemuksia, jotka
liittyivdt meneilld olevaan teemaan.

Oppilaat ovat harjoitelleet myos prosessikirjoittamista. He ovat kirjoittaneet
kisikirjoituksen, keskustelleet tekstistd jalopuksikirjoittaneet sen tietokoneelle.
Oppilaat ovat olleet erittdin innokkaita ja mielissdén siististd lopputuloksesta.

Lisiksi olemme pelanneet erilaisia sanapelejd ja harjoitelleet oikein-
kirjoitusta, merkityksid jalausemuotoja. On muistettava pitéi leikkid 1dhtokohtana.
Silloin oppilaat ovat motivoituneitaja unohtavat, ettd he oikeastaan oppivat koko
ajan. Annan myoshemmin vihjeitd erilaisesta kdyttokelpoisesta materiaalista.

Tyo6tapamme vaihtelevat paljon. Toisinaan oppilaat tyoskentelevit yksin,
toisinaan he ovat istuneet pareittain tai pienryhmissi, ja joskus olemme kaikki
olleet yhdessi.

Matematiikka

Kuten aiemmin mainitsin, opitaan perusvalmiudet tavanomaisella tavalla. Tdma
koskee myos peruslaskutoimituksia. Matematiikasta voidaan tehdé lapsen kannalta
mielenkiintoistajaleikkimielistd. Kdytettivissi taytyy ollasopivaa oheismateriaalia
jakuvia. Matemaattisia termejd voi myos kiyttdd sanaleikeissd. Sanat merkitsevit
jotain oikeassa yhteydessi.
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Mielestdni matematiikka on kiitollinen aine. Kokonaisuuksissamme on
matematiikka ollut mukana koko ajan. On niin paljon laskettavaa, mitattavaa ja
arvioitavaa.

Olen pyrkinyt tekeméidn matemaatiikasta oppilaille mahdollisimman kiy-
tannonldheisen. Olemme harjoitelleet loogisilla kokeilla ja ongelmilla. Tehtévit
on aina sopeutettu meneilld olevaan teemaan.

Meilld on ollut myos tyopisteopetusta, jolloin oppilaat ovat saaneet pienissi
kaupoissa kdyttdd kdytinnon matematiikkaa. Lisdksi olemme tehneet ryhma-
toitd, laskiessamme mm. suurilla luvuilla. Ongelma- ja toimintakortit ovat myos
sisdltidneet tehtivig, joita ratkaistessaan oppilaat ovat mitanneet, arvioineet ja
kidyttineet geometriaa.

Geometrian kdytté on myos antoisaa. Oppilaat voidaan esim. ldhettdd tutki-
musretkelle etsimiin erilaisia kuvioita. He voivat keritd kuvioita, tehdid kokoelmia
Ja koosteita. Ty6 voidaan tehdd yksin tai pareittain.

Matematiikassa voidaan myos pyoritelld kiasitteitd ja tehdd sanaleikkeja.
Jotta oppilas ajattelisi itse ja kidyttidisi omaa sanavarastoaan, voidaan esim. keksia
matematiikkasatuja. Ndin matematiikan kidytt6 tuntuu tarkoituksenmukaiselta.
Luokassamme toinen ryhmi keksi sadun toiselle ja pdinvastoin. Oppilaat pitivit
tdstd ja laskivat syddamiensi kyllyydestd. Joskus himmaistyy itsekin heidin tai-
tojaan. Tdytyy vain antaa heille mahdollisuus osoittaa taitonsa.

Uskonto

Uskonnon opetus tuotti minulle aluksi ongelmia. Niiden syyni oli vaikeus konk-
retisoida abstrakteja kisitteitd, kuten turvallinen, rohkea, kateellinen. Mutta
yrityksen ja erehdyksen kautta 16ysin ty6tavan, joka sopii minulle hyvin.

Minunoliloydettdvi satuja, kertomuksia ja eleitd, jotka esittivit nditd ongel-
mallisia kisitteitd. Tamén jdlkeen oli huomattavasti helpompi tydskennelld. Joskus
tunsin itseni néyttelijdksi, mutta se rooli sopi minulle hyvin. Aina joku oppilaista
keksi oikean sanan ja pystyl kertomaan muille mistd puhuttiin.

Usein ratkaisu 16ytyi, kun annoin oppilaiden itse dramatisoida tapahtuman.
Samalla he saivat mahdollisuuden harjoitella esiintymistid. Draama on hyvi ope-
tusmuoto, oppilaat pitdvit siitd ja he saavat kiyttdd energiaansa.

Toisinaan tuntui sopivimmalta piirtdd. Oppilaiden mielestd on mukavaa,
ettd opettaja piirtdd taululle. Toisinaan joku oppilaista voi tehdd niin. Musiikki
ja laulut sopivat myos hyvin uskonnonopetukseen.

Toisinaan vol tuntua, ettd on olemassa sanoja ja kisitteiti, joita lapset eivit
ymmairrd. Olen kuitenkin sitd mieltd, ettd on péddasia, ettd he ymmaértiavit suuret
kokonaisuudet. Ei ole niin vakavaa, vaikkeivit he tiedd pienten yksityiskohtien
tarkkaa merkitystd. Tédrkeintd on, ettd kommunikaatio toimii.
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Ymparistooppi

Oikeastaan kaikki suuremmat kokonaisopetuksen teemat on koottu ympiristo-
opista. Mainitsen tdssd vain muutaman sopivan laajemman opetusjakson: Syksyn
sienet ja marjat, Koulu - yhteinen tyopaikkamme, Niin elettiin ennen, Vaasa
- kaupunkimme, Joulu, Eldinten talvi, Hiihtoloma, Aurinkokunnan planeetat,
Keviin ithme, Luonnonilmist, jne.

Yl1ld muutama kokonaisuus, joiden parissa tydskentelimme. Niit4 on useam-
pla, ja niitd on mahdollista yhdistelld ja jakaa vield pienempiin jaksoihin. Kaikki
jaksot muodostavat yhdessd suuremman kokonaisuuden. Esimerkiksi Vaasa -
kaupunkimme voi kisittdd tutustumista kirjallisuuteen, karttoihin, vaasalaiseen
musiikkiin, harrastustoimintaan, kaupungin vaakunaan ja viestoméairiin, sithen
vol myos sisillyttdd ympéristokasvatusta, matematiikkaa, jne. Olen koonnut teh-
tiavit korteille ja tehtidvid esiteltdessd oppilaat ovat keskustelleet niista.

Mainitsemisen arvoista on, ettel kokonaisopetuksessa ole ainerajoja vaan
tyo tehdddn opetusjaksoissa. Ainoastaan litkunta, uskonto ja suomenkieliset
tunnit - joita kielikylpyopettaja el koskaan pidd - ovat olleet kokonaisuuksien
ulkopuolella.

Kayttokelpoisia menetelmia, apuneuvoja ja sopivaa
materiaalia oppilaan kielenoppimisen edistamiseksi

Oppikirjat

Olen kokeillut useaaeri tydtapaajamonenlaistamateriaalia. Opettajan on varottava
kdyttimistd opetuksessa ainoastaan oppikirjoja. Sellainen ei onnistu pidemmin
péille. Sitd paitsisaatavilla olevat oppikirjat on tehty suomenruotsalaisille oppilaille,
jane ovat aivan lilan vaikeita. Eikd oppikirja motivoi aktiiviseen tyontekoon.

Tietysti kirjoilla on hyvitkin puolensa, ja niitd voi vapaasti kdyttdd sopivissa
tilanteissa. Olen kiyttanyt myos Ruotsiin tulleille pakolaisille tarkoitettuja kirjoja.
Niiden kieli on jokapdiviisti.

Kokonaisopetuksessa tulee kiyttdd runsaasti kirjoja. On olemassa lapsille
soveltuvia hakuteoksia, sanakirjoja ja tietokirjoja. Usein oppikirjatkin ovat esilla.
Alemmilla luokilla Ziytyy lahteiden olla helposti saatavilla.

Tyopisteopetuksessa voi pitdd myos muuta konkreettista materiaalia esilld,
esim. kasettisoitinta, julisteita, tiedotuslehtisid, ym. Suurimman osan oppilas
tuottaa kuitenkin itse. Voidaan kiyttéd4 erilaisia vihkoja ja papereita. Viimeksi
tyoskennellessimme kdytimme virikkiitd tyhjid papereita, joille oppilaat tekivit
tehtdvit. He tyoskenteliviit pareittain ja tekivit yhden kappaleen kutakin tehtivi.
Tehtyidin kaikki tehtédvit, he kopioivat itse toisen kappaleen. Samalla he oppivat
my0s kidyttdamadn kopiokonetta.
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Leikki

Koko ajan on hyvid muistaa leikki. Oppilaat oppivat leikkimddn ruotsiksi ja
voivat sitten jatkaa leikkimilld ruotsinkielisid leikkejd keskenddn. Esim. Ett skepp
kommer lastat (Laiva on lastattu), Vatten i skon (Vettd kengissid), Sondriga
telefonen (Rikkindinen puhelin). Kaikki ndmi leikit kehittdvit oppilaiden
kielellistd valmiutta.

Lorut

Lorut ovat varmasti tuttuja oppilaille jo pdivikotiajoista. Niiden kidyttod voi
jatkaakoulussa. Loruja voi kidyttidd luku-ja kirjoitusharjoituksissa jamm. lause-
rakenneharjoituksissa. Lorujen jarunojen rytmi on tirkei. Lapset muistavat
sanat, kun he lukevat ne rytmisesti.

On tirkedd, ettd lorut ovat oppilaan lihelld. Olemme kirjoittaneet lorun
lehtiotauluun ja usein siihen on liittynyt myos piirretty kuva.

Lapset istuvat piirissi lattialla tekstin lihelld. Opettaja voi lukea tekstin,
oppilaat voivat lukea sen kuorossa, jokainen voilukea yhden virkkeen tai sanan
vuorollaan. Teksti voidaan lukea nopeasti ja hitaasti. Sikeeseen voidaan jopa
keksid sopiva sdvel. Menetelmii on monenlaisia ja tapoja vol muuttaa vaihtelun
saamiseksi.

Muovitaskutaulu

Kanadasta ostin erittdin hyvin apuvilineen, nimittiin ldpindkyvilld muovi-
taskuilla varustetun taulun. Sithen voi kitevisti rakentaa lauseita sanamat-
riisien avulla.

Olemme kiyttineet taulua seuraavasti: Olen sijoittanut tekstin tauluun.
Teksti on voinut olla oppilaiden oma, kirjasta poimittu, loru tal meneilldin
olevaan teemaan liittyvid teksti. Olemme tutustuneet tekstiin lukemalla sité ja
kuuntelemalla miltd se kuulostaa. Tdmin jilkeen olen mini tai joku oppi-
las poistanut tekstistd jonkin sanan. Toiset ovat istuneet silmit suljettuina sen
aikaa. Sitten he ovat arvailleet miki sana tekstistd puuttuu. Oppilaat ovat
aina olleet motivoituneita tihidn tyotapaan. Toisinaan he ovat myos saaneet
kirjoittaa tussitauluun puuttuvan sanan. Tydtapoja on myoés muita. Tauluun
voi esim. sijoittaa muutaman sanan ja antaa lasten keksid jatkon, joko suullisesti
tai kirjallisesti.

Taululla voi my6s leikkid loruilla. Opettaja voi poistaa kuusi tai seitse-
min sanaa ja antaa kaikkien oppilaiden lukea koko tekstin déneen. Oppilaat ovat
yleensi erittdin taitavia tdssi ja opplvat aina uusia sanoja.
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Nimilaput

Nimilappuja voikiyttdd myos luokkahuoneessa. On tirkedd. ettd oppilaat voivat
jatkuvasti nihdé sanoja ymparillddan. Meilld on nimilaput kirjahyllyssi, oves-
sa, ikkunassa, pesualtaassa, tussitaululla, sihkouruissa, pulpetissa, kateederilla,
kartalla ja venttiileilld, ym.

Sanoja vol muutenkin keritd eri tavoilla. Meilld on ollut sanapussi esim.
ng-ddnteen sisiltdville sanoille. Toisinaan olemme kerdnneet sanat tauluille,
paperiarkeille ja ilmapalloille, ym. Muutaman kerran olen kirjoittanut sanoja
taululle ja oppilaat ovat saaneet poistaa yhden sanan ja toiset ovat yrittineet
arvata mik# sana on poissa.

Tussitaulu ja liitutaulu

Toisinaan olen my6s kdyttanyt tyhjid tussi-jaliitutauluja sanojen kerddmiseen.
Oppilaat ovatetsineet kouluun liittyvid sanoja, joissaon esiin. kaksoiskonsonantti.
Sitten he ovat kirjoittaneet sanat taululle. Kun me viimeksi harjoittelimme
geometriaa, kiertelivit oppilaat koulua etsien ympyroitd. Taululle he kirjoit-
tivat sitten esim. kello, lamppu, ym.

Tapahtumakirjoittamisessa oppilailla on hyvi olla tukisanoja. Toisinaan
vol aloittaa pienelld yksityiskohdalla, josta kokonaisuus kootaan. Toisinaan voi
taas aloittaa kokonaisuudella ja poimia tédrkeit sanat (kokonaisuudesta yksityis-
kohtiin).

Tietokone

Tapahtumakirjoittaminen on prosessi, jota el voi toteuttaa yhdessd oppi-
tunnissa. Tekstid on ainamuokattava. Monta kertaa oppilaat ovat tyoskennelleet
pareittain, mutta usein myos yksin. Pareittain kirjoittaminen vol onnistua,
mikili parit ovat yksimielisid tekstin sisdllostéd ja kykenevit tyoskentelemdin
yhdessd. Puhtaaksikirjoitus on tapahtunut seki kisin ettd tietokoneen tekstin-
késittelyohjelmalla. Oppilaat pitdvit pddtetyoskentelystd ja ovat tyytyviisid
lopputulokseen.

Tietokone onhyviapuviline, jos se on kiytettdvissd. Matemaattiset ohjel-
mat kehittdvit oppilaan matemaattista ajattelukykyé ja logiikkaa.
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Draama ja teatteri

Draama ja teatteri tarjoavat myos monia hyvid menetelmii oppilaiden kielenkédyton
kehittdmiseksi. Ainoastaan ruotsia puhuvien kisinukkien kiytto on ollut kitevi
keino. Olen niytellyt oppilaille yksin, yhdesséd heiddn kanssaan ja toisinaan he
ovat itse valmistaneet teatteriesityksen. He oppivat dramatisoimaan ruotsiksi.
Siitd tulee heille itsestddnselvi leikki. Draama ja teatteri ovat antoisia. Talloin
oppilaat kidyttivit ainoastaan ruotsia. Esitimme kevailld 1991 nédytelmén Lenas
och Leifs blabirsutflykt (Lenan ja Leifin mustikkamatka). Harjoittelimme kak-
si kuukautta ja motivaatio oli koko ajan korkea. Kaikki oppilaat olivat mukana
niytelmissi ja opplvat osansa nopeasti.

Esitimme nédytelméin kolme kertaa ja kaikki esitykset onnistuivat hyvin.
Lapset muistavat tdmin ndytelmén vield kauan. Ennen kaikkea yhteishenki ja
niyttelemisen ilo olivat heille hienoja kokemuksia, jotka varmasti vaikuttavat
myonteisesti heididn asenteisiinsa.

Draamassa oppilaat saavat kokea kielen. He tekevit jotain ja kielestd tulee
eldvd. Heiddn ddntdmyksenséd paranee myos.

Muuta

Meilld on ollut my6s ns. hauskoja tunteja. Rdytdmme tdtd nimitystd oppilaiden
omista tunneista, joille he itse ovat suunnitelleet ohjelman. Ainut ehto on ollut,
ettd ohjelman on oltavaruotsinkielistd. Muutama oppilas on joka kerta suunnitellut
ohjelman, joka on voinut olla piirustuksesta ja sketseisti leikkeihin ja vitseihin.

Pantomiimit ovat myos antoisia. Olemme kiyttineet niitd opetellessamme
ammatteja, verbejd, tunteita, ym.

Alemmilla luokilla voi pitdd leikkikalutunteja. Silloin on myos mahdollista
kéyttdd ruotsia lapsen kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla. Lapsi voi laittaa
lekkikalun esim. selkinsi taakse ja pyytdd toveria tekemdiin leikkikalua koskevia
kysymyksid: Onko leikkikalu iso? Tarvitseeko se paristoja? jne.

Muuta kidyttokelpoista materiaalia ovat sprakmemory (kielimuistipeli),
ordpussel (sanapalapeli), unifix, LABO-stavar (Labo-sauvat), hundrahuset
(satatalo) (kolme viimeistd matematiikan opetusta varten), konkreettiset esineet,
julisteet ja erilaiset kuvat. Hiekkalaatikko (1 m x 1 m) voi olla hyvi olemassa.
Olemme kiyttidneet sitd ndyttelyihin, mm. syysmetsi, lentokenttd, joulukertomus
Jja kevitniitty.
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Opettaja

Opettajan tehtdvi luokassa on lihinni jakaa tietoa, ohjata ja antaa avainsanoja.
Perustiedothan on aina annettava. Opettajan on oltava tarkka kielenkdyttonsa
virheettomyydesti.

Aluksi tunsin kdyttdvini lilan vaikeaa kieltd, mutta vihidn ajan kuluttua
tuntui pdinvastaiselta. Haluaisi jatkuvasti toistaa ja varmistaa, ettd oppilaat ovat
ymmirtédneet asian.

Mielestdni on erittéin tirkedd, ettei opettajajatkossa helpota puhettaan liikaa.
Opettajahan on heidén pédasiallinen ruotsin kielen lihteensi ja siksi tdmén pitiisi
kédyttdd uusia sanoja, jotta lasten sanavarasto kehittyy. Energiaa pitdisi sen sijaan
kédyttdd uusiin sanoihin sellaisissa yhteyksissd, ettd lasten on helppo ymmértad
sanat. Koulussa opettajan ei tarvitse endd yksinkertaistaa tekstejd tai antaa sanoille
synonyymeja. Lapsen kannalta on edullista saada kiyttdd uusia sanoja.

Opettaja voi joskus vahingossa kidyttdd suomalaista sanaa. Kerran sanoin
vahingossa: "Det var kiva att hoppa bock!” Miki 4lidkkd puhkesikaan oppilaiden
keskuudessa: "Sd puhuit suomea!” Silld kertaa selvisin selittimilld, ettd ruotsin
kielessd kidytetddn toisinaan myos suomen- tai englanninkieleisid sanoja (kuten
sorry), vaikkakin ne ovat puhekielisii eiki niitd voi kédyttdd kirjoitettaessa. Lapset
hyviksyivit selityksen ja asia selvisi, mutta opettajan on oltava varuillaan, mikili
on kaksikielinen.

Monetlapsista kiyttavitruotsia toisellaluokalla. Toiset kdyttivit jatkuvasti
ruotsia puhuessaan luokassa. Vilitunnilla puhutaan useimmiten suomea. Jos lapset
leikkivit jotain leikkid, voi se tapahtua ruotsiksi.

Minulla ei ole tapana vaatia oppilaita kidyttdmédn ruotsia luokassa, jos
kyseessd on spontaani kertomus oppilaan omista kokemuksista. Muttajos kyseessd
on jokin asia, jonka olemme kisitelleet yhdessi tai jos asia on tuttu, vaadin, etti
oppilaat puhuvat ruotsia.

Kun lapset kidyttavit suomea, el auta korjata heitd pyytamalld heitd puhu-
maan ruotsia. Itse olen kiyttinyt avainsanamenetelmid. Kun lapsi alkaa kertoa
Jjotain suomeksi, keskeytidn hinet sopivassa kohdassa ja tarjoan hinelle ruotsin-
kielisen koodin, jonka seurauksena hin sitten automaattisesti, huomaamattaan
vaihtaa ruotsiin.

Esimerkiksi:

Oppilas: Mi& olin kalastamassa eilen.
Opettaja: Jaha, du var och fiskade igar.
Oppilas: Jo, jag fick inga fiskar.

Opettajaelddjatkuvastiintensiivisestimukana prosessissa, jajos joku vierai-
lee luokassa ja ihmettelee oppilaiden runsasta ruotsin kielen kiyttod, opettaja voi
vain todeta: "Aha, sehidn on hyvi.”



66 Kielikylpykirja — Sprakbadsboken

Kommunikointiluokassa onitsestdidnselvid jaluonnollista. Silld mité tehdéén
Ja mistd keskustellaan on merkitystd. Kieli toimii tiedostamatta ja on viline.

Opettajan puhetavassa tirkeintd on, ettd puhe ja elekieli toimivat yhdessa.
[lmeet jaeleet ovat tirkeitd. Opettaja kommunikoi koko kehollaan. Ilmeet vahvis-
tavat sanomaa. Ellei oppilas ymmirri jotain sanaa, hin voi kuitenkin ymmirtaa
sen merkityksen elekielen ansiosta.

Lisdksioppilaille on mielesténi annettava vapaus liikkkua tyotilassa. Itse piddn
luokan ovea avoinna. Luokkahuoneen ulkopuolella meilld on pieni kirjasto, jossa
on kolme suurta poytid ja tuoleja. Oppilaat voivat tydskennelld my6s ikkunan
ddressd, lattialla tai kateederin luona. Pdidasia on, ettd tyo tulee tehtyd ja ettd
oppilaat viihtyvit tyopaikallaan.

Vi séker sjcilva vdr arbetsro (Etsimme itse tydrauhamme) on mottomme.

Kun aloitimme téllaisen tyoskentelytavan, meilld vallitsi hetken aikaa sekasorto,
muttanoin kolmen péivin harjoitteluajan jilkeen tyoympiristostd tulirauhallinen
javiihtyisd. Oppilaat hakeutuivat jopa suoraan vilitunnilta tydpaikoilleen ennen
kuin itse edes ehdin tulla luokkaan.

Myonnin kyll4, ettd alku oli hankalaa ja ettd annoin melkein periksi, mutta
nyt olen iloinen, koska kaikki toimii. Selvidi on, ettei aina halua eiki jaksa tyos-
kennelld samassa paikassa, oli sitten lapsi tai aikuinen.

Kielikylpyopettajan tiytyymyos olla aktiivinen. Opettajan on oltava "kiytet-
tivissd”, kun oppilaat tarvitsevat ohjausta. Tietysti opettajalla itselldén on kir-
jallisia toitd toisinaan ja ne voi ilman muuta tehdd, mutta opettaja on luokassa
ennen kaikkea oppilaita varten!

Muut keinot lapsen kielellisen kehityksen edistamiseksi
Yhteistyo

On tirked saada tukea muilta kielikylpyryhmiltd. Opettajien ja oppilaiden vilinen
yhteistyo on hyvi asia. Meilld on ollut muutamia suurempia kokonaisteemoja
yhdessi kolmannen luokan kanssa, ts. ryhmén, joka valittiin kielikylpypéivikotiin
syksylld 1987 ja joka oli ensimmiinen kanadalaista mallia noudattava kielikyl-
pyryhmi Suomessa.

Aluksilasten oli vaikea ymmirtié luokkien vilistd pientd tasoeroa. Oppilaat
tyoskentelivit pareittain. Toisen luokan oppilas ratkaisi asemilla olevat tehtdvit
yhdessi kolmannen luokan oppilaan kanssa.
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Me opettajat pohdimme keskendmme, etti olisi parasta piiloutua projektin
alussa. Kun oppilaat oppivat uuden tydskentelytavan, he tarvitsevat aikaa. Lisiksi
opettajilta vaaditaan karsivillisyyttd, etteivit he anna suoria ohjeita. On erittiin
tiarkedd antaaoppilaidenitse pddsti selville systeemistd. Usein oppilaat huomaavat
myohemmin, etté oli turha kysyd. He huomaavat osaavansa, jos haluavat. Kun he
ymmirtdvit tdimin, tyo alkaa sujua ja he voivat tarvittaessa tukea toisiaan.

Opettajan tulee antaa oppilaalle mahdollisuus kehittdid vastuuntuntoaan ja
itsendistd tyoskentelyddn. Ohjeet ja tiedot on tietysti aluksi annettava erittiin
tarkasti, mutta sen jilkeen oppilaiden tulisi kyetd itse loytdmidn vastaukset
kysymyksiinsd. Opettaja toimii ohjaajana ja sanakirjana, neuvoo materiaalin ja
kirjojen kidytossd, mutta kysymyksid kuten esim. "Mitd meidan pitdd tehdd?” on
turha esittdd opettajalle.

Oppilaat saavat toki auttaa toisiaan ja antaa neuvoja (ei vastauksia tehti-
viin). Usein he auttavat toisiaan ruotsiksi, koska ovat my®os itse oppineet asian
ruotsiksi.

Yhteistyotd voidaan tehdd myos eri koulujen ja pdivikotien vililld. Olem-
me tavanneet Inkerinpuiston piivikodin kielikylpylapset. Esitimme heille mm.
ndytelman.

Me olemme sité paitsi onnistuneet saamaan ruotsinkielisen ystdvyysluokan
Hagan koulusta (Haga lagstadium). Yhteistyomme on ollut erittédin antoisaa!

Aloitimme yhteisty6n ldhettimillda oppilasluettelot toisillemme, ja niin
oppilaat aloittivat kirjeenvaihdon. He kirjoittivat innokaasti ja odottivat kérsi-
méttomasti vastauksiaan.

Sitten tapasimme ja pidimme yhteisen liikuntatunnin. Tuntui mukavalta
tavata. Seuraava tapaamisemme oli Hagan koululla, jolloin saimme tutustua
sithen. Silléd kertaa pelasimme yhdessé.

Lukukauden lopussa saimme idean vaihtaa puoliluokkaa. Siitd tuli mielenkiin-
toinen ja hyvin onnistunut projekti. Puolet kielikylpyryhmin oppilaista oli pdivin
Hagan koulussa ja pdinvastoin. Seuraavalla viikolla vaihdoimme toisen ryhmin.
Oppilasvaihto tuntui mukavalta ja toi vaihtelua normaaliin koulutyshon.

Ruotsin kielestd tuli useimmille yhteinen” kommunikointikieli. Hagan kou-
lulla olimy®os joitain kaksikielisid oppilaita, jandma halusivat tuoda esille taitonsa.
Tami el kuitenkaan haitannut yhteistyotd, koska on luonnollista puhua kielt,
joka on yhteinen ja jota on helpointa kédyttaa.

Mielestdni on myos rikastuttavaa kidydd ruotsinkielisissd tapahtumissa,
esim. teatterissa, konserteissa, museoissa ja ndyttelyissd, ym. On myos mahdol-
lista kutsua ruotsinkielisid ammatti-ihmisid ja asiantuntijoita vierailulle. Poliisi,
palokunta, IFolkhélsan, ym. ovat vierailleet meilld. Oppilaiden on téirked saada
useita esimerkkeji ruotsin kielestd. Heidédn on my6s hyvid huomata ja vmmartas,
ettd ruotsin kieli on eldvi ja ettd sitd kidytetddn heiddn ympéristossdan. Heistd
tuntuu, ettd ruotsia on hyvia osata. Heiddn on sitdpaitsi hyvé kuulla uudenlaisia
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puhetapoja ja ddnensdvyjd. Kaikilla on hiukan erilainen sanavalinta ja ddnen-
korkeus, joku puhuu ehkd murretta. Mielestini on rikastuttavaa kuulla ruotsin
kielen eri variaatioita.

Uskon sitd paitsi, ettd kielikylpy vaikuttaa lasten asenteisiin. Heidén on sen
ansiosta ehkid helpompi hyviksyé erilaisuus.

Oppilailla on ollut myss mahdollisuus osallistua kesileirille yhdessi ruot-
sinkielisten lasten kanssa. Tédnd vuonna heilld on jopa mahdollisuus osallistua
kielikylpylapsille tarkoitetulle ruotsinkieliselle paivileirille. Kosketus ruotsin
kieleen on tirkeid sdilyttdd myos kesdlld. Télloin on my6s koulun aloittaminen
syksylld yksinkertaisempaa.

Vanhemmat

Olisi vddrinjdttdd mainitsematta vanhempien osuus kielikylvyssd. Vanhemmat ovat
kielikylvyn kehitykseen tarvittava voima. Heitd tarvittiin kielikylvyn alkaessa.

Oppilaitteni vanhemmista on ollut paljon apua. He ovat tukeneet kielikylpyi
varten tehtyji kirja- jalisdmateriaalihankintoja. Olemme jirjestineet yhdessd huu-
tokauppoja, niyttelyitd, kerdnneet kirjoja ja toimineet jirjestysmiehind. Olemme
myos jirjestineet retkis, illanviettoja, kokouksia, juhlia ja matkoja.

Vanhemmat ovat myos olleet mukana mm. korttien ja materiaalin valmis-
tuksessa, kuljetusjirjestelyissi ja keskusteluissa.Yhteistyostd on tullut toimiva.
Lapsien on my6s tirked huomata, ettd vanhemmat ovat kiinnostuneita. Olen
itsekin voinut helposti ottaa yhteyttd vanhempiin eri asioissa. Toistensa tunte-
minen on eduksi.

En ole kuitenkaan tuntenut paineita opettajana. Vanhemmat ovat aina jir-
Jestdessddn toimintaa pyytidneet minua mukaan eri tilaisuuksiin. Suurkiitokset
heille tuesta!

Tulevaisuudenndkymat

Kielikylpytutkimus on myos ollut opettajien tukena, silld tuloksiin on ollut hyvi
viitata. Kielikylpy4 olisi mahdotonta jatkaailman tutkimusta. Tutkijat ansaitsevat
tdten myos kiitoksen.

Mielestidni kielikylpy on toiminut hyvin ja tiedidn sen olevan tarkoituksen-
mukainen keino savuttaa toiminnallinen kaksikielisyys. Mutta olen my6s havainnut,
ettd kielikylpy parantaa oppilaiden luovuutta. He tekevit niin paljon koko ajan.
He voivat kdyttdd energiaansa monella tavoin. Uskon sen vaikuttavan heididn
keskittymiskykyynsi, ja luulen, ettd heiddn on sen tihden helpompi keskittyi
myos muihin aineisiin ja he oppivat nopeammin.
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Henkilskohtaisesti olen tyytyviinen tyohoni kielikylpyopettajana. Tunnen
kehittyvini jatkuvasti. Yksikédn pdivi ei ole toisensa kaltainen. Koen jatkuvasti
uusia haasteita tyossini ja 1oydédn uusia ratkaisuja. Siksi tyohon ei kyllasty.

Tulevaisuudessa tarvitsemme varmasti lisdi tilaa. Kielikylpyluokkia syntyy
kuin sienid sateella. Tarvitsemme toimivan hallinnon kielikylpyd varten. Vanhem-
mat ovat perustamassa yhteistd yhdistysti ja voivat titen tyoskennelld yhdessi
kielikylvyn hyviksi.

Kaikilla lapsilla tulee olla mahdollisuus kielikylpyyn. Opettajat tarvitsevat
lisdd jatkokoulutusta. On myos tdrked muistaa erityisopetus. Luokkien luku-
médrin kasvaessa, kasvaa myos erityisopetuksen tarve. Kielikylpyoppilailla on
samanlaisia ongelmia kuin perinteisten luokkien oppilailla. Siksi tarvitsemme
myos erityisopettajia.

Vield on epéselvid miten ja missi kielikylpylapset kidyvit yldasteen. Samoin
on episelvidd miten opetus tapahtuu. Tieddmme ainoastaan, ettd 50 % opetuk-
sesta annetaan ruotsiksi ja 50 % suomeksi. T@mi jako noudattaa kanadalaista
kielikylpymallia. Emme myoskéin ole enédd yksin. Kielikylpy laajenee ja meilld
on jo useita kollegoja Suomessa.
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Britt Kaskela-Nortamo

EN SPRAKBADSLARARES VARDAG*

Allmant

Ensprékbadslidrares vardag varierar vildigt mycket, precis som vilken ldrares som
helst. I den hir artikeln kommer jag att beritta om hur vi jobbar i min klass, ak 2,
varfor vi jobbar s& samt hur vi tar undervisningsinnehéllet och sprakbadsspraket
1 beaktande.

Eleverna har borjatisprakbad som 5-aringar pa daghem. Pa dk 2, d v s deras
fjdrde arisprakbad, har de 17 veckotimmar pa sprakbadsspraket, 2 vt pa finska och
1 vt pa engelska. For eleverna ér jag den svensksprakiga personen, dven utanfor
klassen, t ex i korridoren, i matsalen, pa skolgéarden och pa stan. Undervisningen
pa finska respektive engelska skots av andra ldarare. Pa ak 5—6 dr ca hilften av
undervisningen pé svenska och hilften pa finska. Eleverna har dven 2 timmar pa
engelska och 2 timmar (frivilligt) pa tyska eller franska. Sprakbadsprogrammet
ar ett flersprakigt program.

Sprakbadsldraren har manga olika roller. Ett av de viktigaste malen dr
att skapa trygghet i klassen. Aterkommande rutiner hjilper eleverna speciellt i
borjan att veta vad som forvintas av dem eller vad som skall hinda. Vi strivar
till ett positivt klimat och "vi-anda” i klassen. Trygghet och positivt klimat &r
nagraforutsittningar for att fa eleverna att kommunicera sa naturligt som mojligt
pa sprakbadsspraket. For sprikbadsldraren dr det dessutom viktigt att ta bade
innehall och sprak i beaktande genast i planeringen.

Undervisningsmetoder och arbetssatt i sprakbad

I undervisningen utgar vi fran att eleven 4r en aktiv deltagare. Samtidigt som
eleverna uppmuntras till att ta egna initiativ uppmuntras de dven till att anvinda
sprakbadsspraket. Liraren har en mera handledande roll, som motiverar, upp-
muntrar och stoder eleverna pé olika sitt. Naturligtvis undervisar ldraren ocksa
och ger instruktioner.

* Artikeln har tidigare publicerats i Svenskan ¢ Finland 6 (Kaskela-Nortamo 2001), exkl. bilagor.
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Vi jobbar med helheter. Andra termer som vi anvinder om helhetsunder-
visningen dr tema, projekt mm. Laroplanen dr uppbyggd kring teman. Exempel
pé ett tema dr Hosten. Under det temat talade vi bl a om djuren pa hosten samt
skorden pa hosten. Ett tema pagar en ldngre tid vilket gor att ordférradet hinner
bli bekant och att eleverna sjilva borjar anvianda de nya orden. Det dr ocksa lit-
tare for eleverna att tilligna sig innehallet da det ingér i en storre helhet. Dagen
blir inte heller styckad i smé delar utan eleverna kan koncentrera sig en lingre
tid pa samma innehall.

Introduktion av tema

Daviinledde temat om hosten borjade vi med att skriva en diktering om allt som
eleverna tyckte passade in pa hosten. Pa ett naturligt satt kom vi in pa temats
innehall och vi fick fran borjan med en hel del nyckelord som eleverna skulle
behova nir de jobbade med temauppgifterna. I det hir fallet kan man siga att
eleverna styrde introduktionen. Liraren kunde efterat bygga pa med ytterligare
innehall och nyckelord. Introduktion till ett tema kan dven ske utgaende fran en
bild eller text.

Samlingar

Forutom under introduktionen samlades vi dagligen en eller flera ganger for att
diskutera nagot problem som uppstatt, for att gé igenom nagon ny del av temat
eller for att repetera nagot. Under samlingarna kan liraren litt se vilka aktuella
ord eleverna borjat anvinda aktivt och vilka ord som @nnu kinns fraimmande f6r
dem. Ldraren kan styra in diskussionen pa sant som édnnu verkar vara obekant.

Nyckelord

Vissa ord i temat kallar vi for nyckelord. Det édr ord som ér relativt nya for
eleverna och som de behover nir de jobbar med temauppgifterna. Orden skrivs
pé tavlan eller pa matriser som sétts upp pa en speciell plats. I hosttemat hade vi
bl.a. foljande nyckelord: ide, dvala, gryt, lya, flyttfaglar.
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Texter

Da ett tema pagar omger vi eleverna med texter och ord anknutna till temat.
Texternakan finnas pa tavlan, viggen eller utskrivnartill varje elev. Vivill erbjuda
innehallet och spraket i sa varierande form som mojligt.

Under hosttemat hade vilaminerade texter pa tavlan om bjérnen, igelkotten,
grivlingen o sv. Viliste texterna tillsammans och elevernaldste dem individuellt
samt forskade om dem.

Sjalvinstruerande uppgifter

Desjilvinstruerande uppgifternair av varierande slag. Didr kan finnas lasuppgifter,
skrivuppgitter, lds och forsta-uppgifter, forskaruppgifter, teckningsuppgifter,
korsord mm. En del uppgifter dr en kombination av att ldsa, skriva och rita.
Liraren instruerar eleverna hur uppgifterna skall utforas och hianvisar samtidigt
till innehéllet i temat och till nyckelorden. Lararen forevisar dven det tillgéngliga
materialet. Eleverna utfor uppgifterna i egen takt och i valbar ordning. Om upp-
gifterna dr manga till antalet kan en del av uppgifterna sittas fram senare under
temats giang. Da eleverna jobbar med de sjilvinstruerande uppgifterna fungerar
lararen som handledare. Lararen har tid att diskutera med de enskilda eleverna
och eleverna kédnner att de far stod da de behover det.

Nyckelorden, tematexterna, temauppgifterna och materialet finns pa en
speciell plats i klassen, kallad temastation.

Upplevelser

Eftersom vart tema handlade om hosten var det rétt litt att planera och genom-
tora verksamhet som inneholl upplevelser pa konkret niva. Vi gjorde utflykter
till skogen och till parker. Ddr kunde vi titta pa tradens vackra farger, spindel-
nit i den fuktiga hostluften, svampar mm. Vi skrev en gemensam diktering om
utflykterna.

Vibesokte dven torget. Jag hade pa férhand kommit 6verens med en av for-
sdljarna pa torget att vi skulle komma. Jag berittade att vi dr en sprakbadsklass
och att hon kan tala svenska fastédn eleverna skulle tala finska. (Det 4r viktigt att
informera utomstaende om att eleverna dr i sprakbad och vad det innebér. Annars
finns risk for att den sprakliga nyttan av besoket gar forlorad.) Det visade sig
senare att alla elever talade svenska med henne. Eleverna fick ta med en summa
pengar hemifrdn som de sjilva kopte for. Det kunde lata t ex s& hir: "Jag vill kopa

5

dppel och morétter”, "Jag vill ha 38 dppel och lite drter”, "Jag koper den dar stora
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kalen”. Alla kopte pa svenska. En del fragade mig till rads om hur nagot hette
pé svenska innan det blev deras tur. Jag kopte en kasse med dpplen som vi skulle
anvinda da vi bakade dppelkakor. Da vi kom tillbaka till klassen at eleverna en
del av det de kopt och en del sparade de for att ta med sig hem. Eleverna skrev
om torgbescket i sina friskrivningshiften.

Foljande dag bakade vi tva dppelkakor. Vi ldste kakrecepten som fanns i en
kokbok och eleverna skrev av dem i sina temahiften. Sen bakade vi kakan och
till sist hade vi fest med dppelkaka och saft i klassen.

Stationer

Vi har fem stationer i klassen. Tema, bibliotek, skrivning, matematik och spel.
Temastationen forklarades tidigare i samband med temaarbetet. Uppgifterna i
temastationen byts ut da temat byts.

I biblioteket finns klassens bocker och lanade bocker. De finns 1 en bokhylla
och eleverna kan lana bocker dérifran. De bocker som 4r aktuella med tanke pa
temat har en egen plats 1 klassen. Dir kan eleverna ocksa ldna en bok. Bland
bockerna finns sagor, faktabocker och uppslagsverk.

I skrivstationen finns mer eller mindre permanenta uppgifter som inte byts
ut fastdn temat byts. Dér finns Lis och forsta-uppgifter som 4r anknutna till var
lasebok, korsord, friskrivningsuppgifter som t ex "Vad hinder sen?”, uppgifter med
ord att sla upp 1 uppslagsverk mm. En del uppgifter, t ex korsord kan eleverna
korrigera sjdlva med hjilp av facitpapper. Dirtill visar de dven for liraren att de
gjort uppgiften. Eleverna boktor gjorda uppgifter i sitt skrivhifte.

I matematikstationen finns tankenotter, klockbingo samt laboreringsmate-
rial som eleverna kan anvinda da de riknar, t ex multilinkklossar, knappar och
tarningar. Klockbingo dr ett spel ddr man 6var klocktiderna. Spelet finns till en
borjan 1 matematikstationen, men da klockan inte lingre dr aktuell som tema
flyttar vi 6ver spelet till spelstationen. Salunda kan eleverna senare ocksa spela
klockbingo och ytterligare 6va sig pa klockan.

I spelstationen finns pussel och spel av olika slag. Ddr finns t ex ett host-
memory och ett trafikmemory. I hostmemory évar man namn pa bir, frukt och
gronsaker. Man skall para ihop ritt bild med ritt ord. I trafikmemory finns kort
med meningar som beskriver trafikmirken. Man skall para ihop ritt mening
med ritt tratikmirke.
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Kalender

Eleverna har en egen kalender. I den planerar vi varje mandag. Dir finns for
varje vecka en nistan tom ldsordning. Finska och engelska lektionerna ér firdigt
inskrivnaeftersomdet drandraldrare som haller dem. Gymnastik 4r ocksa bundna
lektioner under inneperioden da vi 4r beroende av gymnastiksal. I'6r 6vrigt ér
det en 6ppen ldsordning. Antalet arsveckotimmar i de olika dmnena ér fastslagna
1 ldroplanen. Da vi planerar veckan borjar vi med att skriva in de lektioner som
lararen bestimt. Efter det skriver eleverna in valbara lektioner. Liraren ger
ramarna, t ex 2 tema, 1 skriv, 2 lis, 1 spel, 1 matematik. Notera att utover de hir
valbara lektionerna fanns de lektioner som liraren bestiamt.

I kalendern finns dven plats for att skriva in hemuppgifterna. Efter varje
vecka finns en sjilvutvirdering. Eleverna bedomer sjilva hur de jobbat, hur de
skott hemuppgifterna, hur mycket de talat svenska mm.

Litteratur

Litteratur betonas @nmeraildroplanen nu. Vibesoker bokbussen en gangiveckan.
Eleverna har skaffat ett eget lanekort. Varje vecka har vi en lisstund dé eleverna
laser sin "pulpetbok”. Pa en del bocker gor eleverna en bokrecension. Forutom
lisstunden da hela klassen lidser sina bocker, ldser eleverna under de timmar de
planerat in som ldstimmar i sin kalender. Liraren ldser hogt for eleverna sa ofta
som mojligt. Eleverna lyssnar vildigt girna.

Arbetssatten

Hur kan man uppmuntra anvindningen av sprakbadsspraket och dirigenom
oka den?

Arbetssitten paverkar sprakanvindningenihog grad. Sjalvinstruerande upp-
gifter leder till mera aktivitet hos eleverna vilket i sin tur ger mera majligheter till
sprakanvindning. Sagor 1 matematik uppmuntrar dven till sprakanvindning.

Samarbetsinldrning (co-operative learning) dr en metod som ldmpar sig bra
1 sprakbadsundervisningen. Jag skall ge ett exempel pa det. Da vi jobbade med
hosttemat hade vi texterna om olika djur i temastationen. Eleverna sitter i fem
grupper 1 klassen. De hir grupperna bildade de s k hemgrupperna. Varje hem-
grupp fordjupade sig i ett av djuren. De ldste texten tillsammans och bestimde
vad de skulle beritta vidare da de kom till expertgrupperna. Expert-gruppen
bestar av en elev fran varje hemgrupp. Salunda fanns det experter pa varje djur
1 expertgruppen. Experterna berittade f6r varandra om sina respektive djur och
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eftersom de ldst och diskuterat det med deltagarna i hemgruppen foll det sig
naturligt f6r dem att anvinda svenska dven i expertgruppen.

Kampanjer

Vihar dven haft olika kampanjer gemensamt for alla spriakbadsklasser pa skolan.
Ett exempel dr "Babbel 1 badet”. Vi borjade med en introduktionsfest till vilken
alla klasser hade gjort en egen presentationsramsa. Nagra klasser visade sket-
cher. Ldrarna berittade vad hela kampanjen hade for mal. Ett av malen var att
eleverna skulle tala sa mycket svenska som mojligt. Under kampanjen forstod
sprakbadsldrarna bara svenska. Nagraldrare hade gjort ett kompendium med tips
pa spraklekar och andra aktiviteter som uppmuntrar till sprakanvindning. Efter
introduktionsfesten fortsatte "babblet” i klasserna. Vi hade mera spraklekar dn
vanligtoch ldararna "krivde” att eleverna skulle tala svenska. Vid avslutningstesten
hade vi fragesport. I lagen fanns representanter fran varje arskurs. Fragorna var
sprakinriktade. Det hela avslutades med att varje klass sjong sangen “"Rati-riti-
ralla” med ord som de sjilva hade hittat pa. Kampanjen holl pé ca tre veckor.
Allmint taget kan sdgas att kampanjen genomsyrades av positiva attityder bade
fran ldararnas och elevernas sida. Eleverna strivade till att tala svenska med alla
sprakbadsldrare som de motte och sprakbadsldrarna “krivde” av alla sprakbads-
elever som de motte att de skulle tala svenska. Milet att eleverna skulle borja
tala mera svenska uppnaddes. Efter det hér har ldrarna haft olika kampanjer inom
de egna klasserna.

Sprakbadsldrarna uppmuntrar eleverna till att anvinda sprakbadsspraket
pa tex tidigare 1 artikeln beskrivna sitt. Da sprakbadsldraren kidnner sina elever
vagar hon ocksa kridva mera av dem. Liraren vet vad eleverna vagar och kan.
Det 4r viktigt att vara observant pa nir en elev behover stod och hurudant stod
han behover. Eleverna kinner sig trygga da de vet att nagon bryr sig om vad de
gor och vad de séger.

Samarbetsgrupper i sprakbadsprogrammet

Som sprakbadslédrare har vi manga andra kontakter @n kontakten till eleverna.
Samarbetet med vardnadshavarna dr speciellt viktigt. Dartill har vi kontakt med
social- och skoladministratorer, forskning och fortbildning inom Vasa universitet
samt internationella kontakter till sprakbadsforskare och -ldrare.
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Avslutning

Jag har jobbat som sprakbadsldrare i 10 ar, mest pa ak 1-3. I'6re det jobbade jag
1 en svensksprakig skola med ménga tvasprakiga elever. Eleverna i sprakbad,
speciellt pa de ligre arskurserna, dr ofta mycket motiverade att anvianda svenska.
De leker med spraket och vill visa att de kan utrycka sig pa sprakbadsspraket. Jag
har hort manga forildrar siga att de hemma ocksé talar mycket svenska och om
de har flera barn i sprakbad leker barnen ofta tillsammans pé svenska.

P& min klass finns det 22 energiska elever, 16 pojkar och 6 flickor. Eftersom
vi jobbar med sjdlvinstruerat material och med forskning far eleverna rora sig
ganskamycketiklassen. De himtar uppgifter och material, de beséker bokbussen,
de gar till parallellklassen for att lana material o s v. Allt det hir gor att de far
utlopp f6r sin energi och att de orkar sitta stilla och jobba nir de jobbar med sina
uppgifter. Det verkar kanske som om det skulle bli mycket rorelse 1 klassen och
till och med stokigt. Mark att det 4r for att kunna jobba vidare som de ror pa sig,
inte for att de kinner sig rastlosa. Samtidigt som eleverna far rora sig i klassen
och diskutera med varandra betonar vi mycket starkt arbetsro. Vart motto ir:
"Ge arbetsro till dig sjdlv och till andral” Férsta aret jobbade vi mycket med att
skapa arbetsro utan att for den skull kriva absolut tystnad. Vi viskade ofta da
vi pratade med varandra for att sinka volymen i klassen. Sa smaningom kom vi
overens om vad som avses med arbetsro i var klass och eleverna vet nu hur de
kan bidra till att skapa och uppritthalla arbetsro.
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Siv Bjorklund

SAMSPELET MELLAN LEXIKON OCH KONTEXT
I SPRAKBADSKLASSER*

Min undersokning av andrasprakslexikonet (ordforradet) hos de tvé forsta sprak-
badsklassernai Vasa visar den lexikala utvecklingen under en period fran starten
1 daghemmet (nér eleverna inte alls hade niagra kunskaper i andraspraket) t o m
arskurs 4 i skolan. Resultaten berittar att elevernas lexikon utvecklats snabbt
bade kvantitativt och kvalitativt. I jamforelse med jaimnariga infédda talare av
svenska producerar sprakbadseleverna fr o m &k 8 kvantitativt lika mycket talad
och skriven svenska i olika testsituationer. Dessutom visar de mera kvalitativt
inriktade jimforelserna att sprakbadseleverna i de situationer som f6ljts upp
anvinder ett lika stort antal olika substantiv, verb och adjektiv som den ena
svensksprakiga jaimforelsegruppen anvinder. Den andra jamfoérelsegruppen ger
1 detta hdnseende en @nnu storre variation dn de tre andra elevgrupperna. Skill-
naderna mellan sprakbadsklasserna och jimférelsegrupperna dr sma och finns
framforallt i distributionen (ordet finns representerat i bade sprakbadsklasserna
och jaimforelsegrupperna men anvinds av flere elever i jaimforelsegrupperna én i
sprakbadsklasserna), stilmarkeringar och hégre specifikationsgrad hos jamforelse-
grupperna. Detta giller gruppernaisin helhet, medan de individuella skillnaderna
dr stora bade inom sprakbadsklasserna och jamforelsegrupperna. Bade nir det
giller de stora likheterna och de sma skillnaderna i lexikonet mellan spréakbads-
klasserna och jiamforelsegrupperna kommer jag att i denna artikel belysa och
torklara den lexikala andraspraksutvecklingen hos sprakbadseleverna med hjilp
av det sammanhang eller den kontext dir den uppstatt. Jag har valt kontexten
som utgangspunkt bl a dirfor att inldrningskontexten méste analyseras for att
man skall kunna férsta de firdigheter som barn tillignar sig i ett andrasprak (jfr
Snow, Cancino, de Temple & Schley 1991: 109).

Jag inleder med att beskriva vilka inldrningskontexter for andraspréksle-
xikonet som sprakbadselever har. Sedan féljer ett avsnitt dir olika resultat av
undersokningar om sprakbadselevers andrasprakslexikon och om deras inlér-
ningskontexter kort presenteras. Artikeln avslutas med att jag dterkommer till
min egen lexikala undersokning och relaterar de lexikala resultaten till kontexten
samt konstruerar ett samband mellan klassrumskontext och sprakbadselevernas

* Artikeln dr en forkortad version av kapitel 101 min doktorsavhandling Lexikala drag och kontextualisering
i sprikbadselevers andrasprak (Bjorklund 1996).
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utveckling av andrasprékslexikonet. Samtidigt kommer jag att peka pa vissa
mojligheter att ytterligare effektivera andraspraksinldarningen genom medvetna
val och behandlingar av kontexter.

Andrasprakskontexter for de undersokta
sprakbadseleverna

Sprakutvecklingen hos en andraspraksinldrare kan dtminstone inte dannuidag helt
torutsagas. Denindividuella spraktfirdigheten varierar franindivid till individ trots
att vi kdnner till ett antal faktorer som paverkar inldrningen och t o m explicit
torsokt definiera typiska drag hos en duktig spréakinldrare (Naiman, Frohlich, Stern
& Todesco 1978). Ocksé bland de tva undersokta sprakbadsklasserna kommer
olika faktorer att paverka andraspraksfirdigheterna. Avvikande frain manga andra
inldrare av andrasprak finns dock hos elevklasserna ett par utgangspunkter som
gor att uppfoljningen blir mera kontrollerbar. I enlighet med de kriterier som
kénnetecknar sprakbad hor eleverna i grupperna till majoritetsspraket finska
och lever i en starkt finskdominerad milj6 (6ver 90 % av invanarna i omradet &r
registrerade som finsksprikiga). De kommer alla fran hem dér finskan dr hem-
mets sprak. Kunskaperna i svenska var vid sprakbadets borjan minimala. Enligt
torildrarnas bedémning kunde eleverna inte vare sig forsta eller sdga en hel enkel
mening pa svenska. Bade daghemmet och skolan dir sprakbadseleverna vistades
under tiden f6r undersokningen var finsksprakiga enheter dér sprakbadseleverna
utgjorde en egen 'svenskgrupp’. Under gemensamma raster och ovriga verk-
sambheter tillsammans med daghemmets och skolans andra elever och personal
anvindes alltsa enbart finska.

De sprakkontexter som de tvéa sprakbadsklasserna levde i under tiden for
undersokningen dr m a o sillsynt entydiga. Elevernas andrasprak lokaliserades
bokstavligen till de utrymmen dér eleverna tillsammans med sprakbadspersonalen
tillbringade sin tid i daghemmet och i skolan. I alla 6vriga utrymmen och i 6vriga
kontakter har elevernas forstasprak anvints. Trots att svar 1 uppfoljande enki-
ter om elevernas forsta- och andrasprak utantor skolmiljon visade att ett flertal
sprakbadselever dven liser bocker pa svenska, ser pa svensksprikig television och
t o m skaffat sig svensksprakiga kontakter utanftor skolan, kommer den huvud-
sakliga killan for input av svenska @nda att vara daghems- eller skolkontexten.
Det dr mojligt och ocksa troligt att en del av eleverna i de tva sprakbadsklasserna
under tiden f6r undersékningen inte anvinde svenska 1 nagon annan situation
an 1 daghemmet eller i skolan. Sprakbadsldrarna hade speciellt under de forsta
aren manga telefonsamtal av fordldrar som undrade om eleverna 6ver huvud
anvinde nidgon svenska, eftersom de inte hade anvindning av sina firdigheter 1
de ensprakiga hemmen.
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Den totala spraksepareringen innebir att sprakbadspersonal atminstone
1 borjan av ett sprakbad har mycket klara utgangspunkter for sprakverksam-
heten. Man dr tvungen att borja fran en nollniva, vilket samtidigt underlittar
undervisningen eftersom ingen elev riskerar bli uttrakad p g a att den sprakliga
inputen &r for enkel och trakig. Samtidigt dr personalen ocksa kunnig i elevernas
torstasprak, vilket innebér att de kan reagera korrekt infor elevernas yttranden
pé forstaspraket och knyta an till situationer som eleverna referar till pa sitt
torstasprak. Denna sprékliga sédrsituation &r en viktig tillgang som en lirare som
arbetar med flersprakig och mangkulturell undervisning oftast inte kan paverka
pa samma sétt som sprakbadspersonal har mojligheter att gora.

Samtidigt som spraksepareringen hos de tva sprakbadsklasserna (d v s
anvindning av svenska i daghem och skola i kombination med en starkt finskdo-
minerad hem- och ndrmiljo) ger sprakligt klara riktlinjer, kan dven separeringen
hakonsekvenser for andraspraksutvecklingen. Andraspraket forankras fysiskt till
anvisade sprakbadsutrymmen i daghemmet och skolan. Dérigenom skapas litt
en forsta- och andraspraksstir for sprakbadseleverna, ddr daghemmet och skolan
torknippas med andraspraket och hemmet och nirmiljon med forstaspraket. Nir
eleverna kroppsligen forflyttar sig fran det ena till det andra omradet uppkommer
latt grianser. Nir gréinser fods, finns inte lingre den naturliga interaktion som
bor finnas mellan & ena sidan daghemmet och skolan och a andra sidan hemmet
och niarmiljon. Detta kan komma till uttryck bl a i sprakanvindningen. Hir kan
griansdragningen kontrolleras med hjilp av olika sprakliga nivéer. Speciellt
andrasprakslexikonet kan snabbt visa om det finns en delning i andraspraks-
och forstasprakslexikon hos sprakbadseleverna, eftersom valet av enskilda ord
informerar om den kontext dér inldrningen dgt rum.

Forskning om andrasprakslexikon och inlarningskontext
i sprakbad

[ kanadensiska rapporter om sprakbad omnidmns klassrumskontexten som en vik-
tig faktor for andraspraksutvecklingen hos sprakbadselever. Det finns emellertid
mycket fa forsok att definiera denna klassrumskontextimindre komponenter eller
underkontexter. Weber & Tardif(1991) visarisin undersokning att kanadensiska
sprakbadsdaghem paminner om andra daghem. Trots det gav jamforelsen upphov
till en indelning av sprakbadsdaghemmens milj6 i en tredelad kulturtillhorighet,
varav en dr specifik for sprakbad. Vid sidan av en gemensam barnkultur (dir t ex
sagor, sanger, seriefigurer och hogtider dr desamma och kinda i bada kulturer-
na) och en daghemskultur (dér vissa regler inldrs som foérberedelse for skolan)
tanns en sprakbadskultur som kinnetecknades av att lirarna inte forlitade sig
enbart pa lingvistisk information utan ocksa mycket pa paralingvistiska medel.
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Dessutom utnyttjade liraren medvetet den gemensamma kulturkinnedom som
eleverna hade och kontrasterade det kiinda med det nya och okinda. Aven singer
anvindes mycket mera i sprakbadsdaghemmen &n i vanliga daghem. Sangernas
innehall forefoll inte att vara sa viktigt utan de fungerade ofta som signaler for
olika verksamhetsformer och -skeden.

Aven Edwards & Rehorick (1990) beror klassrumskontexten genom att
jamfora inldrningsmiljon i sprakbad och icke-sprakbadsklassrum. Enligt deras
resultat fanns inga storre skillnader mellan sprakbad och icke-sprakbad hos
lingre hunna sprakbadselever och i ak 9 fanns signifikanta skillnader mellan
sprakbad och icke-sprakbad endast f6r engagemang och lararkontroll. (Edwards
& Rehorick 1990: 489).

I de tva refererade kanadensiska rapporterna har syftet varit att forsoka
definiera en inldrningskontext som &r specifik for sprakbad. I flera katalanska
rapporter dr ddremot utgangsliget en definition av vilka olika kontexter som
maste finnas for att sprakbadet skall vara framgangsrikt. FFor tidigt katalanskt
sprakbad utgar Artigal fran att en inldrningskontext uppstar nir variablerna
vill och vara i stdnd samarbetar; d v s det nya spraket anvinds forst nér eleverna
har orsak att anvinda det, har positiva attityder gentemot spréaket och erbjuds
situationer som dr meningstyllda, attraktiva och motiverande (Artigal 1991: 14).
Forutom att eleverna bor vara motiverade dr det viktigt att de fran forsta stund
1 spriakbad skall kunna vara i stand att anvidnda det nya spraket bade socialt
meningsfullt och operationellt (Artigal 1991: 15). Enligt Artigal skapar eleverna
en text i sitt nya sprak som fyller deras behov och formaga. Aven om texten &r
mycket enkel sprakligt &r den meningsfull och effektiv i den diskurskontextinom
vilken den produceras. Den dr inte resultatet av en enskild elevs formaga utan har
byggts upp i samarbete mellan alla i klassen. Harav foljer att sprakbadet kriver
en gemensam outputkontext (joint output context), i vilken eleverna formar
uttrycka mera i sitt nya sprak @n vad de som individer kinner sig kompetenta att
gora och dir eleverna delar en kunskap om vad som sagts och gjorts. Samtidigt
har de bygegt upp en gemensam regeluppsittning for hur man skall agera och
tala som gor det onddigt att verbalisera allting 1 interaktionen (Artigal 1991:
18—19). Sprakbadsldrarens uppgift ar hir att vara kontextbyggaren (territory
maker) (Artigal 1992b: 143—156). Teoretiskt utgér saledes Artigal fran spréikets
indexikala funktion (se t ex Silverstein 1985) och Vygotskys zone of proximal
development (ZPD = utveckling i den ndrmaste zonen) (1978). IEn kontext eller
ZPD uppstér nidr kunskap genereras genom gemensam interaktion och kritiskt
ifragasittande. Det &r intressant att notera att termen ZPD aktualiserats nyli-
gen dven av en annan sprakbadsforskare, Jim Cummins (1994). Enligt Cummins
skapas en ZPD nir eleven tilldts bygga pé sina erfarenheter, nir meningsfullt
och socialt relevant innehall integreras med ett aktivt bruk av spraket och nér
eleven utmanas att anvinda sin sprakfirdighet bade muntligt och skriftligt for
kritiskt och analytiskt tinkande.
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Aven for den meraavancerade sprakproduktionen i sprakbad betonar Artigal
den psykolingvistiska aspekten av sprakbad. Det dr genom den delade kontex-
ten (shared context) som spraktillignandet utgar och avancerar (Artigal 1991:
35—38). Ocksd Arnau konstaterar att sprakbad ar en undervisningsmodell som
stiller vissa krav men som inte krdver annat dn vanliga elever och ldrare (Arnau
1994: 29). Enligt honom utgérs grunden for tidigt sprakbad av kontexter med
meningsfulla verksamheter, mangsidiga kontexter for aktivt och meningstullt
sprakbruk samt kontexter betydelsefulla for skriftligt sprak (Arnau 1994: 29).
Dessa kontexter dr inte unika for sprakbad men dr avgérande faktorer f6r om en
undervisningsmodell skall lyckas eller misslyckas. Samtidigt konstaterar Arnau
dock att sprakbad stiller andra krav pa sprakbadseleven 4n en elev som under-
visas pa sitt forstasprak genom att sprakbadseleven maste forsta ett meddelande,
uttrycka sig sjidlv och lira sig ldsa och skriva pa ett sprak som han i borjan inte
torstar (Arnau 1994: 28). Till sitt férfogande har eleven tre kontexter som bor
gora verksamheterna forstaeliga; organiseringen av lirokursen (t ex temaunder-
visning dédr gemensamma sprakliga och begreppsliga element anvinds), natur-
ligheten i inldrnings/tillignandeforhéallandet (genom t ex samma makroprofiler
men skilda mikroprofiler for lektionerna) och ldrarnas anvinda kommunikativa
strategier (Arnau 1994: 15—18).

For triningen och forstirkningen av andraspraket i sprikbad namner
Arnau vikten av kommunikativa strategier dédr forhallandet mellan begreppsliga,
processinriktade och sprakliga element fungerar. Ytterligare forstirkningar tor
spraket utgor redundans och motsatskonstellationer dér varje lektion innehal-
ler bide ndgot gammalt och nytt (Arnau 1994: 16). Aven Tardif redogor delvis
t6r samma metoder hos kanadensiska sprakbadslérare i tidigt sprakbad. Storre
spraklig redundans, mera sjilvrepetition och mera parafrasering kinneteckna-
de sprakbadslidrarna i férhallande till 6vriga daghemslédrare. Nya element togs
dven upp relativt ofta i sprakbad genom att ldrarna tog fasta pa de nya element
eleverna forde fram i interaktionen. (Tardif 1994: 474). I jaimforelse med 6vriga
daghemsldrare anvinde sprakbadsliararna tre ganger mera kontextuellaledtradar
och parafraserande element (Tarditf 1991). En del av de anvénda strategierna t ex
sjilvrepetition, forefoll att minskaifrekvens nir elevernas andrasprak utvecklades,
medan andra strategier aktiverades hela undersokningstiden.

I de ovannimnda forskningsrapporterna har ansvaret for tridningen av
andrasprakslexikonet hos sprakbadseleverna lagts pé ldrarna. En mera elevin-
riktad trianing ger Swain genom att hon utgar ifran att det finns vissa funktioner
i elevernas output som leder till storre spraklig medvetenhet. Enligt henne visar
sprakbadseleverna inte infoddliknande fiardigheter i andraspraket darfor att de
inte ges tillrickliga mojligheter att anvinda andraspraket i klassrummet och inte
motiveras 1 sin output. Om tillfille till output ges, leder denna till observation
av spraket nir eleven mirker att det finns en lucka mellan vad han vill och kan
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sdga. Pa detta sitt mérker han vad han behéver lédra i sitt andrasprik samtidigt
som observationen kan utlésa kognitiva processer som kan leda till lingvistisk
kunskap som &r ny for eleven eller som bekriftar existerande kunskap. Output
ger dven tillfille att testa hypoteser om forstaelse eller lingvistisk korrekthet.
I vissa fall leder outputen ocksa till aterkoppling som kan foranleda eleven att
dndra eller omprocessa outputen. Slutligen har outputen dven en metalingvistisk
funktion. Nir eleven reflekterar 6ver sitt sprakbruk fungerar outputen metaling-
vistiskt och ger eleven mgjligheter att kontrollera och internalisera lingvistisk
kunskap. (Swain 1994.)

Medvetenhet i kontextval och lexikonutveckling

Genomgangen av andrasprékslexikonet och inldrningskontexten i min under-
sokning visar att en kind kontext oftast leder till att de tva sprakbadsklasserna
ar bendgna att anvinda andraspréiket. I'ran att ha borjat med inga kunskaper i
svenska anvinder sprakbadseleverna redan i ak 3 lika mycket svenska 1 testsi-
tutionerna som jamforelsegrupperna. Samtidigt ger ocksa den kinda kontexten
eleverna beredskap att anvinda andrasprékslexikonet bade med bredd och djup,
vilket ménga av de olika innehallsliga analyserna visat. A andra sidan innebir en
okind kontext en belastning f6r andrasprakslexikonet, som oftast leder till olika
begriansningarav lexikonetiformav évergeneralisering, ordprigling, kodvixling
och transfer fran forstaspraket (figur 1).

Kontext Andrasprakslexikon

Bendgenhet
Beredskap

Begransning
Belastning

Figur 1.Kontextens roll for den lexikala utvecklingen.
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Aven omresultaten huvudsakligen antyder att en kiind kontext leder till benégen-
het och beredskap for andrasprakslexikonet och en okénd kontext till belastning
och begrinsning for andrasprakslexikonet kan inte dimensionerna fastlasas i
enbart dessa positioner (de heldragna pilarna i figur 1). Det maste finnas moj-
ligheter for sprakbadseleverna att genom ett vilutvecklat andrasprakslexikon t6r
kénda kontexter kunna ga vidare till okidnda kontexter och inom ramen for dessa
gora kvalificerade antaganden om vilka typer av andrasprakslexikonet som kan
anvindas i olika nya sammanhang (en streckad pil i figur 1). Denna féormaga att
sprakligt hantera nya olika kontexter antyds i min undersokning, dér sprakbads-
eleverna uppenbarligen stéter pa en del obekanta ord men har forméga att géra
kvalificerade bedomningar om lampliga synonymer. Hir ger alltsa kontrasten
kind kontext — okidnd kontext andrasprakslexikonet mojligheter att utvecklas
positivt. En negativ utveckling for andrasprékslexikonet erhalls ddremot nér
andrasprakslexikonet dr belastat och begrédnsat trots den kinda kontexten (en
streckad pil i figur 1).

Trots vissaskillnaderilexikonet mellan de tva sprakbadsklassernaoch de tva
jamforelsegrupperna dr utgangsliget for andraspraksutvecklingen tillfredsstil-
lande inte minst med tanke pa att de tva undersokta sprakbadsklasserna dr de tva
torsta sprakbadsklasserna i Finland. Samtidigt antyder resultaten dessutom att
det trots en god start for andrasprakslexikonets utveckling finns en potential for
tillviaxt. Jag har i undersokningen betonat den inverkan som kontexten forefaller
att ha pa lexikonutvecklingen. Pé basis av de erhallna lexikala resultaten kan
andrasprakslexikonet vixa ytterligare genom dels val av kontext, dels graden
av internalisering av lexikonet i olika kontexter. De foreslagna atgédrderna ckar
inte nodvindigtvis arbetsbordan for en sprakbadslédrare, men kréver en spraklig
omfokusering for vissa delmoment i undervisningen.

Vid valet av inldrningskontexter for de tva undersckta sprakbadsklasserna
har malet varit att eleverna skall ldra sig samma dmnesinnhall som hos infodda
ensprakiga skolelever och samtidigt erhalla goda kunskaperiett andrasprak. Enligt
min mening f6ljs de tva delmalen inte nodvindigtvis alltid at. Resultaten visar att
damne och sprék integrerats i de inldrningskontexter som aktualiseras i daghems-
och skolkontexten. Daremot visade lexikonet skillnader for lexikon som anvénds
utanfor skolmiljon. Aven om inte alla olika kontexter for lexikonutveckling kan
aktiveras 1 ett sprakbad, kan dndd mycket goras for ett bredare naturligt val av
kontexter i inldrningen. I daghemmet finns mégjligheter att bygga upp stationer
som efterliknar elevernas hem- och nérmiljé och som ger mojligheter att anvinda
kommunikation pa andraspréket. I skolan kan ldraren systematiskt bygga upp
en koppling mellan skolan och hemmet/ndrmiljon, dér eleven for in sina erfa-
renheter fran miljon utanfor skolan till skolmiljon. Det hir kriver att ldraren s
a s gar utanfor de ramar for inldrningskontexter som vanligtvis forknippas med
daghem och skola och medvetet fokuserar de sprakkontexter sprakbadseleverna
upplever pa sitt forstaspraks- och andrasprakslexikon.
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Aven for graden av internalisering av lexikonet i olika kontexter krivs hos
lararen en spraklig medvetenhet vid sidan av den pedagogiska uppliggningen.
Léraren utgor den huvudsakliga sprakliga modellen och boér dérfor uttrycka
sig sprakligt i alla tdnkbara situationer ddr inldrning av lexikon hos eleverna ar
mojlig. Vid sidan av de kunskapsféormedlande och handledande rollerna blir alltsa
lararens roll som samtalspartner central i sprakbad. For ett meningsfullt forhand-
lande om betydelse (negotiation of meaning) ar det oftast liraren som fungerar
som initiativtagaren tillsammans med yngre elever. Ocksa i t ex leksituationer
inne eller ute vid sprakbadsdaghemmet kan ldraren bidra med vérdefull input pa
andraspréket dven om han eller hon inte kan stanna kvar i samma grupp under
helaleksituationen. Ett kort inhopp med centrala lexikonuttryck pa andraspraket
ger helt nya forutsittningar for sprakbadseleverna att fortsitta leken med even-
tuella inslag av andraspraket. De erhallna resultaten pekar dven pé vikten av att
standigt ge verbalt uttryck for de fysiska objekt som omger sprakbadseleverna.
Nir eleverna borjar sitt sprakbad i daghemmet kommer de oftast till en lokal
som dr utrustad med allt som forutsitts for en daghemsverksamhet i Finland. De
flesta foremal &r bekanta for dem men de saknar limpliga andraspraksuttryck.
Att ldraren och eleverna tillsammans bygger upp sin samlingsplats eller att man
tillsammans strukturerar om utrymmet i olika stationer leder automatiskt till
att lexikonet styrs in pa bendmning av olika fysiska objekt. De grundliggande
bendmningarnakan sedan tranas dveniskolanisamband med attliraren medvetet
arbetar med olika omstrukteringar av klassutrymmet och byte av inventarier. IStt
annat sitt dr att ldraren i olika situationer som beror fysiska objekt i elevernas
omgivning medvetet bygger in lingvistisk redundans i sitt andrasprak. Avsikten
med inbyggd lingvistisk redundans &r naturligtvis inte att ldraren rutinmaissigt
drillar in lexikonet utan att liraren genom att ta tillvara de naturliga situatio-
nerna bygger upp en motivation hos eleverna att anvinda lexikonet genom att
sjalv ge spraklig modell.

Resultat av undersokningen visade att det ar viktigt att under senare ar i
sprakbad bygga vidare pa den sprakgrund som eleverna far i daghemmet. Spe-
ciellt kinslig for férdndringar dr lexikon som inte direkt kan kopplas samman
med den kunskapsmissiga dimensionen, som aktualiseras allt oftare ju dldre
eleverna blir.

Med tanke pa de ldrarbyten som sprakbadseleverna kommer att ha under
tiden i sprakbad och med tanke pa varje sprakbadslirares mojligheter att medve-
tet fokusera olika delar av andrasprakslexikonet kunde det vara meningsfullt att
sprakbadsldraren infor varje termin forséker formulera de sprakliga delomraden
som ldraren anser det vara viktigt att eleverna dr bekanta med i slutet av termi-
nen. Detta kunde ske genom att liraren t ex vid planeringen av tema inte endast
funderar pa vilka olika dmnen som kan integreras i temat utan dven skriver ut
vilka sprakliga delomriden som aktualiseras. Péa detta sitt har liraren en fram-
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térhallning och ett direkt mal att forséka uppna i stéllet for att i efterhand vid
terminens slut forsoka rekonstruera de sprakliga delomréaden eleverna bekantat
sig med. Nya sprakbadsldrare som borjar med en sprakbadsklass som redan
haft sprakbad ett antal &r kan & andra sidan fa ta del av den féregaende ldrarens
mal for spriakutvecklingen och ddrmed skapa sig en uppfattning om elevernas
andraspraksniva.
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Marjatta Elomaa

SUOMEN ENSIMMAISET KIELIKYLPYLAISET
AIDINKIELEN TARINOIDEN KIRJOITTAJINA*

Johdanto

Kielikylpy (eng. immersion, ru sprakbad) on periisin Kanadasta 1960-luvulta.
Siirtomaasotien ajoista lihtien Kanadassa on puhuttu sekid ranskaa ettd englantia.
Virallinen kieli on useimmissa osavaltioissa ollut englanti, kunnes vuonna 1969
molemmat kielet saivat virallisen statuksen, miki toi virkamiehille kaksikieli-
syys-vaatimuksen.

Jotta koulun kielenopetus tehostuisi ja lapset oppisivat todella kdyttimain
ranskan kieltd arkipdivin tilanteissa ja tyopaikalla, quebeckildiset vanhemmat
ehdottivat, ettd ranskaa kiytettdisiin ranskan tuntien lisdksi esimerkiksi mate-
matiikassa, biologiassa, maantiedossa jne. Ranskan kieli olisi siis opetuksen
viline eikd vain kohde. Tavoitteena oli toimiva kaksikielisyys: oppilaat saisivat
kiyttokelpoiset toisen kielen suulliset ja kirjalliset taidot unohtamatta kuitenkaan
ensikielen kehitystd. (Swain & Lapkin 1982: 1.)

Kielikylpymenetelmi on vuosien saatossa saavuttanut suuren suosion paitsi
Kanadassa myos muualla maailmassa, etunenéssi Espanja ja Suomi, jonne sen tol
Vaasan yliopiston pohjoismaisten kielten professori Christer Laurén.

Suomessa kanadalaistyyppistd varhaista tdydellistd kielikylpyd sovellet-
tlin ensimmadisend syksystd 1987 lidhtien kaksikielisessd Vaasassa. Lukuvuonna
2002-2003 Vaasassa oli kielikylpyldisid pdivikodissa 81 ja peruskoulussa 396.
Koko maassa heitd on parituhatta. Lisdksi ympéri maata on perustettu erilaisia
kielikerhoja ja -suihkuja, mutta niitd ei ehkd lueta varsinaiseksi kielikylvyksi,
koska siihen liittyy vieraan kielen lisdksi monia pedagogisia periaatteita.

Tutkimus

Tutkimukseni aihe oli Suomen ensimmiisten kielikylpyldisten didinkieliset
kirjoitelmat peruskoulussa (Elomaa 2000). Tarkoitus oli kartoittaa tapaus- ja

* Artikkeli on aiemmin julkaistu teoksessa Kieli tienhaarassa (Elomaa 2003).
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pitkittdistutkimuksena ensimmadisen kielikylpyryhmin didinkielen kirjoitustai-
don kehittymisti ja verrata sitd rinnakkaisryhmien tuloksiin. Kirjoitelmat olivat
vapaamuotoisia tarinoita neljdnnelts, viidenneltd ja kahdeksannelta luokalta.
Mukana ei ollut johonkin oppiaineeseen liittyvii tekstejd, joiden tulokset olisivat
varmaan erilaiset. Kohderyhmien rajauksen ja pienuuden vuoksi tulokset koskevat
vain niitd ryhmii. Esimerkiksi kielikylpyopetuksen vakiintumisen ja opettajien
kokemuksen ja koulutuksen lisdédntymisen oletan vaikuttaneen niin, ettd timéin-
hetkiset ryhmit opiskelevat ja oppivat eri lailla kuin pioneerit. Selvin ero on se,
ettd nykydin oppilaat opetetaan ensimmiiseksi lukemaan ja kirjoittamaan vie-
raalla kielelld toisin kuin kohderyhmini, joka kouluviranomaisten vaatimuksesta
opetettiin ensiksi lukemaan ja kirjoittamaan suomeksi.

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittidd mahdollisia ryhmien kirjoituskielen
vilisid eroja ja sitd, olisiko kielikylpyryhmin tuloksissa havaittavissa seikkoja,
jotka voisivat johtua siitd, ettd pdivikodista lihtien ryhmaldiset olivat oppimis-
tilanteissa joutuneet enemmin tekemisiin ruotsin kuin suomen kielen kanssa.
Yritin loytad kielen piirteiti, joissa kielikylpyliisilld olisi huomattavissa erilaista
kehittymisti kuin verrokeilla, ja piirteitd, joissa sitd ei havaita. Yksikielisen vertai-
luryhmin tuloksia en kuitenkaan pidd mindén normina, vaikka kielikylpylédisten
tuloksia niihin vertailinkin. Tarkkailin myos tyttdjen ja poikien tulosten vilisid
eroja: olisivatko ne jopa suuremmat kuin ryhmien viliset erot, koska sukupuolten
vililld on kehittymiseroja.

Aineistona oli kielikylpyliisten ja verrokkiryhmien teksteja. Kahdeksannen
luokan verrokkiryhmi oli eri kuin neljdnnelld ja viidennelld luokalla. Tyttojad
ja poikia oli ryhmissd yleensd eri miadrd, mikd voi vaikuttaa tuloksiin. Kisitte-
lemieni kirjoitelmien miirit ja tyttdjen ja poikien osuudet eri luokilla esitin
taulukossa 1.

Taulukko 1. Kirjoitelmien maara eri luokilla.
Kielikylpyryhmé Vertailuryhméa
Ik. yht. tytot pojat yht. tytot pojat
4.1k 20 9 11 14 8 6
5. 1k 19 9 10 21 13 8

8. Ik 16 8 8 14 6 8
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Tekstissd kidytin seuraavia lyhenteita:
RI = kielikylpyryhma  VE = verrokkiryhma
KIT = kielikylpytytto ~ KIP = kielikylpypoika
VET = verrokkitytto VEP = verrokkipoika
T = tyttdé P = poika

Kirjoitelmien pituus

Kirjoitelman pituus kertoo yleensd sen, miten paljon kerrottavaa kirjoittajalla on,
miten tirkedksi hin aiheen kokee ja millainen hénen kirjallinen ilmaisutaitonsa
on. Koululaisten kielen tutkimuksissa tekstin pituus on yleinen mittari.

Neljannen luokan kirjoitelmat oppilaat laativat 20 minuutissa virikekuvien
pohjalta. Yhdeksidstd eldin- jaluontoaiheisesta kuvasta piti tarinan pohjaksi valita
kolme kuvaa.

Kielikylpyryhmin lyhin teksti oli 12 ja pisin 137 sanan mittainen (lyhin
8,8 % pisimmistd). Vertailuryhmén lyhin oli pituudeltaan 31 ja pisin 156 sanaa
(lyhin 19,9 % pisimmisté). Koko aineiston lyhin oli 7,7 % pisimmistd. Varsinkin
kielikylpyldisten suomen kielen oikeinkirjoitus oli vield neljidnnelld luokalla joil-
lakuilla hidasta, kun koulussa ei ollut kovin paljon kirjoitettu suomeksi. Tami
nikyi tuloksissa suurina henkilokohtaisina eroina.

Kielikylpypojat kirjoittivat lyhimpid (keskiarvo 44,1 sanaa) ja verrokki-
tytot pisimpid tekstejd (keskiarvo 119,5 sanaa). Koko KI-ryhmin keskiavo oli
57,2 sanaa ja VE-ryhmidn 96,2 sanaa, eli kielikylpyldisten tekstien pituus oli
59,5 % verrokkien tekstien pituudesta. Poikien keskiarvo oli 51,5 ja tyttdjen
94,9 sanaa, eli poikien keskiarvo oli 54,3 % tyttojen keskiarvosta. Sukupuolten
vilinen ero oli siis hieman suurempi kuin ryhmien vilinen ero. Koska KI-ryh-
missi oli enemmin poikia ja VE-ryhmissi tytto)d, se saattol vaikuttaa ryhmien
tuloksiin.

Viidennelld luokalla oppilaat kirjoittivat viiden vaihtoehtoisen aiheen perus-
teella. Tuloksena oli miltei poikkeuksetta narratiivinen tarina.

Kielikylpyldisten lyhin teksti oli 77 sanan ja pisin 204 sanan mittainen.
Molempien kirjoittaja oli tytts. Lyhin teksti oli 87,7 % pisimmaéstd. Verrokeilla
lyhin teksti oli 29 ja pisin 289 sanan mittainen, eli lyhin oli 10,0 % pisimmaisti.
Viidennellid luokalla kielikylpyldiset kirjoittivat tasaisemmin kuin verrokit. Keski-
arvot olivat seuraavat: KI'T 131,7, KIP 122,7, VET 157,3 ja VEP 126,8. Ryhmien
tekstien pituuden keskiarvot lihenivit toisiaan: KI 126,9 ja VE 145,7. Kielikyl-
pyldisten keskiarvo oli 87,1 % verrokkien keskiarvosta. Tyttéjen keskiarvo oli
146,8 ja poikien 124,5 sanaa, eli poikien keskiarvo oli 84,8 % tyttojen keskiarvosta.
Tyttojen ja poikien vilinenkin ero oli tasoittunut neljannesti luokasta.

Kahdeksannen luokan keviilld aiheena oli rakkaus- tai seikkailukertomus.
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Tytot suosivat romanttisia aiheita, pojilla taas oli enemmin seikkailu-, jdnnitys-
ja kauhukertomuksia.

Kahdeksannen luokan kirjoitelmat olivat selvisti pidentyneet viidennesti
luokasta. Kielikylpyldisten lyhin teksti oli pojan 118 sanan huumetarina ja pisin
pojan 816 sanan mittainen kauhutarina. Lyhin teksti oli 14,5 % pisimmastd. Ver-
rokkien lyhin teksti oli tytén 152 sanan ja pisin tytén 535 sanan mittainen. Lyhin
tekstion 28,4 % pisimmastd. Verrokitolivat nyt puolestaan keskenéén tasaisempia.
Koko kielikylpyryhmin keskiarvo oli 852 sanaa ja verrokkiryhmin 304,7 sanaa,
eli kielikylpyldisten tekstit olivat noin 50 sanaa pitempii. Kielikylpyldiset olivat
siis ohittaneet verrokit tekstin pituudessa (KI oli 115,5 % VE:std).

KI-tyttojen tekstit olivat pisimpid: keskiarvo 875,9 sanaa. KI-pojat saivat
keskiarvoksi 828,1 sanaa, miki oli 87,3 % tyttojen keskiarvosta. Verrokkiryh-
missd sukupuolten vilinen ero oli suurempi: tyttdjen keskiarvo oli 365,5 sanaa
ja poikien 259,1 sanaa, miki oli 70,9 % tytt6jen keskiarvosta. Kaikkien tyttojen
keskiarvo oli 871,4 ja poikien 293,6 sanaa, miki oli 79,1 % tyttdjen keskiarvosta.
Kahdeksannella luokalla tyttdjen ja poikien vilinen ero taas kasvoi, kun se vii-
dennelld luokalla oli tasoittunut.

Verrokkien tekstit olivat pitempiid 4. ja 5. luokalla, mutta 8. luokalla kieli-
kylpyldisten tekstien pituus oli suurempi. Pisimmiit tekstit olivat 4. ja 5. luokalla
VE-tytoilld ja lyhimmit Kl-pojilla. Sen sijaan 8. luokalla suurin keskiarvo oli
KI-tytsilld ja pienin VE-pojilla. Kaikilla luokilla tytt6jen tekstien pituuden kes-
kiarvo oli suurempi kuin poikien. Kuitenkin vertailuryhmaissi tyttéjen ja poikien
viliset erot olivat suuremmat kuin kielikylpyryhmaissi, eli kielikylpyldiset olivat
keskenddn tasaisempia kuin verrokit.

Aidinkielestd tehdyissd tutkimuksissa on havaittu, ettd tyttojen tekstit
ovat yleensd pidempid kuin poikien (esimerkiksi Saarela 1991: 13; 1997: 62).
Todennikoisesti erot johtuvat siitd, ettd pojat kehittyvit hieman hitaammin
kuin tytot, ja eritahtisuus nikyy my®os kirjoittamisessa. Muita tekijoitéd voisi olla
esimerkiksi se, ettd tytot ovat varsinkin peruskouluaikana paljon innokkaampia
kirjoittajia kuin pojat, he kirjoittavat vapaa-aikanaan kirjeitd, pitdvit pdivikirjaa
jne.(Saarela 1991: 39). My6s Gronholm (1999:78) viittaa tutkimustuloksiin, joissa
esimerkiksi produktiivista tuottamista edellyttivissi tehtdvissd tytot ovat olleet
selvisti parempia. He ovat kouluvuosina tottuneempia lukemaan ja kirjoittamaan
ja ahkerampia koulutehtidvien parissa. Buss taas on todennut (1997: 58), etté kie-
likylvyssid ruotsiksi tytot kirjoittavat pidempid aineita kuin pojat.

Tekstin jaksottamisessa kappaleisiin tapahtui selvid kehitystd luokkatason
noustessa. Kielikylpylisilld oli kaikilla luokilla kuitenkin vihemmin kappaleita
kuin verrokeilla. Neljidnnelld ja viidennelld luokalla heididn tekstinsikin olivat
lyhyempid, mutta kahdeksannella luokalla kielikylpyldisten pitemmit tekstit
sisdlsivit kuitenkin vihemmin kappaleita kuin verrokkien. Vaikutelmalksi jdikin
tistd syystd, ettd kielikylpyldisten tekstit olisivat sekavampia kuin verrokkien.
Ehki kielikylvyn periaate vilttdd virheiden korostamista nikyy ndinkin.
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Kirjoitelmien virheet

Jaottelin virheet ortografisiin, morfologisiin ja syntaktisiin virheisiin. Lisdksi
tarkastelin pronomini- ja possessivisuftiksivirheita.

Oikeinkirjoitusvirheitd koko sanastoon suhteutettuna virheisyytend oli
neljannelld luokalla kielikylpyldisillda 9,1 % ja verrokeilla 8,9 %. Kl-ryhmin
virheisyysprosentti oli siis yli kaksinkertainen (VE oli 42,9 % Kl:std). Suurin
virheisyys oli KI-pojilla (15,9) ja pienin VE-tytoilld (8,7). KI-tyttojen virheisyys
4,1 oli kuitenkin pienempi kuin VE-poikien 4,6. Kielikylpyryhmissi tyttojen ja
poikien ero oli erittiin selvi: tyttojen virheisyys oli 25,8 % poikien virheisyydes-
td. Verrokkiryhmi oli tasaisempi: VE-tyttdjen virheisyys oli 80,4 % VE-poikien
virheisyydesti. Jo neljannelld luokalla oli kuitenkin oppilaita, joilla ei ollut yhtéddn
oikeinkirjoitusvirhettd: KI-ryhmissd kaksi tyttod ja VE-ryhméssid yksi tytto ja
kaksi poikaa.

Viidennelld luokalla virheisyysprosentti oli pienentynyt Kl-ryhmissi
8,9:44n ja VE-ryhmissd kasvanut 5,5:een, eli ryhmien vilinen ero oli tasoittunut.
VE olinyt 61,8 % Kl:std. Suurin virheisyysprosentti oli edelleen KI-pojilla (10,7)
ja pienin VE-tytoilld (4,1), samoin VE-poikien virheisyys 8,3 oli suurempi kuin
KI-tyttojen 7,0 ja yli kaksikertaa suurempi kuin VE-tyttojen 4, 1. Tekstien pidenty-
essd virheisyys oli kasvanut muilla paitsi kielikylpypojilla, jotka olivat kehittyneet
oikeinkirjoituksessaan. Viidennelld luokalla KI-ryhmi oli keskenéin tasaisempi,
silld KI-tyttojen virheisyysprosentti oli 65,4 % Kl-poikien virheisyysprosentista,
kun se VE-tytoilld oli 49,4 % VE-poikien virheisyysprosentista.

Kahdeksannellaluokallamolempien ryhmien virheisyysprosenttioli selvisti
laskenut viidennesti luokasta: KI 8,9:std 2,3:een ja VE 5,5:std 1,4«dén. VE oli
60,9 % Rl:std, eli ero oli hieman kasvanut viidennesti luokasta. Kielikylpypojil-
la oli edelleen suurin virheisyysprosentti, 2,9, samoin VE-pojilla oli enemmin
virheitd (2,1 %) kuin KI-tytoilld (1,8 %). Verrokkityttojen virheisyys oli pienin,
0,7 %. Tyttojen ja poikien ero oli suurempi kuin ryhmien vilinen ero (virhei-
syysprosentit: T 1,3 ja P 2,5). Kielikylpyryhmi oli keskendidn tasaisempi, silld
KI-tyttojen virheisyysprosentti oli 62,1 % Kl-poikien virheisyydestd, kun se
VE-tytoilld oli 83,8 % VE-poikien virheisyysprosentista.

Oikeinkirjoitusvirheitid koko sanastoon suhteutettuna virheisyysprosentti-
na oli kielikylpyliisilld kaikilla luokilla enemmén, mutta tasoittumista tapahtui
luokkatason noustessa. Rielikylpyliisilld virheisyys pieneni koko ajan, mutta
verrokeilla se kasvol viidennelld luokalla.

Varsinkin kielikylpyliisilld oli runsaasti kvantiteettivirheitd, joista kon-
sonanttivirheet (menddin, lotki) olivat yleisempid kuin vokaalivirheet (kotin, sili).
Kielikylpyldisten virheiden yleisyyteen vaikuttanee ruotsin oikeinkirjoitus, joka
el merkitse pituuseroja niin kuin suomen kielessi tehddén.

Mielenkiintoisena yksityiskohtana voisi pitdd yhdyssanojen kirjoittami-
sesssa tehtyjd virheitd: yhdistdmiseen ja sanajakoon liittyvid virheitd oli verro-
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keilla neljannelld luokalla selvisti enemmin kuin kielikylpyliisilla: KI 16,1 ja VE
40,7 % yhdyssanoista. Viidennelld ja kahdeksannella luokalla tilanne oli kédanty-
nyt pdinvastaiseksi: KI5 34,8 ja KI8 8,4 mutta VE5 25,5 ja VES8 5,4. Olettaisin,
ettd kielikylpyldisilld toimi alkuun korva tarkemmin: he kuulivat yhdyssanassa
vain yhden péédpainon. Ylemmilld luokilla ilmeisesti kouluopetus tehosi varsinkin
verrokeilla.

Aineistoni morfologiset virheet olivat sanojen taivutusvirheiti, joista usein
oli vaikea sanoa, kuuluvatko ne taivutus- vai oikeinkirjoitusvirheisiin. Jokaisella
luokkatasolla virheet olivat satunnaisia yksittdistapauksia eikd ryhmien vilisid
eroja voinut nihda.

Syntaktisiakin virheitd oli suhteellisen vihin. Esimerkiksi subjektin ja
predikaatin kongruenssivirheiti oli kielikylpyldisilld enemmin neljénnell ja kah-
deksannella luokalla. Kysymyksessi on puhekielen vaikutus, kielikylpyldisethidn
kdyttivit suomea enemmin puheessa kuin kirjoituksessa. My6skiin ruotsissa ei
ole vastaavaa kongruenssia, miki lienee vaikuttanut suomeksi kirjoitettaessa.

Aineistoni koululaiset eivit tehneet objektivirheitd, jotka ovat yleisia myo-
hemmin suomea opettelevilla.

Luokkatason noustessa kasvoi lauseenvastikkeidenkin maéra. Yleisesti ne
osattiin rakentaa oikein. Neljanneltija kahdeksanneltaluokaltaloytyikaksi virhe-
tapausta. Niissi oli kysymyksessd yhteisen tekijan ilmaiseminen omistusliitteelld,
esimerkiksi lokin tullessa taas juomaan se huomasi.

Kielikylpyliisilld oli havaittavissa niukempaa possessiivisuftiksin kiyttod,
mikd saattaa riippua paitsi puhekielen tendenssistd my6s ruotsin kielen vaikutuk-
sesta. Vaikka epdselvyydet korrelaatista ovat aikuistenkin asiateksteissi yleisid,
tutkimieni koululaisten virkerakenteet olivat sen verran yksinkertaisia, etti
tdméntyyppisid pronominivirheiti oli vain yksi neljdnnelld ja viidennellid luokalla
ja kaksi kahdeksannella luokalla.

Virheanalyysin perusteella vakavia merkkeji kielikylvyn haitallisesta vai-
kutuksesta didinkielen kirjallisiin taitoihin tarinoita kirjoitettaessa ei ensimmii-
silld kielikylpylaisilld ollut. Neljannesti luokasta heiddn oikeinkirjoitustaitonsa
kehittyivit koko ajan, ja kahdeksannella luokalla kielikylpyldisten ja verrokkien
voi sanoa olleen virheisyydessid melkein tasoissa.

Interferenssi

Suomessa kielikylvyn etuna on se, ettd suomi ja ruotsi eivit ole sukulaiskielid
vaan hyvinkin erilaisia, ja siksi kielet eivit sekoitu keskenddn. Toisaalta suomi
on kielikylpyldisten ensikieli, joten interferenssii ruotsista suomeen piin ei juuri
ollut odotettavissakaan. Rielikylpyliiset pitivit hyvin erillddn suomen ja ruotsin
oikeinkirjoituksen, sanaston ja rakenteet.
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Leksikaalisella tasolla ei aineistossani ollut yhtdén esimerkkid ruotsin sanan
kdytostd suomen sanan asemesta, ellei sellaisena pidetd nuorisoslangiin kuuluvaa
ilmausta zneen 'sisille’, jossa ruotsin tai englannin prepositiosta zz oli tehty kuin
sana, johon oli liitetty suomalainen sijapéite.

Oikeinkirjoituksessa ainoat selvit ruotsin oikeinkirjoituksen merkit olivat
neljannen luokan kielikylpylisilld sanoissa 7 lojnen 'iloinen’ ja saj 'sai’. Kaksois-
konsonanttien merkitsemisongelmia oli kahdeksanteen luokkaan asti selvisti
enemmin kielikylpyldisilld. Vokaalien pituuden merkitseminen ei ollut yhti
hankalaa, vaikka siindkin virheit tehtiin. [lmio johtuu selvisti ruotsin oikein-
kirjoituksesta, joka el eroa tee.

Kiinnitin huomiota persoonapronominin kidyttéén verbin persoonamuo-
tojen yhteydessd, koska suomi ja ruotsi kuuluvat pro-drop-parametrin suhteen
erilaisiin kieliin. Neljannelld luokalla verrokit kiyttivit paljon sitaatteja, joissa
eldimet puhuivat. Niissi heilld oli kielikylpyldisid enemmén mukana mind ja sind.
[Imeisesti he halusivat nimenomaan korostaa tekijdd panemalla sen nikyviin.
Interferenssisti ei siis voi puhua. Viidennelli ja kahdeksannellaluokalla sen sijaan
kielikylpyliisilléd oli turhia pronomineja enemmin kuin verrokeilla, ja sitd voinee
pitédd ruotsin kielen vaikutuksena.

Tarkkailin my6s sanajdrjestystd nihdakseni, kdyttiviatko kielikylpyldiset
enemmin kidnteistd, mahdollisesti ruotsin mallin mukaista subjektin ja predikaatin
Jjarjestystid eli inversiota. Kuitenkaan kédnteistd sanajdrjestystd ei sindllddn voi
pitdd ruotsin vaikutuksena, silld esimerkiksi suomen oma viskurilaki tai teema-
reemalinja vaikuttavat sanajirjestykseen. Ne toimivat hyvin myos kielikylpylédisten
teksteissd. Kielikylpyliisilld oli verrokkeja enemmin kédnteistd sanjirjestysti
ajanilmausten ja sivulauseiden jilkeen, kuten ruotsissa.

Virkerakenne

Lasten kirjoituksissa el automaattisesti voli pitdd virkkeeni jaksoa, jonka kirjoit-
taja on aloittanut isolla kirjaimella ja pdittanyt pisteelld tai muulla vastaavalla
vélimerkilld. Témén vuoksi jouduin neljannen ja viidennen luokan tekstit jaka-
maan ns. makrosyntagmothin, joihin kuuluu piilause, mahdolliset sivulauseet ja
rinnasteiset péilauseet, joilla on yhteinen subjelkti.

Ala-asteen oppilaiden syntaksille on tyypillistd ketjuvirke. Aineistossani
vilisanoinaolivat useimmiten jaja sitten. Sitd kidyttivit kirjoitelman rakentamista-
pana varsinkin neljisluokkalaiset (65 % oppilaista). Kielikylpyldisten ketjut olivat
kuitenkin selvisti pitempid kuin verrokkien. Viidennelld luokalla ketjuvirketyyli
oli vihentynyt ja ketjut lyhentyneet, mutta se oli edelleen kielikylpyliisilla hal-
litsevampi. Kahdeksannella luokalla molempien ryhmien ketjuista olivat miltei
hdvinneet sitfen-sanat, ja monia virkeketjuja vol pitdd normaalina asian esittdmis-
tapana, silld konnektorit tuntuivat sopivan luontevasti ajatuksen kehittelyyn.
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Koska tekstit piteniviit luokkatason myo6td, myos makrosyntagmojen/virk-
keiden maiidrit kasvoivat. Samalla virkkeen pituuskin kasvoi. Virkkeen pituus
sanoina kehittyi seuraavasti: KI-ryhmissd 6,2 > 7,2 > 10,0 ja VE-ryhmissi
5,3> 6,9 > 10,6 sanaa. Neljannelld luokalla kielikylpytytoilld oli muita pidemmit
(6,8 sanaa) ja verrokkityto6illda muita lyhemmit makrosyntagmat (5,1 sanaa; he
kdyttivit runsaastilyhyitd repliikkejd). Viidennenluokan verrokkipojilla olimuita
lyhyemmit (5,9 sanaa) ja kahdeksannen luokan VE-tytoilld ja KI-pojilla muita
pidemmiit virkkeet (11,9 ja 11,6 sanaa). Varsinkin kielikylpypoikien virkepituu-
den kasvun taustalla oli heiddn oma virkejakonsa, jossa oli mukana my®os joitakin
hahmottamattomia virkeketjuja, jotka olivat ylipitkia.

Virkkeen pituus lauseina kasvoi luokkatason myota: KI 1,4 > 1,6 > 2,1 ja
VE 1,3 > 1,56 > 2,2 lausetta virkkeessi. Se oli kielikylpyliisilld suurempi neljan-
nelld ja viidennelld luokalla ja verrokeilla kahdeksannella luokalla, tosin erot
olivat pienet.

Kirjoitelmissa péilauseiden osuus kaikista lauseista ja fragmenteista laski
luokkatason myotd, kun ilmaukset monipuolistuivat: KI 77,3 > 75,8 > 72,2 % ja
VE 81,8 > 73,3 > 71,0 %. Neljinnelld luokalla verrokkien teksteissi oli pdilausei-
den osuus suurempi kuin kielikylpyliisilla. Se johtui verrokkityttjen runsaasta
lyhyiden repliikkien kiytostad. Padlauseiden kdytto vihenee kirjoittajien varttuessa
my6s oululaisten tutkijoiden mukaan (Karjalainen 1999: 14).

Yksiniislauseiden osuus makrosyntagmoista ja virkkeistd laski luokkatason
myotd: KI 61,4 > 52,1 > 29,7 % ja VE 68,8 > 61,0 > 28,9 %. Neljannell4 ja viiden-
nelléd luokalla verrokeilla oli yksindislauseita eli pelkkid padlauseita enemmin kuin
kielikylpyldisilla. Tulostenimukaan verrokit kdyttivit enemmaén attribuuttiraken-
teita, joilla voi korvatasivulauseita. (Attribuuttien prosenttiosuudet sanaluokkien
sanamdaristd: KI 7,6 > 8,9 > 11,1 % ja VE 9,0 > 13,1 > 13,1 %.)

Lapset oppivat sivulauseet jo varhain, ja niiden méiri kasvaa idn mukana.
Oppilaiden teksteissikin sivulauseiden osuudet pdi- ja sivulauseiden sekd fragment-
tien summasta kasvavat neljinnestd kahdeksanteen luokkaan: KI 20,0 > 22,7 >
23,0%jaVE 11,4 > 21,3 > 23,6 %. Se kertoo virkerakenteen monipuolistumisesta.
Neljdnnelld luokalla kielikylpylaisilld sivulauseiden osuus oli seki tytoilld ettd
pojilla suurempi kuin verrokeilla. VE-ryhmissi olikin havaittavissa selvi kasvu
viidennelld luokalla. Molemmat tyttoryhmit kéyttivit kahdeksannella luokalla
sivulauseita huomattavasti vahemmin (KIT 19,7 ja VET 20,3 %) kuin pojat (KIP
27,2 ja VEP 26,7 %) ja vihemmin kuin viidennelld luokalla. Se voi johtua heidén
lisddntyneestd lauseenvastikkeiden ja attribuuttien kidytostdan.

Lauseenvastikkeiden kdytto lisddntyi oppilailla selvisti vasta kahdeksannella
luokalla. Se oli sithen asti vdhiistd ja kielikylpyldisilld verrokkeja runsaampaa.
Pii- ja sivulauseiden sekd fragmenttien summasta lauseenvastikkeiden osuudet
olivat seuraavat: KI 1,9 > 1,8 > 8,9 % ja VE 1,2 > 0,6 > 5,9 %. Lauseenvastikkeita
kdytettiin vihiten viidennelld luokalla ja eniten kahdeksannella luokalla, jolla
verrokit suosivat niitd enemmaén kuin kielikylpyldiset. Sivulauseiden korvaamista
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lauseenvastikkeilla voidaan pitdd osoituksena monipuolisesta kielellisesté proses-
soinnista. Lapsilla taito sulattaa useampia ydinlauseita ja paljon informaatiota
yhteen yksikkoon kasvaa kirjoituskypsyyden ja yleisen kielellisen kehityksen
myota.

Attribuuttien kdytté oli ryhmilld hieman eritahtista. Kielikylpyldisilld
attribuutteina kiytettyjen sanojen osuus sanaluokista kasvoi tasaisesti kahdek-
santeen luokkaan asti: 7,6 > 8,9 > 11,1 %. Verrokkien attribuuttiméirit olivat
prosentuaalisesti suuremmat, mutta heilld osuus ei enidd kasvanut kahdeksannella
luokalla: 9,0 > 13,1 > 13,1 %.

Ingon (2000: 222) mielestd yhdyssanat kuuluvat suomen kielen térkeimpiin
predikaatittomiin upotuksiin varsinkin substantiivien puolella. Luokkatason
noustessa yhdyssanojen osuus koko sanastosta kasvoi molemmissa ryhmissi:
Kl 2,7 > 3,7 > 5,9 % ja VE 2,0 > 3,6 > 5,9 %. Kaikilla luokilla kielikylpylisilla
yhdyssanojen osuus oli hieman suurempi kuin verrokeilla. Kasvu merkitsee
paitsi sanojen pituuden ja tekstin kompleksisuuden lisddntymistd myos tyylin
abstrahoitumista.

Lopuksi

Tulosten perusteella seki kielikylpyldisten ettd vertailuryhméléisten kirjoitelmat
kehittyivit selvisti neljanneltd kahdeksannelle luokalle tultaessa. Kielikylpy-
laiset kirjoittivat lyhyempid tekstejd neljdnnelld ja viidennelld luokalla, mutta
kahdeksannella luokalla heidén tekstiensi pituuden keskiarvo oli suurempi kuin
verrokkien. Ala-asteen kirjoitelmissa kielikylpyldisten tottumattomuus kirjoittaa
suomen kielelld nikyi tekstien lyhyytend. Tyttojen kirjoitelmien pituuden keski-
arvot olivat kaikilla luokilla suuremmat kuin poikien.

Aineiston tekstit olivat monentasoisia virheettémisti virheellisiin, kuten
tavallisissakin luokissa aina on. Erittiin virheisid olivat vain muutamat, useimmiten
kielikylpypoikien, neljannen ja viidennen luokan kirjoitelmat. Kielikylpyldisten
virheisyysprosenttioli kaikilla luokilla suurempi kuin verrokkien, joilla virheisyys
oli suurimmillaan viidennelld luokalla. Kielikylpyldisten suurin virheryhmi oli
konsonanttien kvantiteettivirheet, miti voidaan pitdd ruotsin oikeinkirjoituksen
aiheuttamana.

Rielikylpyldiset kdyttivit kaikilla luokilla vihemmin attribuutteja ja ver-
bien infiniittimuotoja kuin verrokit. Sen sijaan he suosivat sivulauseita. Lisdksi
he kiyttivit verrokkeja enemmin yhdyssanoja.

Joitakin merkkejd interferenssisti voi havaita, mutta vol sanoa, ettd tutki-
mieni ensimmiisten kielikylpyldisten kirjallisia didinkielen taitoja kielikylpy ei
vaarantanut.
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Martina Buss

SOCIOLINGVISTISKA SYNPUNKTER
PA SPRAKBADSELEVERNAS ANDRASPRAK*

Upplaggning

Min undersokning har syftat till att studera hur en grupp flickor och pojkari ak 9
isprakbad (SB) anvinder ordforradet och i synnerhet verb pa svenskaijimforelse
med jimnariga flickor och pojkar i ett svensksprakigt hogstadium i Vasa (SVH).
Sprakbruket har studerats via skriftliga rapporter som flickor och pojkariak 9 har
producerat med tanke pa tva olika mottagare. Den ena rapporten skulle skrivas
tor en formell mottagare, som preciserades som rektorn i skolan, och den andra
rapporten skulle skrivas for en mera informell mottagare, som preciserades som
en kompis som inte kunde delta i den resa som eleverna skulle rapportera om (se
bilaga 1 i Buss 2002: 362).

I undersokningen studeras tva sociolingvistiskt intressanta aspekter pa
andraspraket. A ena sidan studeras det sprakbruk som de tvé olika mottagarna av
rapporterna kréver, alltsa det mera formella och det mera informella sprakbruket
1 skrift. Kanadensiska undersokningar av sprakbadselevernas andraspréksbe-
hidrskning har visat att firdigheten att variera sprakbruket enligt mottagaren
tydligare borde fokuseras i sprakbadsundervisningen (se Buss 2002: 39-88). 1
Finland har denna typ av undersokningar i sprakbadselevernas bruk av andra-
spraket inte tidigare gjorts. A andra sidan studeras det konsspecifika bruket av
spraket, en aspekt som sillan fokuserats i samband med andraspraksforskning,
dven om den ibland varit med i olika undersékningar som bivariabel i analysen.
Konsvariabeln har inte ingatt i de kanadensiska sprakbadsundersokningarna och
1 Finland har enbart yngre sprakbadselevers sprakbruk studerats med tanke pa
den konsspecifika anvindningen av andraspraket (jfr Buss 2002: 89—107). Min
undersokning belyser i viss man dven den lexikala utvecklingen hos sprakbads-
eleverna och vissa kvantitativa drag jamfors i1 utvecklingsperspektiv.

Min undersokning dr en del av den forskning i tidigt fullstidndigt sprakbad
1 svenska 1 Finland som bedrivs vid Centret for sprakbad och flersprakighet vid
Institutionen for nordiska sprak vid Vasa universitet. De delar av sprakbruket

* Artikeln dr i huvudsak identisk med kapitel 6 i min doktorsavhandling Verb i sprakbadselevernas lexikon.
En sociolingvistisk studie i andrasprdket (Buss 2002).
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som behandlas och analyseras i min avhandling kan anses komplettera de 6vriga
forskningstemana inom sprakbadsforskningen i Finland.

[ undersokningen har produktiviteten hos flickorna och pojkarna beriknats
torst for hela materialet och sedan f6r de tva rapporterna for att klarligga hur stor
ordmassa analysen baserar sig pa. Ordférradet har sedan studerats kvantitativt
och andelen innehallstunga ordklasser d.v.s. substantiv, verb och adjektiv (inklu-
sive particip och de sk. t-adverben) (se ndarmare Buss 2002: 126), har berdknats
for de tva rapporter som eleverna har skrivit. Dessutom har lexikal tithet och
lexikal variation studerats i de tva rapporterna. Dessa drag har dartill studerats
i utvecklingsperspektiv. Signifikanser mellan kénen och mellan de tva grupperna
har beréiknats pa en procents signifikansniva. Verbforradet har studerats bade
kvantitativt och kvalitativt i de tva rapporterna. De mest frekventa verben har
studeratsihelamaterialet hos de deltagande flickorna och pojkarna utan att skillnad
gjorts mellan de tva rapporterna. Huvudverben och hjdlpverben har studerats for
sig forst kvantitativt och sedan kvalitativt med hjilp av indelning i semantiska
talt separat for bada rapporterna. (Om semantiska falt se Viberg 1980, 1981, 1990,
1991; SAG2 1999: 514 ff; se dven diskussionen i Buss 2002: 193-197).

Resultat

Studierna i ordforradet och i verbbruket i de tva rapporterna visar att sprakbad-
seleverna identifierar sig som aktiva anvindare av skriven svenska (se Buss 2002:
61-88), och en tydlig utveckling fran dk 4 till ak 9 har noterats. Sprakbadselever-
na har tilldgnat sig svenska i manga olika sammanhang i skolan och de har fatt
undervisning pa andraspraket i samtliga dmnen i nagot skede under grundskolan.
For sprakbadseleverna har andelen undervisning pa svenska minskat med aren
och under hogstadietiden har nagot mera én hilften av undervisningen erbjudits
pé elevernas forstaspréik (se Buss 2002: 14—21). Den sprakfirdighet som sprak-
badseleverna i dk 9 har tillignat sig har de saledes natt bade via sitt forstasprak
och sitt andrasprak. Cummins framhéller den tvirsprakliga kompetensen, och
enligt honom bygger samtliga erfarenheter hos eleverna upp den underliggande
sprakliga kompetensen (Cummins 1984: 142f; se ocksa Buss 2002: 61-88). Den-
na sprakliga kompetens bestar forutom av annan kunskap i sprak ockséd av den
sociolingvistiska kompetensen (Bachman 1990: 84 ff, 107; Bachman & Palmer
1997: 67; se figur 3 1 Buss 2002: 49). Detta betyder att sprakbadseleverna i t.ex.
de sammanhang som gillde 1 skrivuppgiften har ett behov av att pa sitt andra-
sprak uttrycka vissa innehall i sina rapporter, oberoende av om de har firdigheter
tor detta pa sitt andrasprak och om de har upplevelser och erfarenheter av dessa
omraden pa sitt forstasprak eller pé sitt andrasprak. Det intressanta dr da fragan
o m sprakbadsundervisningen har lyckats ge eleverna tillrackliga verktyg for att
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de skall kunna uttrycka sig pa sitt andrasprak i de sammanhang som efterfragades
1 skrivuppgiften.

Svaret pa fragan dr tudelat och bor diskuteras ur flera synvinklar med
avseende pa bade kvantitet och kvalitet. Rent generellt kan man konstatera att
sprakbadseleverna utan synliga svarigheter har lyckats producera tva texter
som i fraga om de flesta kvantitativa matten motsvarar de texter som eleverna i
jamforelsegruppen har producerat, och inga signifikanta skillnader har noterats.
Dels framgar detta av att spriakbaaselevernas formella och informella rapporter
skiljer sig fran varandra i fraga om stil, enligt de matt som anvints i denna
undersokning, pa liknande sitt som de rapporter som dr producerade av eleverna
1jamforelsegruppen. Dels syns det i att flickorna och pojkarna i spriakbad anvin-
der ordforradet och verben pé ungefir samma sétt som det motsvarande konet i
jamforelsegruppen. De kvalitativa matten ater visar att det i sprakbadselevernas
rapporter i jamforelse med jamforelsegruppens rapporter finns sadana skillnader
som har att géra med andrasprakstillignandet. Faktorer som kan ha péaverkat
ar bl.a. midngden och naturen av input och output samt de sociala kontexter som
sprakbadsundervisningen erbjuder. (Se diskussionen i Buss 2002: 61-88.)

Studierna i ordforradet och verbbruket visade att eleverna har forsokt
modifiera sitt sprakbruk i de tva rapporterna enligt mottagaren. Detta framgar
framst av de kvantitativa analyserna, och bl.a. férdelningen av de innehallstunga
ordklasserna visar att bade sprakbadseleverna och elevernaijimforelsegruppen i
den formella rapporten har anvint en mera skriftspraklig stil medan stilen i den
informella rapporten mera narmar sig en talspraklig stil (se Buss 2002: 126—-128).
Verbbruket i kontext @r dock liknande i de tva rapporterna i bada grupperna och
bara smérre skillnader kunde noteras. Framst giller det innehall som enbart tas
uppidenenarapporten ochide flestafallen géller det kommentarer om tillstdndet
hos mottagaren i den informella rapporten. Ytterligare analyser och noggrann
kvalitativ genomgéng av andra ordklasser skulle behovas for man skall kunna
uttala sig om de eventuella kvalitativa skillnader mellan den formella och infor-
mella rapporten som de kvantitativa resultaten tydde pa. I synnerhet en ingaende
semantisk analys av substantiven kunde ge fler uppgifter om bl.a. amnesvaletide
tvd rapporterna hos flickorna och pojkarna i de tva grupperna. Aven stilstudier
1 de tva rapporterna kunde belysa eventuella skillnader. Sadana analyser har
emellertid varit omgjliga inom ramen for denna undersokning.

Nagra betydande konsskillnader i anviandningen av ordforradet har inte
framgatt av den kvantitativa analysen vare sig hos sprakbadselevema eller hos
eleverna i jamforelsegruppen och dessutom tycks valet av verb i stort sett vara
liknande hos de tva konenibéda grupperna. Saledes far de tidigare undersoknings-
resultaten (se Buss 2002: 101-106) inte sdrskilt mycket stéd i min undersckning, i
synnerhet inte vad giller proportionerna substantiv och verbide tva rapporterna
hos de tva kéonen i materialet. Vissa skillnader kan dock rapporteras mellan kénen
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iden kvalitativa analysen. Flickorna i de tva grupperna uttrycker i sina rapporter
sddana innehall som inte finns 1 pojkarnas rapporter och oftast i samband med
sadana semantiska filt som i tidigare undersckningar har ansetts vara de filt dér
flickorna dominerar. Undersokningen visar atten viss utvecklingidet konsspecifika
bruket av verb har skett med aren och i viss man anviénder flickorna och pojkarnai
sprakbad sitt verbforrad pa olika séttisittandrasprik. Undersékningeniverbbru-
ket visar dock att vissa drag som rapporterades for ak 4 fortfarande finns kvar i
ak 9. Studierna antyder en viss enhetlighet hos flickorna och pojkarna i sprakbad
i den bemirkelsen att de verb som kan anses tamligen formella eller tamligen
informella saknas i rapporterna. Detta torde ha att géra med den speciella
kontexten for bade inldrningen och anvindningen av andraspriket som ocksé
diskuterades ovan.

Aven om verbbruket hos flickorna och pojkarna i de tva grupperna pa
manga sdtt motsvarar varandra, kan man enligt férdelningen av huvudverben
1 olika semantiska filt notera en lexikal profil hos de tva kénen som skiljer sig
fran varandra pa vissa punkter (se figur 13 och 14; se dven bilaga 5 i Buss 2002:
370 f).

—a— SBpo
—&— SVHpo

mentala

ovriga kommunikation

fysiska aktiviteter och

tillstand forflyttning

agande befintlighet och existens

Figur 13. Denlexikalaverbprofilen hos pojkarnaimaterialetiak 9.(Lagg sarskilt marke
till andelen verb for forflyttning hos i synnerhet sprakbadspojkarna.)
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Figurerna visar den lexikala profilen hos de tva konen, och det ér tydligt att
SB-flickornas och SVH-flickornas lexikala verbprofiler paminner om varandra
(figur 14) liksom ocksa SB-pojkanas och SVH-pojkarnas (figur 13). Den lexikala
profilen hos flickorna skiljer sig fran pojkarnas lexikala profil pa nagra punkter.
Av figurerna framgar att flickorna har flera verb inom de mentala filten och flera
verb for verbal kommunikation 4n pojkarna, medan pojkarna har flera verb for
torflyttning @n flickorna. Detta kan anses vara typiskt for de tva konen och séledes
tar de tidigare forskningsresultaten som rapporterats angéende sprakbruket hos
flickorna och pojkarna stod i min undersokning (jfr Buss 2002: 101-106).

—A— SBfl
—&— SVHfl

mentala

% 301

ovriga kommunikation

fysiska aktiviteter och

tillstand forflyttning

agande befintlighet och existens

Figur 14. Den lexikalaverbprofilen hos flickornaimaterialetiak 9.(Lagg sarskilt marke
till andelen verb inom de mentala falten och inom verb for kommunikation
hos flickorna.)

Figurerna visar enbart en dimension och inom de semantiska filten som
ingar i min undersékning har dven tydligare skillnader mellan de tva konen
noterats sa att vissa innehall uttrycks enbart av det ena konet. Detta framgar
bl.a. angaende verb inom de mentala filten, dér framst flickorna uttrycker
emotioner och virderingar samt socialt handlande och beteende. Pojkarna
har hogst ett exempel per grupp inom dessa semantiska filt (se ndrmare Buss
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2002: 207—-232). Saledes kan konstateras att konsspecifik anvindning av spréaket
1 viss man kan noteras hos eleverna i mitt material.

Resultaten i forhallande till undervisning och miljo

Sprakbadsundervisningen ger elevernarikligt med inputiandraspréaket och ocksé
mangamdjligheter till outputisynnerhetiskrift pa andraspraket. Dessutom torser
sprakbadsundervisningen eleverna med olika sociala kontexter for andraspraket.
Dessa sociala kontexter inklusive mojligheterna till input och output dr dock pa
manga sitt begrinsade 1 jamforelse med verkligheten for forstasprakstillignan-
det och andrasprakstilligandet hos de individer som i en naturlig omgivning
vixer upp med svenska och finska spraket i hemmet (jfr underavdelningen sociala
sttuationer 1 Buss 2002: 74—80). 1 sprakbadsundervisningen #r de sociala kontex-
terna framst bundna till skolan och klassen, vilka bada &r tvasprakiga miljoer
och 1 vilka oftast bade elevernas forstasprak och andrasprak dr lika gangbara (se
Buss 2002: 61-88). Detta kan leda till att det uppstar ett klassrumssprak, ofta
ett interimssprak, som forstas av samtliga i gruppen och som dérfor ofta forblir
det kommunikationssprak som anvinds av individerna i gruppen (se Buss 2002:
61-88). Det ir inte nodvindigtvis fraga om ett direkt inkorrekt bruk av andra-
spraket, men 1 manga fall dock ett sprakbruk som inte dr lika varierat och lika
nyanserat som det kunde vara och som dessutom avviker fran det som en infédd
Jjamnarig sprakbrukare skulle anvinda.

Att 1 synnerhet klassrumsmiljon fortfarande under hogstadietiden mycket
starkt domineras av forstaspraket kan kritiseras med tanke pa sprakbadselevernas
mojligheter att utvecklasitt andrasprak. Nar barnen borjarisprakbad dr det viktigt
att de vet att ldraren har goda kunskaper i deras forstasprak, och de kan kdnna sig
trygga i att kommunicera med ldraren antingen pa sitt forstasprak eller pa sitt
andrasprik. I 6vergangen till hogstadiet har sprakbadseleverna dock bakom sig
fleraarisprakbad,ifragaomelevernaimitt material ndrmare bestimt sjuar. Detta
innebir att sprakbadseleverna har fitt langt ver 4 000 timmar undervisning pa
och isitt andrasprak (Bjorklund 1997). I 6vergangsskedet dr sprakbadselevernas
tardigheter 1 andraspraket saledes redan mycket goda och 1 hogstadiet finns det
inget egentligt behov hos eleverna att identifiera de lirare som undervisar pa
andraspréiket som tvasprakiga samtalspartner. Kraven pa att eleverna anvinder
sittandrasprak i kommunikationen med de lirare som undervisar pa andraspréket
kunde saledes ocksé vara hogre i samtliga sammanhang dér eleverna och lararen
traffas, och samtidigt behover inte heller sprakbadselevernas forstasprak varalika
gangbart i alla sammanhang som tidigare. Den forsta kontakten och de regler
som dé etableras dr ofta avgorande med tanke péa den framtida spréakliga roll som
lararen far gentemot sprakbadseleverna.
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Sprakbadsundervisningen pa hogstadieniva erbjuder tack vare &mnes-larar-
systemet flera samtalspartner for andraspréket, vilket ger variation i inputen.
Likasa erbjuder @mneslirarsystemet pa hogstadiet kontinuerliga kontakter pa
svenska med bade kvinnliga och manliga ldrare i motsats till lagstadiet dar en
larare huvudsakligen tar hand om undervisningen under ett ldsar. Kontakterna
med bade manliga och kvinnliga sprakbrukare medfor igen en viss variation i
inputen, vilket dr viktigt med tanke pa en mangsidig andraspraksutveckling hos
sprakbadseleverna. Men eftersom det enda forsoket hittills med samarbete mellan
det finska och det svenska hogstadiet misslyckades (se Buss 2002: 14—21), finns
det i skolmiljon knappa mojligheter till samtal och umginge med jaimnariga
andraspraksbrukare (se Buss 2002: 61-88). Med tanke pa de spréakliga behov som
tonaringar dock har skulle kontakterna med jamnariga emellertid vara mycket
viktiga.

Begrdnsningar i sprakbadselevernas sprakbruk

Min undersokning visar att sprakbadseleverna utvecklar kinnedom om hur man
skriver mera formella och mera informella rapporter samt om hur spraket (framst
ordforradet) kan anvindas i dessa sammanhang. Dessutom tycks det konsspeci-
tika sprakbruket utvecklas hos sprakbadseleverna. Flickorna och pojkarna i ak
9 anvinder sitt andrasprak vad giller verbvalet pa ett sitt som paminner om de
jamnariga eleverna som har svenska som forstasprak. Dessa fardigheter tycks
saledes kunna utvecklas oberoende av spriket och de kan anses vara sadana
sprakliga aspekter som inte dr bundna till ett visst sprak. Den typ av andrasprak
som hor samman med dessa sprakliga aspekter kan emellertid inte utvecklas
till fullo om man inte i undervisningen av andraspraket tar upp dem till diskus-
sion och uttryckligen ger eleverna de sprakliga verktyg som de behover for att
kunna uttrycka sig pa andraspraket i olika sammanhang. Likasa bér mangsidig
spraklig variation erbjudas eleverna pa andraspraket, sa att de har mojligheter
att observera och tilligna sig de sprakliga uttryckssitt som de behover for att
sa exakt som mojligt kunna uttrycka de innehall som de 6nskar och pa ett sitt
som dr typiskt for jimnariga svensksprakiga av samma kon. Det dr viktigt for
sprakbadseleverna att fi dessa verktyg 1 sitt andrasprak, eftersom deras sprak-
tardigheter 1 6vrigt utvecklas till en s& hog niva att ocksa férvintningarna pa
deras firdigheter dr hoga.

Min undersokning tyder pa vissa begrinsningar i sprakbadselevernas
sprakbruk som torde hinga samman med skolans mojligheter att erbjuda till-
rickligt mangsidiga mojligheter till input, output och sociala kontexter som dr
tillrackligt varierande (jfr. figur 6 i Buss 2002: 79). De resultat som kanadensisk
sprakbadsforskning rapporterat far stod 1 min undersékning och det verkar som
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om sprakbadseleverna efter att ha nétt en viss niva i sitt andrasprak inte lingre
utvecklas mot ett mera exakt och nyanserat sprakbruk. Detta syns i undersok-
ningen bl.a. som inldrarsprakliga drag och som mindre variation. Likasa far de
kanadensiska forskningsresultat som tyder pa en viss diglossiisprikbadselevernas
sprakbruk (se Buss 2002: 47—55) stod 1 min undersokning, och det ar tydligt att
eleverna dr ovana att anvinda andraspraket i vissa sociala sammanhang, vilket
framgar bl.a. av hilsningsfraserna (Buss 1999). Ovana att anvénda andraspraket
har ocksa tidigare rapporterats i finlaindska sprakbadsundersckningar som gjorts
i frdga om yngre elever.

Slutkommentar

Aven om de kanadensiska forskningsresultaten i viss man far stod i min undersok-
ning dr det skil att papeka att mitt med de matt som anvinds 1 undersokningen
visar sprakbadselevernasresultat mangalikheter med elevernaijamforelsegruppen
lanvindningen av ordforriadet och verben. De finldndska férhallandena erbjuder,
1jamforelse med de kanadensiska férhéallandena, bittre mojligheter till kontakter
med andraspraket 1 naturliga sammanhang i omgivningen. Detta har noterats
dven internationellt (se Johnson & Swain 1997: 64) och omgivningens stod anses
vara en klar spraklig férdel 1 Finland med tanke pa andraspraksutvecklingen hos
sprakbadseleverna. Cummins (1995) har ocksa uppméirksammat de mojligheter
som den naturliga omgivningen fo6r andraspraket 1 Finland erbjuder och kom-
menterat de férdelar som Finland har i och med att man hir, i jiamforelse med
sprakbad i Canada, tydligare utnyttjar omgivningen for sprakutvecklande syften.
Aven om det ideala dnnu inte natts, har man siledes i Finland tagit ett steg i rdtt
riktning, vilket ocksé mina resultat visar.
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UREN STUDIE | SPRAKBADSELEVERS BERATTANDE*

Upplaggning av studien

Undersokningen utgér en longitudinell studie av andraspraksutvecklingen i
sprakbadsspraket svenska hos finsksprakiga sprakbadselever i fraga om beréttel-
seformaga. Materialet bestar av finska sprakbadselevers muntliga aterberittelser
1arskurs 5 och samma sprakbadselevers skrivna aterberéttelseriarskurs 8 eller 9.
Som jdmforelsematerial har anvints motsvarande berittelser av svensksprakiga
elever 1 svensk skola pa samma arskurser. For de skrivna berittelserna finns
ocksa jamforelsematerial producerat av jimnariga finska elever som list svenska
som andrasprak inom det reguljira undervisningsprogrammet i den finska sko-
lan. Berittelseformagan studeras som féormégan att skapa innehallsliga helheter
uppbyggda av innehéllselement och ett antal syntaktiska och lexikala drag som
bidrar till att skapa sammanhangiberittelserna. Férméagan att skapa sammanhang
1 en text har jag ocksa undersokt med hjilp av tva olika lucktest fér de samma
tva dldersklasserna av sprakbadselever, da den yngre aldersklassen gick i arskurs
5 och den dldre aldersklassen i arskurs 6. Det ena lucktestet dr pa svenska och
belyser dirmed sprakbadselevernas andraspréaksutveckling, med svenskaelever pa
motsvarande arskurser som jamforelsegrupper. Det andra lucktestet ér pa finska
och sprakbadseleverna jamfors i detta lucktest i fraga om forstaspraksutveckling
med finska eleverivanlig finsk skola. Det dr saledes fraga om tre olika delmaterial,
nidmligen muntliga beréttelser, skrivna berittelser och lucktest.
Demuntligaoch de skrivnaberittelserna har jag analyseratifraga om samma
innehallsliga, syntaktiska och lexikala drag i de bada materialen och analysre-
sultaten ger darfor uppgifter dels om hur andraspréket utvecklas longitudinellt,
dels om skillnaderna mellan muntlig och skriftlig produktion. Beréttelserna har
analyserats i tva steg. STEG I omfattar berittelsernas lingd samt analys av hur
eleverna bygger upp berittelserna i form av intrigstruktur och berittelsekom-
ponenter. Till intrigen hor en inledande orientering och olika episoder som for
handlingen framat, en avslutande episod, en upplosning, samt olika syntaktiska
och lexikala medel som berédttarna anvinder for att evaluera och dramatisera

* Artikeln ér i huvudsak identisk med kapitel 7 i min bok Sprikbadselevers berittande (Laurén U. 2003).
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berittelserna. Deninledande orienteringen analyseras ocksa mer detaljeratifraga
om hur eleverna anger de innehallsliga komponenterna tid, plats, aktorer och
annan specifikation. Den dynamiska episodstrukturen analyserasiett par centrala
episoder. I de muntliga berittelserna studerar jag dértill hur eleverna klarar av
att ange det relativt komplicerade sambandet mellan tva olika episoder.

STEG II i analysen av de muntliga och de skrivna beréttelserna omfattar
analys av bisatstdthet och anvindningen av olika typer av bisatser och bisats-
inledare. I det andra steget granskas ocksa anvindningen av satsinledande
konnektorer i huvudsatser som ett led i att gora berittelsen sammanhidngande.
Samtidigt visar anvindningen av satsinledande konnektorer pa skillnader mellan
muntligt och skriftligt berédttande.

Sprékbadselevernas resultat i delmaterialet bestaende av lucktest har ana-
lyserats pa gruppniva och jamforts med jamforelsegrupperna. Dessutom har
sprakbadselevernas resultat i det finska lucktestet och i det svenska lucktestet
korrelerats med varandra.

Resultat ur tvarsnittligt och longitudinellt perspektiv

En lingre tvirsnittlig sammanfattning av analysen av de muntliga berittelserna
ges 1 Laurén U. (2003: 94—97) och av de skrivna berittelserna i Laurén U. (2003:
140—143). Longitudinellt sett studeras den dldre aldersklassen sprakbadselever
1 undersokningen 1 fraga om muntliga berittelser i arskurs 5 (under férkortnin-
gen SB1) och i fraga om skrivna berittelser 1 drskurs 9 (under forkortningen
USB1). For den yngre aldersklassen sprakbadselever ér intervallen mellan de tva
tvirsnittsstudierna ett ar kortare 4n for den dldre aldersklassen. Deras muntliga
berittelser har insamlats i arskurs 5 (under forkortningen SB2) och deras skrivna
berittelser 1 arskurs 8 (under férkortningen USB2).

Berittelsernas lingd, en del av den innehallsliga analysen 1 STEG I, baserar
sig pa lingd i satser, for de skrivna berittelserna dartill langd i ord. Analysen av
de muntliga berittelserna visar att de tva sprakbadsgrupperna nar olika resul-
tat 1 forhallande till sina svensksprakiga jamnariga jamforelseelever. Den dldre
sprakbadsgruppen, SB1, har lika langa berittelser som sin jdmforelsegrupp. Den
yngre sprakbadsgruppen, SB2, har signifikant kortare berittelser &n sin svensk-
sprakiga jamforelsegrupp, trots nagot langre muntliga berittelser i jamforelse
med SB1. I fraga om de skrivna berittelsernas lingd kan noteras mycket tydliga
och signifikanta skillnader. SB1 skriver berittelser som ligger under hélften
av lingden for berittelser skrivna av motsvarande svenska jamforelseelever.
Lingden for berittelser skrivna av SB2 utgor ca tva tredjedelar av lingden i de
svenska jamforelseelevernas berittelser. Nir det giller beréttelsernas langd ligger
alltsa sprakbadselever och svenska jamforelseelever nirmare varandra i fraga
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om muntliga berittelser dn i fraga om skrivna. Den konklusion man kan dra av
detta dr att de tva olika medierna, tal och skrift, stéller olika krav pa berittaren.
For andraspraksinldraren &r skrivuppgiften betydligt svarare én for den som
skriver pa sitt forsta sprak. Sprakbadseleverna klarar mot den bakgrunden av
den muntliga berittelseuppgiften relativt vl.

Den yngre sprakbadsgruppen, SB2, skriver signifikant lingre dn de jamn-
ariga finska jamforelseeleverna i arskurs 8 som list svenska inom det reguljira
sprakundervisningsprogrammet, dvs. svenska som A-sprak. De har ocksa fler ord
per sats. Ddremot finns det inte ldngre nagra tydliga skillnader mellan de éldre
sprakbadseleverna, SB1, och de finska jimforelseeleverna i drskurs 9, 4ven om
spriakbadselevernahar nagotfler ord per sats. Avstiandet mellan sprakbadseleverna
och A-sprakseleverna har alltsad krympt fran arskurs 8 till arskurs 9. Det maste
dock noteras att resultaten fran de skrivna berittelserna skall ses snarare ur ett
tvirsnittligt @n ur ett longitudinellt perspektiv, eftersom det dr fraga om tvé olika
aldersklasser. Skillnaderna mellan de finska jimforelseeleverna i arskurs 8 och
arskurs 9 dr markanta. Vid sidan av det faktum att det skiljer ett l4sar med ett par
timmar i veckan av undervisning i svenska kan skillnaderna mellan grupperna ses
som individuella olikheter och som olikheter som ofta kan karaktirisera elever i
puberteten under de tva sista aren i grundskolan.

Sprakbadseleverna klarar av att ta med de grundliggande berittelse-kom-
ponenterna i intrigen i de muntliga beréttelserna i stort sett lika vél som sina
svenska jamforelseelever. Detta giller ockséa de skrivna berittelserna, dven om
de yngre sprakbadseleverna, liksom de finska A-sprakseleverna, dock @r mindre
explicita 4n de svenska jamforelseleverna. Nir berittelserna analyseras vidare
i form av olika detaljkomponenter i orienteringen och episoderna, kan noteras
tendensen till ndgot mindre utforlighet hos sprakbadseleverna dn hos de svenska
jamforelseeleverna bade i de muntliga och i de skrivna berittelserna. I fraga om
deskrivnaberittelsernafinns detinga storre skillnader mellan sprakbadseleverna
och de finska jamforelseeleverna i fraga om innehallsliga detaljer i orientering
och inledning. Det forefaller saledes som om de flesta elever oberoende av grupp
kénner till hur man bygger upp stommen for en intrig i en beréttelse. Skillnaderna
i utforlighet beror troligen pa att andraspraksinldrarna inte har samma tillgang
till konkreta sprakliga medel som forstaspraksinldrarna. Speciellt tydligt marks
detta nir det giller att uttrycka ett mera abstrakt sammanhang mellan ett par
episoder i de muntliga berittelserna.

Att evaluera och dramatisera berittelserna med hjélp av olika syntaktiska
och lexikala medel dr en uppgift som stiller relativt stora sprakliga krav, och
det dr ocksd péa detta omrade som det finns de tydligaste skillnaderna mellan
de olika elevgrupperna bade i de muntliga och i de skrivna berittelserna. I de
muntliga berittelserna forekommer evaluerande drag hos majoriteten av bade
sprakbadselever och jamforelseelever, men det finns tydliga skillnader i fraga
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om variation och frekvens. Sprakbadselevernas spréikliga kompetens begransar
1 viss man deras mdgjligheter att vilja evaluerande medel i deras andrasprak. I
de skrivna berittelserna dr tendensen lik tendensen i de muntliga berittelserna.
Sprakbadseleverna utnyttjar evaluerande drag, men de gor det mindre varierat
och mindre frekvent dn de svenska jamforelsegrupperna. De finska jamforelse-
grupperna i arskurs 8 anvinder relativt fa evaluerande drag i jamférelse med de
jamnariga sprakbadseleverna. I arskurs 9 dr skillnadernamellan sprakbadseleverna
och de finska jamforelseeleverna sma.

Till de undersokta syntaktiska och lexikala dragen i STEG II'i analysen hor
satsinledande konnektorerihuvudsatsen. Attde dr typiska for muntliga beréttelser
bekriftas av materialet, bade tor sprakbadselever och for jamforelseelever. Skill-
naderna mellan sprakbadselever och jamférelseelever ligger framst i variationen
1 valet av lexikala uttryck och pa vilket sitt de olika konjunktionerna, adverben
eller fundamentsmarkorerna kombineras med varandra. Sprakbadseleverna har
tarre uttrycksalternativ och dértill mérks en viss paverkan fran deras forsta-
sprak i form av preferenser for uttryck som har en direkt motsvarighet i finskan.
Tendensen till koncentration som ett uttryck for skriftspraklighet mérks i det
taktum att bade sprakbadselever och svenska jamforelseelever anvinder avsevirt
tarre satsinledande konnektorer i huvudsatserna i de skrivna berittelserna @n i
de muntliga. Satsinledande konnektorer som ett tecken pa muntlighet snarare
an skriftspraklighet i framstéllningen framgér av det faktum att det 4r de finsk-
sprakiga jamforelseelevernaiarskurs 8 som har den storsta andelen satser inledda
av konnektorer. Nir det giller anvindning av olika alternativ har de svenska
jamforelsegrupperna den storsta variationen. Bade sprakbadsgrupperna och de
finska jamforelsegrupperna anviander ockséide skrivna berittelserna konnektorn
sedan som ligger ndrmare det finska uttryckssittet dn sd.

I de muntliga berittelserna finns det i fraga om syntaktisk komplexitet métt
som antal bisatser per 100 satser inte nagra skillnader mellan sprakbadseleverna
och de svenska jamforelseeleverna. De skillnader som finns giller snarast de tva
olikaaldersklassernaimaterialet. Den syntaktiska komplexiteten okaride skriftliga
berittelserna hos bade sprakbadseleverna och de svenska jimforelseeleverna, en
utveckling som kan forklaras dels av spraklig mognad, dels av skriftsprakets krav
pé koncentration och komplexitet. Langst i denna utveckling ligger de svenska
Jjamforelseeleverna, steget fore sprakbadseleverna. De finska jamforelseeleverna
1 arskurs 8 har mycket fa bisatser, men ocksa i arskurs 9 har sprakbadseleverna
storre bisatstithet dn de finska jamforelseeleverna. Sprakbadseleverna anvinder
inte olika typer av bisatser och bisatsinledare lika varierat som de svensksprékiga
jamforelseeleverna, men mera varierat dn de finska jimforelseeleverna som har
endast ett fatal varianter i de skrivna berittelserna.

Den lexikala titheten i de muntliga berittelserna dr nagot hogre hos
sprakbadseleverna én hos de svenska jimforelseeleverna, men skillnaderna ir
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inte signifikanta. Pa den lexikala tdtheten, dvs. andelen betydelsebédrande ord av
alla ord, inverkar franvaron av formord som exempelvis pronomen i stillet for
substantiv. Upprepningar och radningar av olika substantiv ger darfor utslag i
form av hogre lexikal tithet samtidigt som dessa fenomen kan vara frekventa i
inldrarspraket. En hogre lexikal tidthet kan ocksa tyda pa ett mer komprimerat
och komplext sprak. I de skrivna berittelserna dr den lexikala titheten hogre
dn 1 de muntliga berittelserna, vilket alltsa skulle kunna tyda pa en tendens mot
okad skriftspraklighet. A andra sidan har bade sprikbadseleverna och de finska
jamforelseeleverna hogre lexikal tithet dn de svenska jamforelseeleverna, och den
lexikala tdtheten kan da ses om ett inldrarspréakligt drag. Denna tolkning stods
av det faktum att de finska jimforelseeleverna i arskurs 8 har signifikant hogre
lexikal tdthet dn sprakbadseleverna i samma arskurs. Den lexikala tdtheten har
alltsé olika forklaringsgrunder, vilket forsvarar tolkningen av mattet.

Den lexikala variationen, mitt enligt OVIX-formeln (se Laurén U. 2003:
92-94), dr signifikant ldgre i de muntliga berdttelserna hos sprakbadseleverna
an hos de svensksprakiga jamforelseeleverna. I de skrivna berittelserna ér den
lexikala variationen htgre dnide muntliga beréttelsernahos bade sprakbadselever
och svenska jimforelseelever. Sprakbadseleverna har ocksé i de skrivna berittel-
serna ldgre lexikal variation @n de svenska jamforelseeleverna, men skillnaden
ar signifikant bara i arskurs 9, inte i arskurs 8. De finska jamforelseeleverna har
signifikant ldgre lexikal variation dn sprakbadseleverna i arskurs 8, men inte i
arskurs 9. Den lexikala variationen forefaller saledes att vara ett skriftsprakligt
drag och ett drag som sammanhinger med andraspraksutvecklingen. Den kva-
litativa granskningen av virdena for lexikal tdthet och lexikal variation visar
dock att sambandet mellan spraklig sofistikering, sprakutvecklingsstadium och
dessa virden inte dr okomplicerat. Dirtill inverkar lingden av berittelserna pé
virdena, dven om OVIX-virdet dr avsett att vara relativt tillforlitligt for texter
langre dn 100 ord.

Det finns saledes bade mellangruppsliga och inomgruppsliga skillnader i
fraga om de flesta delresultaten i analysen av de tvé berittelsematerialen. Dels
kan dessa skillnader hinforas till en allmin spraklig mognad samt hos bade
sprakbadselever och finska jamforelseelever ckade firdigheter i andraspraket.
Mellan de tva olika sprakbadsgrupperna som f6ljts longitudinellt finns det dértill
olikheter som férmodligen kan hinforas till individuella skillnader men dven till
undervisningsorganisatoriska skillnader mellan dessa tva forsta grupper inom
sprakbadsprogrammet (se Buss 2002: 14-21).

Det tredje delmaterialet i undersokningen, det svenska och det finska
lucktestet, har i fraga om den yngre aldersklassen sprakbadselever insamlats
samma ar som de muntliga berdttelserna, dvs. i arskurs 5, medan lucktesten for
den dldre aldersklassen sprakbadselever insamlats ett ar senare dn de muntliga
beridttelserna, dvs.iarskurs 6. I fragaom bade det svenska och det finska lucktestet
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ligger de tva sprakbadsgrupperna dndé néra varandra, men den inomgruppsliga
variationen dr storre hos den dldre sprakbadsgruppen, SB1, dn hos den yngre
sprakbadsgruppen, SB2, i det svenska lucktestet. Resultaten fran det svenska
lucktestet visar pa signifikanta skillnader mellan sprakbadseleverna och deras
svenska jamforelseelever. De har siledes pa detta stadium i sin sprakutveckling
inte natt samma niva i sina andraspraksfirdigheter som jimnariga svenska
torstasprakstalare i uppgiften att rekonstruera en text med bristfillig struktur.
Resultaten fran det finska lucktestet visar daremot att de i sitt forstasprak star pa
samma niva som den finska jamforelsegruppen som fatt undervisning pa finska
1 det reguljdra undervisningsprogrammet. En korrelationsanalys av sprakbads-
elevernas resultat i det finska och det svenska lucktestet visar pa ett positivt,
signifikant samband mellan resultaten, dvs. en elev som har fatt hogre poing i
det finska testet tenderar ocksa att ha hogre poing i det svenska testet.

Resultaten i ljuset av sprakbadet som undervisningsform

Malet for sprakbadsprogrammet 4r att de finsksprakiga eleverna skall né funk-
tionell andrasprakstardighet i svenska, dvs. klara av att anvinda spraket bade
muntligt och skriftligt i olika kommunikationssituationer. Slutmalet 4r dock
realistiskt sett inte att de skall bli fullt jamforbara med forstasprakstalare. De tva
materialen kan givetvis inte ge heltdckande upplysningar om sprakbadselevernas
tardigheter i svenska, men anvindningen av tva olika medier och uppgiften att
skapa en sammanhingande och forstéelig berittelse ger dnda en relativt god bild
av deras firdigheter. Resultaten av undersokningen visar att de inte natt samma
niva som jamnariga med svenska som forsta sprik pa en del omraden, medan de
1 vissa avseenden ligger nira forstasprakstalare. Sprakbadseleverna har siledes
kommit en mycket god bit pa vig i sin sprakutveckling.

Malet t6r sprakbadsprogrammet dr ocksa att elevernas forstasprak finska
skall utvecklas till samma niva som hos elever 1 det reguljira finskspréakiga skol-
systemet. Resultatet fran det finska lucktestet visar att sprakbadseleverna inte
ligger efter sina jimnariga finska kamrater. Resultaten stoder alltsa de resultat
som Elomaa (2000) kommit fram till.

[undersokningen har dven gjortsjdmforelser med elever som lirt sig svenska
som andrasprak, s.k. A-sprak. I sprakbadsprogrammet betonas att spraket lirs
in genom att eleverna anvinder spraket som ett medel for att utforska vérlden
och skaffa sig kunskaper, dven om spraket inte dr deras modersmél. Genom
denna aktiva verksamhet lir sig eleverna dven andraspraket. I den traditionel-
la sprakundervisningen ir malet att fa eleven att kommunicera genom att de
undervisas om spraket. Sprakbadet har salunda en erfarenhetsbaserad ansats,
medan den traditionella sprakundervisningen dr framst analytiskt inriktad (om
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karakteristika 1 dessa tva ansatser se nirmare Stern 1990). Min undersokning
giller inte den muntliga produktionen utan endast den skriftliga produktionen
hos finska A-sprikselever som list finska fran arskurs 8. Den yngre arskursen
A-sprakselever i arskurs 8 hade tydliga svarigheter att skriva berédttande text,
medan nagra elever i den éldre arskursen kunde producera berittelser som
paminde om sprakbadselevernas texter.

IFor en mer omfattande analys av skillnader och olikheter mellan sprakbads-
elever och A-sprakselever krévs dock ett material som representerar flera typer
av sprakproduktion én det jag har i denna undersokning. Fér en mer omfattande
analys bor ocksa antalet undervisningstimmar pa andraspréket och om andraspra-
ket beaktas. Genom performans- och felanalys kunde dértill ytterligare studeras
om forstaspraket finskan paverkar andraspraket svenskan pa olika sitt 1 de tva
undervisningsprogrammen. En viss paverkan fran finskan kunde sparas i bl.a.
valet av adverbkonnektorer hos bade sprakbadsgrupperna och A-sprakselever.
En analys av muntligt material producerat av bada grupperna kunde visa vilka
olikheter i uttal och flyt som finns.

Resultaten beskriver vigen till andraspraket hos de tvé forsta finsksprakiga
pionjiargrupperna i det svenska sprakbadet i Vasa. Resultaten kompletterar och
bekriftar den positiva bild av deras andraspraksutveckling vars inledande faser
beskrivits av Bjorklund (1996), och av Buss (1997; 2002) i fraga om elevernas
senare lexikala utveckling. Min undersokning ger bilden av sprakbadseleverna
som goda berittare pa sitt andrasprak svenska.

Det muntliga och det skriftliga materialet kunde ytterligare analyseras
ur olika aspekter. Speciellt i det muntliga materialet 4r elevernas frejdighet att
berdtta pafallande. Darfér kunde en senare utford analys av deras kommuni-
kations-strategier, dven pa individplanet, vid férmedlingen av innehallet vara
intressant att genomfora.
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Nina Niemeld

INTERAKTION VID ETT LAXFORHOR | SPRAKBAD

Bakgrund

Den bild som oftast har getts av interaktion i klassrum &r att den domineras av
lararen och att eleven anses vara en passiv deltagare utan inflytande. (Cazden
1986; Chaudron 1988.) Den mest kinda interaktionsstrukturen mellan lirare
och elev har beskrivits som s.k. IRE(F/U)-sekvenser. IRE-sekvenser &r (oftast)
fragesekvenser, dir I star for ldrarens initiativ, R for elevens respons och E for
lararens evaluering av elevens respons (alternativt I, som stér for feedback, U
tor upptoljning). Elevernas responser beskrivs som minimala och fragorna som
den typen av fragor dir ldraren vet svaret pa férhand (en. exam question). (McHoul
1978; Mehan 1979; Sahlstréom 1999; 2004-.)

En fragesekvens kan vara enkel eller sa kan den expanderas, dvs. utveck-
las. Med enkel IRU-sekvens avser jag sadana sekvenser som i sin helhet bestar
av dessa tre led [-R—U. En expanderad IRU-sekvens dr en sadan sekvens som
expanderas 1 nadgot av leden I, R eller U, dvs. i borjan, 1 mitten eller i slutet av
fragesekvensen. En expansion innebar alltsa en utveckling av de grundldggande
leden. (Sahlstrom 2004: 1771t))

I tidigare studier har det visat sig att det finns en skillnad i funktionerna 1
utvecklingarna. Utvecklingar i borjan av en fragesekvens dr ofta inledningar till
samtalsimnet och deras funktion 4r att forbereda samtalsdeltagarna, som t.ex.
1 Schegloft (1980):

“Can I ask you a question?”

dér talaren vill forbereda sin samtalspart infér den egentliga handlingen, en
fraga. Utvecklingar 1 mitten beror ofta problem i tal, horsel eller forstaelse. Ett
exempel pa detta kan vara att eleven framstiller sitt svar sa att liraren stiéller en
tilldggstraga for att leda svaret till ett svar som ldraren kan bedoma som ritt:

Lektion 2: 12:54:00-12:54:27.

1 L:  Vem har inte alls fatt berdtta om nan nyhet dnnu

2 (1.8)

31: Maria®

4 M: Var det nanting att elektricitetens priserna har stigit eller
5L:  Ja:eller var det (.) mm va de va de nanting <rinnande>

6 M: vatten,

7 L ja
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Léraren ger en ledtrad till Maria (r. 5) for att hon ska kunna framstilla ett
ritt svar. Utvecklingar i slutet av en fragesekvens édr oftast amnesutvecklingar.
Dedr avden typen av utvecklingar som utvecklar ett svar som redan &r accepterat
och som saledes oftast dr en amnesférdjupning (se exempel 1a). (Niemeld 2007;
Schegloff 1990: 59—64; Sorjonen 1997: 75.)

Sett ur ett konstruktionistiskt perspektiv (se t.ex. Berger & Luckmann
1967; Burr 1995) dr inte elever passiva deltagare i en aktivitet utan bade ldrare
och elever dr aktiva i att tillsammans konstruera interaktion i tredelade fragesek-
venser. Eleverna deltar i det sociala spelet dér ldraren dr en verksamhetsledare.
I fragesekvenser visar eleverna vanligtvis att de dr aktiva genom att ricka upp
handen i samband med lidrarens fraga. I olika studier har det visat sig att elever-
nas handuppréckningar beror pa ldrarens blick- och kroppsorientering (dvs. var
lararen tittar och at vilket hall hon ér vénd). I de fall da lirarens blickorientering
dr mot klassen som kollektiv (blicken "sveper” 6ver klassrummet), ricker eleverna
upp hidnderna innan lararen kommer till slutet av sin fraga. Nar ldraren tittar
mot en enskild elev utan att se pa klassen som kollektiv rdcker ingen upp han-
den. Lirarens blickorientering dr dd mot eleven innan hon har kommit till slutet
av sin fraga och den stannar mot elevens riktning dven under elevens respons.
(Goodwin 1981; 2000; Niemeld 2006; 2007; Sahlstrom 2004-.)

Nir en IRU-sekvens utvecklas har liraren och eleverna redan byggt upp en
dialog. Endast den elev som har paboérjat dialogen vid det forsta initiativet har
ritten och skyldigheten att delta vid utvecklingen av @mnet. Liraren anvinder
sig inte av nominering och eleven ricker inte upp handen for att turtagning ska
ske. Ldraren har rétten att avsluta sekvensen eller gora andra elever verbalt
delaktiga i dialogen. (Niemeld 2007.)

Vad dr det som hidnder i de expanderade fragesekvenserna? Hur vet ele-
ven vad som forvintas? Hur uppnar deltagarna gemensam fokus i situationen,
dvs. ldrandets objekt? Vad hinder i interaktionen, speciellt med svaren, i olika
fragesekvenser?

Undersokningen

Syttet med denna artikel dr att visa hur eleverna deltar i att konstruera interak-
tion 1 nagra typer av expanderade IRU-sekvenser. Speciellt intresserad 4r jag
av att presentera hur eleverna visar sin forstaelse av vad som sker 1 aktiviteten
(larandets objekt) och hur de @ndrar sina handlingar enligt vad de tolkar hénder
1 situationen (lirande som foriandrat deltagande).

I undersokningen anvinder jag mig av etnometodologisk samtalsanalys
(Heritage 1996; ten Have 1999; Markee 2000). Interaktion 1 den hir typen av
undersokningar anses varastrukturellt organiserad och yttrandena dr analyserade
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iden sociala kontext de forekommer i. Samtalsanalysen kan kort beskrivas som en
metod med vilken man soker dterkommande fenomen i interaktionen. Handlingar
anses vara bade kontexttolkande och kontextfornyande. Detta betyder att varje
bidrag baseras pa den féregédende och blir ett underlag for foljande bidragiinterak-
tionen. Genom att mikroanalytiskt analysera sekventiellamonsteriinteraktionen
ar det mojligt att avsloja vad deltagarna i situationen orienterar sig mot och gor
relevant i situationen. Denna metod koncentrerar sig alltsa pa att analysera vad
deltagarna i interaktionen visar som relevant. (Heritage 1996: 2411f.)

Malgruppen for min undersékning bestar av en sprakbadsklass och deras
sprakbadsldrare i ak 6 (om sprékbad se Laurén 1999). Jag har observerat klassen
under ett ldsar i borjan av 2000-talet. Det insamlade materialet bestar av ett
tema, Tema Dagstidningen, sammanlagt av 10 lektioner inspelningar. Lektionerna
ar transkriberade i sin helhet'. I min blivande doktorsavhandling koncentrerar
Jag mig pa helklassarbete, dvs. de kommunikationssituationerna dér ldraren och
eleverna riktar uppmérksamheten mot en gemensam aktivitet.

Larande som forandrat deltagande

Utgéangspunkten for min syn palarande och spréaktillignandeidetta sammanhang
kan beskrivas som ett foriandrat deltagande. I lirande som forindrat deltagande
ar begrepp som situerat och socialt centrala. Med detta menar man att ldrande
som forandrat deltagande sker i en viss situation i ett visst socialt sammanhang.
Denna syn baserar sig pa Lave och Wenger (1991) samt Lave (1993) som intro-
ducerat begreppet situerat lirande, som senare har kommit att fordjupas av Siljo
(2000). Kortfattat kan man séiga att Laves och Wengers syn syftar inte enbart
pé lirande av ett innehall i skolan utan ocksa pa de roller som man i det sociala
sammanhanget lidr sig att representera samt om att en individ ldr sig i ett visst
sammanhang att bli en del av gemenskapen, genom att agera och reagera pa basis
av sitt och andras deltagande.

Liarande 4r tillignad kunskap av nagonting. Vad detta nagonting dr kan
kallas for larandets objekt. Ur elevperspektiv dr lirandets objekt ofta ett speciellt
innehall, men i klassrum 4r det dven det (6nskade) handlande som man som del-
tagare tilldgnar sig. Man kan ddrmed anta att ldrare striavar efter att eleverna ska
uppna lirandets objekt bade i form av vad och hur. Hur medvetet eller utarbetat
lararens objekt for lirande 4r betyder det inte att det i interaktionen blir tydligt
och samma ldrandets objekt for eleverna. Larande dr ddrmed tillignad kunskap
av nagonting 1 en process, 1 interaktionen. (Marton, Runesson och Tsui 2004«
4-5.)

1 Transkriberingarna i de analyserade sekvenserna féljer en modifierad version av
Jefferson (se slutet av artikeln for transkriptionsprinciperna).
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Martin (2004 58, 180) framhiver att det finns ett behov av att med hjélp av
mikroanalytiska studier detaljerat analysera hur deltagande dr organiserat for att
man ska kunna forsta lirande som férindrat deltagande i interaktion. Genom den
hir typen av studier, genom att studerar deltagarnas bidrag tur for tur, kan man
komma at vad deltagarna uppvisar som ldrandets objekt i en viss situation.

Larande under ett laxforhor

Den analyserade sekvensen ir ur ett lixtorhor dir alla elever far ge svar pa sam-
ma fraga. Liraren har i borjan sagt att eleverna ska presentera vilka tva medier
de har anvint for att fa information om en och samma nyhet. Turtérdelningen
konstrueras utan handupprickningar sa att eleverna far presentera sina svar i
tur och ordning enligt hur de sitter.

Exempel la. Olika typer av media.?
Lektion 5: 8:15:30-8:21:50.

01 L: Vaar fick du tag i nyheten=ska du
02 Miika beritta
03 M: I Vasabladet o(ch) Pohjalainen
04 L: O vi(l)ken var nyheten
05 M: 6 att Iran inte gjorde 6 (XXX)
06 L: <Precis det hir var en san hir
07  typisk faktatext> en nyhetsartikel
08 L: Na hhh () hur upplevde du det var det
09 ungefir samma innehTall
10 M: I Vasabladet var det det ddr mycket storre
11 L: JaTha (.) s& man fick mera information [om samma s
12 M: [a
18 L: >Intressant sa de hade gett som ett storre
14 utrymme for just den nyheten<
15 M: Mm
16 L: Hmm det rakade sig pa det sittet, SeTemn Ossi

Pé raderna 1—2 framstiller liraren och eleven det forsta ndrhetsparet (fraga och
svar). Man skulle kunna hivda att eleven har gett ett tillridckligt svar pa lararens
fraga, men ldraren verkar inte doma svaret som tillriackligt nédr hon inleder sin
uppfoljande fraga med konjunktionen och (o, r. 4). Efter elevens svar markerar
lararen med precis att svaret dr godként. Liraren expanderar dnnu dmnet med
att be eleven berétta om hur han upplevde medierna. Elevens svar (r. 10) mycket

2 Jag har valt att dela in exemplet i etapper for att underlitta for lisaren att urskilja de olika segment
som de analyserade fenomenen presenteras ur.
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storre gor att lararen maste kontrollera om hon har férstatt eleven med att bjuda
pé tva olika alternativ for vad eleven menade (kallas for kandidatforstaelse, r. 11;
12—-13). Det senare av alternativen dr en omformulering av det forsta.

Exempel Ib.Olika typer av media.
Lektion 5: 8:15:30-8:21:50.

((rader borttagna))

78 L. Jussi

74-J:  Jag hittade fran Vasabladet och Helsingin

75 Sanomat om den dir influenssTan men i Helsingin
76 Sanomat hade man nistan en halva sida och i

77 Vasabladet var det bara en san dir mm ganska liten,

78 L: Jo jaTha: sd det 4r sa att de har samma
79 epidemi da dar [1 huvudstadstrakten

80 J: [Ja
81J: O man lite berittade mera i
82 Helsingin Sanomat och inte bara koncentrera sig 1
83 skolorna utan lite mera,
84 L:  (xxx) 6verlag sdhdr hur hur utspridd den &r kanske
85 den dir epidemin,
86 L Jaha na har du nu né: intressant att
87 beritta for oss andra nu da som du fick veta,
88 J: Na att den dr ocksa ddr i armén ganska
89 L: Ja (.) och dér sprider det sig otroligt
90 snabbt ocksa
91 J: jO

92 J:  men sen dldre manniskor har bittre
93 att det kommer inte sa (.) till
94 L: >Aldre minniskor?<

95J. Ja
96 1.: Pa vuxna?
97J: Jo

98 L: TJo () det ir det jag ocksa hoppas pa
99 att det stimmer sa att jag skulle fa
100  halla mig frisk, vi far se (.)

101  intressTant tack Jussi,

Nomineringen av Jussi pa rad 73 dr en férenkling av den initiala fragan som lira-
ren stillde i borjan av aktiviteten. I och med denna nominering vet eleven att han
ska svara pa samma fraga. I sitt svar binder Jussi ihop de tre forsta svarstyperna
som Miika hade gett till ett enda. Detta leder till att liraren genast framstéller
en kandidatforstaelse av vad Jussi har sagt i stillet for att fordjupa Jussis svar
(sasom hon gjorde med Miika). I detta skede dr det eleven som 4r innehavaren av
kunskapen, vilket gor att han kan i den situationen nominera sig sjdlv till nista
talare (behéverinte be omordet) och ytterligare expanderasitt svar. Detta goér han
med att initiera yttrandet med konjunktionen och (o) (jfr. lararen tidigare).
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I exemplet har Jussi lirt sig under aktivitetens lopp vad ldraren vill att
eleverna ska redogora for. Dels ér det vilka medier de har anvint sig av, vilken
nyhet de har valt och hur de behandlas i de medier som eleven har anvint sig
av. Till skillnad fran tidigare svar bjuder Jussi pa information som ldraren inte
vet, att samma epidemi finns i Helsingforstrakten ocksa. Vad som hédnder ér att
lararen gor en kandidatforstaelse (r. 78-9).

Med en kandidatforstaelse syftar man pa den handling som man i samtalet
gor for att visa sin forstaelse av vad den andre just har sagt (Kurhila 2003: 217).
Kurhila beskriver kandidatforstaelser som handlingar for att 16sa problem. I
den hir situationen handlar det dock snarare om tolkning 4n problemlosning.
Interaktionsprinciperna foljer dock desamma som Schegloff, Jettersson och Sacks
(1977) har redogjort for: nér ett reparationsbehov initieras av samtalsparten,
sasom en kandidatforstaelse, méste den bekriftas eller avvisas av talaren innan
samtalet kan foras vidare.

Eftersom det dr lararen som gor en kandidatforstaelse dr det eleven som
maste bekrifta eller avvisa ldrarens forstaelse. Innehavaren av informationen &r
saledes inte i detta fall liraren utan eleven, vilket inte 4r vanligt i klassrumsin-
teraktion. Nir situationen kan beskrivas ur ett vetandeperspektiv som "ombytta
roller” blir turtagningen friare. Jussi kan och tar initiativet (r.82 och 92) for att
berdtta mera om artikeln. I en sadan hér situation har eleven ritten att nominera
sig sjdlv till nésta talare.

Léraren har under hela aktiviteten uppritthallit samma mojlighet for alla
elever, att de far nagra extrafragor féorutom den initiala som alla forvintas svara
pé. Lararen ber Jussi expandera svaret (pa liknande sitt som r. 8-9), vilket leder
till reparationsbehov (dldre manniskor). 1 tredelade fragesekvenser som dessa
ar det ldraren som framstiller en avslutande kommentar som delvis evaluerar
elevens prestation, dels fungerar som en markor for eleverna att de géar vidare
1 aktiviteten.

Liraren och eleverna forflyttar sig i interaktionen dels fran att behandla
dmnet som en uppgift till att diskutera dmnet. Dels konstruerar deltagarna en
social praktik av hur turférdelning kan ske nér bada deltagare forstar vad situa-
tionen gar ut pd, dels konstruerar de rollerna av vad det innebir att vara ldrare
och (aktiv) elev.

Diskussion

I denna artikel har jag pé ett induktivt sitt analyserat interaktion mellan lirare
och elever som kollektiv i ett laxforhor. Jag har speciellt fist uppméarksamheten
vid ldrarens och elevernas gemensamma objekt for lirande samt vid lirande som
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forandrat deltagande. I detta sammanhang har jag dven diskuterat lararens och
elevernas konstruerade roller i situationen.

Turfordelning i de helklassituationer ddr alla far svara pa samma fraga dndras
under aktivitetens lopp. I borjan dr expansionernaiformav lirarens preciseringar
till elevens svar. Dessa expansioner forekommer sa méanga tills liararen verkar
bedéma det som innehallsligt ett nojaktigt svar.

Elevernalar sig kdnnaigen vilken typ av svar lararen forvintar sig. Larandet
sker som ett fordndrat deltagande satillvida att eleverna ldr sig under lixtorhoret
att binda ihop till ett enda svar de element som andra elever i sina svar har gett.
Liraren och eleverna har alltsa ett gemensamt objekt for lirandet. Eleverna
framstiller da sadana svar att ldraren behover explicit kontrollera sin forstaelse
av svaren. Nir ldraren gor en kandidatforstiaelse maste eleven bekrifta eller
avvisa den. Elevens stills da 1 en position som innehavaren av kunskap, vilket i
klassrumssammanhang inte dr typiskt. I den positionen kan eleven ta initiativ
utan att bli sanktionerad for det. Eleverna lir sig alltsa den sociala praktiken av
att delta som elev i ett laxforhor. Nir de visar sitt aktiva deltagande i form av
lirande som fordndrat deltagande blir svarstyperna och turfordelningen av det
slag att interaktionen inte kan beskrivas med det som hidvdas vara klassrumsin-
teraktion i traditionell bemirkelse.

Interaktionen dndras sé att den liknar till viss man vardagliga samtal, eleven
har vetskap som inte ldraren har, far visa den och far bekrifta lararens forstaelse
av vad eleven har sagt. Lararen dr dndéa den som till slut avslutar sekvensen och
tar initiativ till ny d&mnesinledning.

Exemplen visar att de flesta eleverna har varit aktiva lyssnare genom att de
har lirt sig den sociala praktiken av vad det innebir att vara elev i situationen:
genom att de kunde urskilja vilket innehall liraren bedémde som tillrackligt samt
att kunna anvénda sin svarstur till att visa och sprakligt prestera ett kvalitativt
och kvantitativt mer utvecklat svar. Enligt denna analys 4r eleven en aktiv aktor
1 interaktionen. Ur ett sprakdidaktiskt perspektiv kan man ocksa hivda att ele-
verna far mojligheter till att utveckla sina sprakkunskaper och anvinda svenska
i varierande funktioner nir aktiviteten ndrmar sig strukturellt vardagliga samtal
snarare dn ldrarledda klassrumssamtal.
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Transkriptionsprinciper:

)
0.8)
tal

>tal<
<tal>
tal-

T
t(h)al
@
((tal))
(tal)
(xxx)

XXX

Modifierat ur Jeffersson, se Atkinson och Heritage (1984: ix—xvi).

paus under 0,2 sekunder

paus matt med tiondels sekund
betonat

forlangt ljud

snabbare tal 4n normalt
langsammare tal &n normalt
plotsligt avbrott

stigande ton

tal uttalat skrattande

tal uttalat med &ndrad rost
mina egna kommentarer
transkriptionen oséker
ohorbart, x star for ett ord, xx for tva

for tre eller flera ord
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Marjo Ladvelin

ENTA KYLVYN JALKEEN?*

Johdanto

Ruotsin kielen kielikylpy on ollut mahdollisuus monelle oppilaalle jo miltei
kahdenkymmenen vuoden ajan (aloitettiin Vaasassa 1987). Kokeilusta on kas-
vanut melko suuri koulutusmuoto, arviolta noin 5000 oppilasta on osallistunut
tai osallistuu parhaillaan kielikylpymenetelmilld annettavaan perusopetukseen
Suomessa (vrt. Kielikylvyn ja monikielisyyden keskus). Nédiden vuosien aikana
kielikylpyé on tutkittu erilaisin menetelmin ja monesta eri nakékulmasta. Suurin
osa suomalaisesta kielikylpytutkimuksesta on tehty Vaasan yliopistossa, ja on
voitu todeta, ettd kielikylpymenetelmi on soveltunut erittdin hyvin suomalaisiin
olosuhteisiin. (Bjorklund 1996: 23.)

Kun St. Lambertissa Kanadassa aikoinaan (v. 1965) aloitettiin kielikyl-
pykokeilu, oltiin vakuuttuneita siité, ettd asenteet olivat térkeitd kielenomaksu-
misen kannalta. Uskottiin, ettd myonteiset asenteet kohdekieltd puhuvia kohtaan
jaitsekielenoppimista kohtaan vaikuttavat yleisesti kielenoppimisen motivaatioon.
Gardnerin & Lambertin (1972) mukaan kielenkdyttdjdan motivaatioon vaikut-
tavat paitsi hdnen asenteensa kohdekieltd puhuvia kohtaan my®os se, millaisissa
tilanteissa hdn itse kdyttdd kohdekieltd.

Vaikka kielikylpyohjelman ensisijainen tavoite ei ollut modifioida oppilaiden
etnolingvististd identiteettid, oli olemassa olettamus, ettd kielikylpyoppilaiden
asenteet (heidin ajatuksensa, tunteensa ja reaktionsa ranskankielisid seki rans-
kankielistéd kulttuuria kohtaan) muuttuisivat suvaitsevaisemmiksi sitd mukaa kun
heiddn toisen kielen taitonsa kohentuisi (Gardner & Lambert 1972). Lambert
ja Tucker (1972) totesivat, ettd kielikylpyoppilaiden asenteet eivit ajan myoti
olleet sen myonteisempid kuin verrokkienkaan, mutta eivit myoskéddn koskaan
kielteisempid. On kuitenkin syytd huomata, ettd vaikka kielikylpyohjelma ei
kasvattaisikaan myonteisempid asenteita niin ainakin se pysdyttdd kielteisten
stereotypioiden syntymisen ja kehittymisen (vrt. esim. Genesee 1983; Lapkin,
Swain & Shapson 1992).

* Artikkeli on aiemmin julkaistu teoksessa Kielikylpy: Kasvua ja kehitysti (Ladvelin 2004).
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Taustaa asennetutkimuksesta

Olen tutkimuksessani selvittinyt Suomen ensimmiisten kielikylpyoppilaiden
toisen kielen kiyttod sekid heididn asenteitaan ruotsin kieltd, kielikylpy4 ja itseddn
kohtaan monikielising yksiloind. Tutkimus on kielitieteellinen, ja siind tarkastellaan
sekd kvantitatiivisesti ettd kvalitatiivisesti oppilaiden kirjallisia ja suullisia tuo-
toksia. Tutkimus edustaa pitkittdistutkimusta siitd miten, milloin ja milld tavalla
oppilaat kielikylvyn viimeisend vuotena seki sen pddtyttyd ovat kiyttineet toista
kieltddn. Téssd tutkimuksessa on siis seurattu kielikylpyoppilaita heididn ollessaan
viimeiselld luokalla peruskoulussa seki kaksi vuotta sen jilkeen.

Vaikka tutkimukseni koko aineisto koostuu seki kirjallisesta ettd suullisesta
aineistosta, keskityn tdssd artikkelissa kuitenkin vain aineiston kahteen kirjalliseen
osaan, jotka liittyvit ensimmdiseen kielikylpyluokkaan (19 oppilasta). Luokitel-
lessani tutkimukseni niin suullista kuin kirjallistakin aineistoa olen kédyttinyt eri
kategorioita, ja tdssd artikkelissa nostan esiin esimerkkejd kategoriasta asenteet
kielenoppimista ja kielikylpyi kohtaan. Poimin esimerkkeja kielikylpyoppilaiden
ensikielelld kirjoittamasta aineesta seké kaikille kielikylpyoppilaille lihetetysti
kyselylomakkeesta. Niiden kahden osan tarkoituksena on heijastaa koko kieli-
kylpyluokan ajatuksia ja asenteita.

Mista kielikylpyoppilaat kirjoittivat viela ollessaan
kylvyssa?

Kielikylpyoppilaat ovat kirjoittaneet ensikielelld aineen ollessaan viimeiselld
luokalla peruskoulussa ja aineen otsikkona oli Kielikylpykokemuksiani pirvikodista
yldasteelle. Kaikki tekstit ovat hyvin pitkille samansisdltoisid, miké selittyy aineen
valmiiksiannetulla otsikolla. Kielikylpyoppilaiden yleinen tyytyviisyys menneisiin
vuosiin kielikylvyssi tulee esiin miltei jokaisessa aineessa.

1. "..olen todella iloinen siiti ettd pddsin kielikylpyluokalle. Joskus, kun kuun-
telen, kun kaverini lukee ruotsia tai tekee tehtidvid, huomaan miten itsestdian
selvit asiat voivat olla vaikeita. Suosittelen kielikylpyé kaikille joka haluaa
opetella vieraan kielen helposti ja hyvin” (tytto)

2. kielikylpy on ollut minulle positiivinen kokemus” (poika)

3. “kolmannella luokalla rupesi olemaan ylped siitd kun olin kielikylvyssd”
(poika)

Monet kielikylpyoppilaista tuovat kirjoituksissaan esiin toisen kielen omak-
sumisen. Myos kielikylpyopetusta on kommentoitu monessa tekstissi, se kun eroaa
aika tavalla perinteisestd kieltenopetuksesta. Oppilaiden asenteissa kielenoppimista
ja kielikylpyé kohtaan ilmenee my6s hyvin usein hyé6tyajattelu.
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"ruotsinkielen oppiminen on mielesténi ollut todella hyodyllistd” (tytto)

5. “onneksiolen saanut mahdollisuuden opiskella ruotsinkielti jo tarhastalihtien,
sill4 siitd on paljon hyotyi tulevaisuudessa (ja myos saksankielenopiskelussa
siitd on apua)” (tytto)

Kielikylpyoppilaiden mielesti heilld on erittiin paljon hyotyi toisen kielen
(ruotsi) oppimisesta. He ovat my®os sitd mieltd, ettd kolmannen (englanti) ja nel-
jannen (saksa) kielen oppiminen on ollut helpompaa heille kuin heidin ystivil-
leen. Tissid kielikylpyoppilaat siis vertaavat omaa kielenoppimismenetelméinsi
perinteiseen kielenoppimismenetelmédn. Tutkimuksessani muutamat kielikyl-
pyoppilaat tuovat myos esiin, kuinka he ovat auttaneet samanikdisid ystiaviddn
kielten kotitehtédvissi.

On ilmeisti, ettéd kielikylpyoppilaat ovat keskustelleet samanikéisten ysté-
viensi kanssa kahden kielen tuomasta hyodysti ja ndin ollen verranneet kielikyl-
pyopetusta perinteiseen opetukseen.

6. kielikylpyopetuksesta on ollut kylldkin hyotyd mutta sitd ei itse huomaa”

(poika)

7. "viidennelld oli ehkid hieman helpompaa aloittaa englanti koska osasi jo vihin
ruotsia” (poika)

8. “kielikylvystid ei ole ollut koskaan minulle, eikd varmaan muillekkaan, mitddan

haittaa” (tytto)

Aineistossa yksi kielikylpyoppilas on kuitenkin sitd mieltd, ettd "nyt saa
kylla riittad”.

9. ’nyt yldasteella ruotsinkielisyys on kirsinyt aika pahasti mutta ehké se on
parasta niin koska 9 vuotta ruotsin répellysti on jo aika paljon” (poika)

Vaikka ylld mainittu kommentti ehki voidaan tulkita jokseenkin kielteiseksi
tai neutraaliksi, pystyn havaintojeni perusteella (ks. Ladvelin 1998) toteamaan,
ettd Suomen ensimmaisilld kielikylpyoppilailla oli heiddn lopettaessaan perus-
koulun lukuvuonna 1996/97 erittdin myonteiset asenteet kielikylpyd, ruotsin
kieltd ja itseddn kohtaan. He olivat tyytyviisid niin kielikylpyohjelmaansa kuin
kielitaitoihinsakin ja uskoivat vakaasti, ettd kielikylvysti oli ollut heille pelkkéi
hyotyd. Myos kanadalaisista tutkimuksista ilmenee, ettd kielikylpyoppilaiden
asenteet kielikylpyd kohtaan ovat erittdin myonteisid, mutta heidin toisen kielen
kédyttonsd voisi olla aktiivisempaa luokkahuoneen ulkopuolella sekd peruskoulun
Jjalkeen (ks. esim Genesee 1978; Swain & Lapkin 1982).

Luokkahenki on aihe, joka nousee esiin monissa kirjoituksissa ja vililld
hyvinkin korostetusti.
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10. "en ole koskaan pitdnyt titd luokkaa erikoisena. Olen luullut tdtd luokkaa
tavallisena mutta nyt ymmaérrén ettéd se on erikoinen” (poika)

11. "se on ollut my6s hauskaa, kun aina on ollut samat luokkatoverit” (tytto)

12. "meiddn luokka on ollut nyt pian 10 vuotta sama ja luokkahenki on parantunut
vuosi vuodelta. On jotenkin haikeeta ajatella, ettd keviillid tamé kaikki on ohi.
Kaikki jatkavat opiskeluja jossakin muualla. Mutta onneksi jidd kivat muistot
mieleen” (tytto)

Luokkahenki on varmasti aihe, josta keskustellaan jokaisessa luokassa,
varsinkin yldasteella. On tietenkin mahdollista, ettd sitd on sivuttu keskusteluissa
muiden oppilaiden kanssa, ja siitd on ehki keskusteltu my6s vanhempien ja opet-
tajien keskuudessa. Voihan olla myos niin, etti oppilaat itse ovat pohtineet titd
luokan kanssa. Kirjoitusten perusteella on kuitenkin ilmeisti, ettd luokkahenki
on ollut hyvi tilld luokalla.

Kun on kyse Suomen ensimmiisistd kielikylpyoppilaista, on luonnollista,
ettd ryhmai on ollut suurennuslasin alla. Jatkuva testaaminen ja julkisuus ovat
jattineet jilkensd ndiden oppilaiden muistoihin kielikylpyvuosista, ainakin kir-
joitusten perusteella ne ovat jdineet monen mieleen.

13. "meiti testailtiin melko paljon ala-asteella. Testissi selvitettiin kuinka hyvin
me opittiin ruotsia” (poika)

14. “meiti testattiin koko ala-asteen ajan kuinka hyvin me olimme oppineet sanoja
Ja lauseita” (poika)

15. 7silloin rupesivat kielikylpytutkijat testaamaan meitd ja meistd ruvettiin
tekemiin ohjelmia TV:seen” (poika)

Kuten esimerkeisti ylld kiy ilmi, oppilaiden mielipiteet ovat melko neutraaleja
toteamulksia siitd, ettd nidin asiat olivat. Heille jatkuva testaaminen oli varmasti
myos tavallaan luonnollista, ryhméén ja ohjelmaan kuuluvaa.

Opettajien vaihtuminen vuosittain on puhuttanut monia, samoin monet
kiytdnnon jarjestelyt.

16. “ala-asteella oli se huono puoli kun joka vuosi oli eri opettaja” (tytto)
17. “olimme maanantait X:n koulussa miké oli yhtd helvetti kaikki inhosivat sitd
paikkaa” (poika)

Niitd kommenteja on vaikeampi tulkita yksiselitteisesti, on vaikea tietdd
ovatko kielikylpyoppilaat tyytyviisid vaiko tyytymédttomid tdhdn seikkaan vai
heijastuuko tissid myos vanhempien mahdollinen huoli asiasta. Kdytinnon jér-
Jestelyitd ei kuitenkaan pidd nidhdé kritiikkini itse kielikylpyohjelmaa kohtaan.
On luonnollista, ettd oppilaat muistavat niin testaamiset kuin opettajavaihdokset
hyvinkin selkeisti. Pioneeriryhmini he ovat olleet julkisuudessa jatkuvasti mutta
ovat myos ehkd toisinaan saaneet tottua uusiin kiénteisiin esimerkiksi kdytannon
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Jjarjestelyissi. Kielikylpyohjelman ollessa vield kokeilu ei tietenkién voitu olettaa,
ettd kaikki olisi alusta asti toiminut moitteettomasti. (Bjorklund 5.5.1998.)

Mita entiset kielikylpyoppilaat vastailivat kielikylvyn

paatyttya?

Kun kaksi vuotta oli kulunut kielikylpyohjelman padtyttyd, lihestyin entisii
kielikylpyoppilaita kyselylomakkeella. Kun oppilaat olivat ainekirjoituksessa
Joutuneet tarkastelemaan kielikylvyssi viettdmiddn vuosia, oli kyselylomakkeen
tarkoitus pddosin selvittdd sen hetkistd tilannetta ja tulevaisuutta. Kysymykset
késittelivét lahinnd sitd, milld tavalla ruotsin kieli oli ldsnd nididen oppilaiden
arjessa, minkélaisena toisen kielen kiyttédjini he itsensid kokivat, minkilaisia kie-
lenkiyttotilanteita heilld oli ollut, ja mitd he miettivit tulevaisuudesta. Joissakin
kysymyksissid pyydettiin kuitenkin kommentoimaan myos mennytti.

Lihes kaikki, eli 18/19 palauttivatlomakkeen tiytettyni. Kielikylpyoppilailla
oli mahdollisuus vastata kyselylomakkeeseen suomeksi tai ruotsiksi. Tytoistd
(8/18) nelji vastasi ruotsiksi ja pojista (10/18) yksi, tosin ei johdonmukaisesti
kaikkiin kysymyksiin. Seuraavassa olen poiminut esimerkkejd vastauksista, joita
sain kielikylpyoppilaiden tiyttimisti kyselylomakkeesta.

Entiset kielikylpyoppilaat ovat sitd mieltd, ettd ruotsin kielen opiskelu on
kielikylvyn pédtyttyéd ollut helppoa (8/18) tai etteivit ole huomanneet mitiin eroa
(5/18) yldasteeseen verrattuna. Oppilaista kaksi on sitd mieltd, ettd se on ollut
alussa hieman hankalaa, kaksi muuta oppilasta taas kertovat sen olleen vaikeaa, ja
yksi oppilas on valinnut vastausvaihtoehdoksi ez tzedd. Viimeinen oppilas on lait-
tanut rastin vaihtoehtojen helppoa ja ei mitdin eroa viliin.

Rysymykseen miten olet mielestdsi pédrjannyt ruotsinopinnoissasi verrat-
tuna samanikdisiin, jotka eivit ole osallistuneet kielikylpyyn, he vastaavat paljon
paremmin (6/18), jonkin verran paremmin (6/18) ja samalla tavalla (5/18). Yksi
oppilaista on jdttinyt vastaamatta kysymykseen.

Rysymykseen mikd mielestédsi on parasta mitd kielikylpy on sinulle anta-
nut ovat vastaukset hyvinkin samanlaisia. Monet oppilaista (12/18) mainitsevat
kyvyn kommunikoida ruotsin kielelld. Lisdksi kolme oppilasta on nostanut esiin
ruotsin kielen ymmairtamisen ja edelleen kaksi oppilasta sen, ettd kielikylpy on
myos antanut heille ystéivii.

18. “Valmiuden komunikoida ruotsinkielelld tavallisissa arkip#iviisissi tilanteissa.
Erittdin hyvin sanavaraston ja rohkeuden kiyttdd kieltd.” (tytto)
19. "Puhetaito! Se, ettd uskaltaa puhua, vaikka vililld menisikin védrin.” (tytto)
20. "Kielitaitoa ja kavereita” (poika)
21. "Ettid hallitsen ruotsin kielen ja ettei tule vaikeuksia jos pitdd puhua
jonkun kanssa.” ( poika)
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Maininta ystédvistd esimerkisséd 20 voi olla osoitus siitd, ettd oppilas viittaa
sisdiseen motivaatioon. Kun on tekemisissi eri kieltd puhuvan kanssa se saattaa
lisdtd kiinnostusta oppia tdimé kyseinen kieli. Vaasassa pystyy helposti kidyttaméian
ruotsin kieltd arkipdivin tilanteissa (ks. esim. Bjorklund, Buss, Heikkinen, Laurén
& Vesimiki 1996: 3-4). Myos Van Der Keilenin (1995) tutkimus osoittaa, etté
kielikylpyoppilaiden motivaatio ja myonteiset asenteet johtuvat siiti, ettd heidén
on helpompi olla tekemisessid kohdekieltd puhuvien kanssa kuin samanikiisten
ei-kielikylpyldisten. Tdma johtuu siitd, ettd heilld on korkeampi sosiaalinen tole-
ranssi ja ettd he arvioivat kielitaitonsa paremmaksi kuin verrokit.

Mitd kielikylpy ei ole voinut antaa kielikylpyoppilaille oli myés mukana
kyselylomakkeen kysymyksissd. Vastaukset tihin kysymykseen voidaan jao-
tella muutamaan suurempaan kokonaisuuteen, jotka nousevat esiin oppilaiden
vastauksissa. Monet oppilaista kritisoivat sitd, ettei heilld ole ollut riittdvisti
muodollista kielioppiopetusta.

22. "enemmin kielioppia” (tytto)
23. "Opettajien tdytyisi ehkd enemmin perehtyi kielioppiin” (poika)

Se, ettid kieliopin muodollinen opetus nousee niin monissa vastauksissa esiin,
voidaan varmasti selittdi silld, ettd suurin osa vastanneista osallistul vastaushet-
kelld lukio-opetukseen, missd kieltenopiskelu on kielioppipainotteista. Kielikylpy-
oppilaat ovat omaksuneet kielikylpykielen kidytannon kautta, sekéd pédivikodissa
ettd koulussa, siten, ettd kieltd on kiytetty eri tilanteissa (ks. Grandell, Hovi,
Kaskela-Nortamo, Mard & Young 1995: 3). Entiset kielikylpyoppilaat voivat
niin ollen tuntea jdidvinsi kieltenopetuksessa ulkopuolisiksi, koska he eivit osaa
kaikkia kielioppisddntojéd, vaan osaavat kiyttdd kieltd kidytdnnossa.

Joissakin vastauksissa esiintyy myos kritiikkid yldasteen opetusta kohtaan.
Koska kyseessi ovat kielikylpyoppilaat, jotka muodostivat Suomen pioneeriryh-
min kielikylpyopetuksessa, on ohjelmassa esiintynyt jonkinlaisia puutteita. Ala-
asteella aineen ja kielen yhdistiminen on ollut helpompaa ja oppilaiden mielesti
tdssd on yldasteella sitten ilmennyt ongelmia. Vastauksista kidy niin ollen ilmi,
ettei oppilaiden odotuksiin ole kaikilla tasoilla pystytty vastaamaan.

24. "Yldasteen opetusta voisi parantaa.” (tytto)

25. "yli-asteella epédpitevid opettajia” (poika)

26. yldasteella ei osattu opettaa” (poika)

27. "Reaaliaineiden tunneilla ei oppinut mitddn” (poika)

Neljd oppilaista oli jittinyt vastaamatta edelld mainittuun kysymykseen
jamyos tdmi on erittdin mielenkiintoista. Eiko heilld ollut ajatuksia kielikylvyn
parantamisesta vai miten on tulkittava kysymyksen peridn piirretyt tyhjit vii-
vat? Vastauksissa on my6s yksi hyvin yksiselitteinen vastaus, joka osoittaa hyvin
selvisti, etti kielikylpyohjelmaan voi olla my®és tiysin tyytyviinen.
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28. "En yhtddn mitddn.” ( poika)

Samaa tyytyviisyyttd osoittaa mielestini myos kyselylomakkeen viimeinen
avoin kysymys Muuta lisattivdd? Kaksi tytoistéd vastaa,

29. "Fortsitt pa samma sitt” (tyttd)
80. "Olette tehneet hyvid tyotd. Tsemppid tulevaisuuteen!” (tytto)

muiden jittdessd kysymyksen tyhjiksi. Pojista neljd on pdittinyt kommen-
toida ja heistd yhdelld on tdysin eridvid mielipide.

81. "Terveiset kaikille ja jatkakaa samaan malliin!” (poika)
32. "Ei sen kummempia. Jatkakaa samaan tyyliin.” (poika)
83. "Terveisid” (poika)

34. "Kielikylvystd on enemmaén haittaa kuin hyotyd.” (poika)

Mielestdni ndiden muutaman esimerkin perusteella voidaan olla vakuuttu-
neita siitd, etté kielikylpyohjelma toimii ja sen lipikdyneet kielikylpyoppilaat ovat
tyytyviisid vuosiinsa kielikylvyssd ja valmiita eldmén uusiin haasteisiin.

Loppukeskustelu

Kaikki artikkelin esimerkit on koottu kahdesta kirjallisesta osiosta, jotka molemmat
liittyvédt Suomen ensimmdiseen kielikylpyoppilasryhmidn. Olen edelld pyrkinyt
osoittamaan, minkélaisia asenteita ndilld oppilailla on kielikylvyn viimeiseni
vuonna sekd kaksi vuotta sen padtyttyd. Tarkastelun kohteena on ollut tutki-
mukseni kategoria asenteet kielenoppimista ja kielikylpydi kohtaan. Kuten esimerkeisti
kédy ilmi, Suomen ensimmidiset kielikylpyoppilaat ovat olleet erittdin tyytyvaisid
kielikylpyohjelmaansa niin viimeiseni vuotenaan kielikylvyssd kuin myds sen
padtyttyd. Myonteisid mielipiteitd on tullut esiin myos kanadalaisissa tutkimuk-
sissa. Genesee (1978) sekid Swain & Lapkin (1982) ovat osoittaneet vastaavaa
tyytyviisyyttd kielikylpyoppilailla. He huomauttavat kuitenkin, ettd on syytd
muistaa, ettd kielikylpyohjelma itsessidn ei ehki pelkéstidin ole synnyttinyt nditd
myonteisid asenteita, mutta ettd ne oppilaat, jotka ovat kielikylvyn valinneet,
ovat olleet siihen tyytyviisid. Tietenkin pitdd muistaa, ettd harva oppilas on itse
ohjelmaansa valinnut, vaan tdméi on ollut vanhempien p#itos. Ei myoskddn voi
unohtaa siti tosiasiaa, ettd oppilailla ei ole mitddn mihin verrata, koska he eivit
ole opiskelleet rinnakkain kahdella eri tavalla.
Tutkimukseeniosallistuneetkielikylpyoppilaat ovat nostaneet esiin muutamia
epikohtia. Tdmin péivin kielikylpyoppilailla tilanne on jo aivan toisenlainen kuin
tdlld pioneeriryhmilli. Kielikylpyohjelma on kehittynyt ja vakiintunut, tutkimus-
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tuloksia on hyédynnetty ja opettajakoulutus on jatkuvaa. Kanadalaisessa tutki-
muksessakin on viitteitd siitd, ettd syy kielikylpyoppilaiden tyytymittomyyteen
ohjelmaansa johtuvat juuri kidytinnon jérjestelyistd (Haddad & Halsall 1994).

Suomen erikieliryhmitovat aika eristyksissi toisistaan jandiden kieliryhmien
kohdatessa kiytetddn suomea (Nyman-Kurkiala 1997). Niin ollen eri kieliryhmien
kohdatessa suurin ongelma ei suinkaan ole yhteisen kielen puuttuminen. Tdmi on
mielesténi huomioitava myos, kun mietitddn syitd sithen, miksei kielikylpyoppilas
kaytd kielikylpykieltd aktiivisemmin luokkahuoneen ulkopuolella. Tiitisen (1991)
tutkimuksessa ilmenee kuitenkin, ettd tdlld samaisella kielikylpyryhmilli oli erit-
tdin paljon kontakteja ruotsinkieliseen kulttuuriin. Kanadalaiseen tutkimukseen
verrattuna he esimerkiksi lukivat paljon enemmin kohdekielelld kirjoitettuja
kirjoja. Niin ollen voidaan ehk olla toiveikkaita ndiden oppilaiden suhteen, silld
mitdpé hyotyi on kielitaidosta, jollei sitd kdyteta?
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Mari Bergroth

KIELIKYLPYOPPILAIDEN MENESTYMINEN
YLIOPPILASKIRJOITUKSISSA*

Lapset voivat aloittaa ruotsin kielen kielikylvyssid ollessaan 3—6 -vuotiaita ja
kielikylpy péittyy peruskoulun jilkeen. Kielikylpyoppilaat saavat noin puolet
opetuksesta toisella kielelldén, ruotsiksi, modernien kaksikielisyysteorioiden oppien
mukaisesti (katso esim. Cummins 1984, Swain 1985, Krashen 1987). Kielikylvyn
tavoitteena on, ettd oppilaat saavuttavat kaikissa kouluaineissa samat tavoitteet
kuin oppilaat, jotka osallistuvat perinteiseen suomenkieliseen opetukseen. (Buss
& Mard 1999.)

Ensimmiinen ruotsin kielen kielikylpyryhma aloitti Vaasassa 1987. Oppi-
laiden tausta oli yhtendinen eikd heilld ollut edeltivdd ruotsin kielen taitoa.
Ryhmissi oli my6s yhti paljon tyttéjd kuin poikia. Kielikylpyoppilaita ei testattu
kielellisesti ennen kielikylpyi ja perheet olivat sosioekonomiselta taustaltaan
keskiluokkaisia. (Laurén 1999: 90-91.) Syksylld 2004 on nelji kielikylpyryhmaa
ja niiden 72 kielikylpyoppilasta péittinyt kielikylvyn ja jatkanut toisen asteen
koulutuksessa lukiossa tai ammattikoulussa.

Tissiartikkelissa tarkastelen kielikylpyoppilaiden tuloksia ylioppilaskirjoi-
tuksissa toisen asteen koulutuksen jilkeen. Tarkastelen tuloksia kvantitatiivisesti
eikd minulla ole tdmin artikkelin puitteissa aikomuksta (tai mahdollisuutta)
analysoida mitki osatekijdt ovat mahdollisesti johtaneet niihin tuloksiin (esim.
kuinka suuriosuus tuloksista johtuu juurikielikylpyyn osallistumisesta, oppilaiden
henkilokohtaisista ominaisuuksista tai muista tekijoistd).

Ylioppilaskirjoitukset

Toisen asteen koulutus avaa oven yliopistoihin ja ammattikorkeakouluihin.
Lukionloppuvaiheessa jirjestetidin ylioppilaskirjoitukset joiden tarkoituksena on
“saada selville, ovatko lukion opiskelijat omaksuneet lukion opetussuunnitelman
mukaiset tiedot ja taidot sekd saavuttaneet lukion tavoitteiden mukaisen riittavin
kypsyyden. Ylioppilastutkinnon suorittaminen tuottaa yleisen jatko-opintokelpoi-
suuden yliopistoihin” (http://www.ylioppilastutkinto.fi/ ylioppilastutkinto/info/).

* Artikkeli on aiemmin julkaistu englanniksi teoksessa Exploring Dual-Focussed Education (Bergroth
2006).



Kielikylpyoppilaiden menestyminen ylioppilaskirjoituksissa 127

Toisin sanoen ylioppilaskirjoituksissa menestyminen on téirkedi, jotta opiskelija
vol jatkaa opintojaan korkeakoulussa.

Vuosina 2000—2004 ylioppilaskirjoitukset koostuivat neljastd pakollisesta
kokeestaja yhdesti tai useammasta vapaavalintaisesta kokeesta. Pakolliset kokeet
olivat 1) didinkielen koe (tdssd materiaalissa suomen kieli) 2) toisen kotimaisen
kielen koe (tdssd materiaalissa kielikylpykielen eli ruotsin kielen koe) 3) nieraan
kielen koe (englanti) ja4) reaali taimatematiikan koe. Ndiden lisaksi oppilaat saivat
osallistua vapaavalintaisiin kokeisiin yliméérdisissé vieraissa kielissd, matematii-
kassa tai reaalissa. (http://www.minedu.fi/ yo-tutkinto/esiteen.html.)

Toisen kotimaisen kielen kokeessa olimahdollisuus valita pitka tai keskipitka
oppimiiri. Vieraissa kielissd ja matematiikassa oli mahdollista valita pitki tai
lyhyt oppimédra. Aidinkielessi ja reaalissa ei ole mahdollista valita vaativaam-
paa tai helpompaa tasoa. Pakollisissa kokeissa on oppilaan osallistuttava ainakin
yhteen vaativamman tason mukaiseen kokeeseen. Korkeakoulujen sisidénotossa
vol vaativamman tason kokeesta saada enemmin valintapisteit4, joten useamman
vaativan tason kokeen kirjoittaminen on hyodyllisté. (http://www.minedu.fi/ yo-
tutkinto/ esiteen.html.)

Ylioppilaskokeissa annettujen arvosanojen suhteellinen osuus on vuosittain
suunnilleen sama. Arvosanojen jakauma on seuraava:

Laudatur (L) 5%
Eximia cum laude (E) 15 %
Magna cum laude (M)  20%
Cum laude (©) 24 %
Lubenter approbatur (B) 20 %
Approbatur (A) 11 %
Improbatur 99) 5%

Arvosana L on korkein arvosana ja kokeen hyviksytysti suorittaminen vaa-
tii vihintéddn arvosanan A. Arvosana I vastaa hylittyd arvosanaa. (http://www.
minedu.fi/yo-tutkinto/esiteen.html.)

Kielikylpyoppilaiden suorittamat ylioppilaskokeet ja
niiden taso vuosina 2000-2004

Vuosina 2000—2004 ylioppilaskirjoituksiin osallistui 27 vaasalaista kielikylpytyt-
tod ja 22 kielikylpypoikaa. Ndmi oppilaat osallistuivat yhteensi 227 kokeeseen,
tytot 131:een ja pojat 96:een (katso taulukko 1). Keskimdidrin tytot siis osallis-
tuivat 4,9 kokeeseen ja pojat 4,4 kokeeseen. Poikien alhaisempi osuus kokeisiin
osallistumisessa vol osittain selitty silld, ettd kaikki pojat eivit olleet aineiston
keruuhetkelld kirjoittaneeet kaikkia pakollisia kokeita.
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Taulukko I. Kielikylpyoppilaiden suorittamat kokeet ja kokeiden vaativuustaso.
Tytot (27) Pojat (22) Yhteensa (49)
Aidinkieli 27 100 % 20 91 % 47 96 %
Ruotsi 27 100 % 21 95 % 48 98 %
e Pitkd 27 100 % 20 95 % 47 98 %
e Keskipitka - 0 % 1 5 % 1 2%
Englanti 27 100 % 21 95 % 48 98 %
e Pitka 25 93 % 21 100 % 46 96 %
o Lyhyt 2 7 % - 0% 2 4%
Saksa 9 33 % 3 14 % 12 24 %
e Pitka 1 11 % - 0 % 1 8 %
e Lyhyt 8 89 % 3 100 % 11 92 %
Reaali 22 81 % 16 73 % 38 78 %
Matematiikka 19 70 % 15 68 % 34 70 %
e Pitkd 3 16 % 6 40 % 9 26 %
e Lyhyt 16 84 % 9 60 % 25 74 %
Yhteensi 131 58 % 96 42 % 227 100 %

Useimmat oppilaista ovat suorittaneet pakolliset kokeet didinkielessi, toisessa
kotimaisessa kielessi ja vieraassa kielessd. Kielikylpyoppilaiden keskuudessa on
yleistd osallistua vaativan tason kokeeseen sekid toisessa kotimaisessa kielessi,
ettd pakollisessa vieraassa kielessd. Lihes kaikki kielikylpyoppilaat (98 %) ovat
kirjoittaneet vaativamman tason toisessa kotimaisessa kielessd, ja vastaavasti
96 % on kirjoittanut vaativamman tason pakollisessa vieraassa kielessd. Voidaan
siis todeta, ettd kielikylpyoppilailla on vahva usko kielitaitoonsa kielikylpykielen
lisiksi myos vieraassa kielessi.

Vaikka opiskelijan on pakko osallistua vain reaalin tai matematiikan kokee-
seen, vaikuttaa kielikylpyoppilaiden keskuudessa olevan melko yleistd osallistua
molempiin kokeisiin. Kielikylpyoppilaista 78 % osallistui reaalin ja 70 % mate-
matiikan kokeeseen. Yksi syy tdhdn voi olla, ettd korkeakoulujen sisddnotossa
saa usein pisteitd molemmista aineista, joten useamman kokeen kirjoittaminen
on hyodyllistd pyrittiessid korkeakouluun.

Molempiin kokeisiin osallistuminen vaikuttaa olevan yleisempéi kielikylpy-
tyttojen kuin kielikylpypoikien keskuudessa. Kielikylpypojat ovat kuitenkin tyttsja
useammin kirjoittaneet vaativamman tason kokeen matematiikassa. Yksisyy tdhin
vol olla, ettd esimerkiksi tekniikan alan korkeakouluopinnot useasti edellyttavit
osallistumista vaativamman tason kokeeseen ylioppilaskirjoituksissa.
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Vapaaehtoisen vieraan kielen kirjoitti 12 entisti kielikylpyoppilasta. Vieraan
kielen kirjoittaminen oli yleisempid tyttdjen kuin poikien keskuudessa. Mate-
riaalissa nousee esiin mielenkiintoinen ilmié vieraan kielen kokeessa: kahdessa
ensimmiisessi kielikylpyryhmissd on vain yksi oppilas kirjoittanut vapaaehtoisen
vieraan kielen. Kahdessa myohdisemmaéssd ryhméssd 50 % oppilaista osallistui
tihidn kokeeseen. Yksi ratkaiseva tekiji vieraan kielen suosion kasvuun voi olla,
ettd myohdisemmat ryhmit saivat aloittaa vieraan kielen opinnot jo viidennelld
vuosikurssilla, eli kolme vuotta aikaisemmin kuin kaksi ensimmaéistd ryhmia.

Koetulokset aidinkielessa

Alemmat tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd kielikylpy ei ole uhka oppilaiden
didinkielen oppimiselle. Kielikylpyoppilaat voivat tosin edetd hieman eri tahtia
didinkielen oppimisessa kuin oppilaat perinteisessi yksikielisessd opetusohjelmassa.
(Buss & Mard 1999: 13, Elomaa 2000: 323—-326, Swain & Lapkin 1982: 36-37).
Ylioppilaskokeissa kirjoitettiin ennen tutkinnon uudistamista kaksi esseeti, joi-
den tuli olla tyylillisesti ja muodollisesti hyviksyttavid. Aihealueet kisittelivit
oppilaan kokemuspiirin tai perusopetuksen piiriin kuuluvia aiheita. Aidinkielen
arvosanaannettiin sen esseen mukaan, jossa opiskelija sai korkeamman arvosanan.
(http://www.minedu.fi/ yo-tutkinto/esiteen.html).
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Kuvio 1.  Kielikylpyoppilaiden koetulokset didinkielessa.

Aidinkielen koetulokset tukevat aikaisempia kielikylvyn tutkimustuloksia (katso
kuvio 1). Kielikylpyoppilaista kaikki saivat hyviksytyn arvosanan didinkieless.
Tamin lisdksi heikkojen arvosanojen, A ja B, osuus on 12 prosenttiyksikkod
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alhaisempi kuin voitaisiin ylioppilaslautakunnan jakauman mukaan odottaa. Kes-
kimmiisen arvosanan C osuus on suhteellisen korkea, 43 %. Niin ollen arvosana
C on 19 prosenttiyksikkod tavallisempi kielikylpyoppilaiden keskuudessa kuin
normaalijakauman mukaan voisi odottaa. Keskiarvoa korkeampien arvosanojen,
M, E ja L osuus on kuitenkin vain yhté prosenttiyksikkoéd alhaisempi kuin nor-
maalijakauman mukaan voisi odottaa. Niin ollen voidaan todeta, ettid arvosanan
C yleisyys selittyy keskiarvoa heikompien arvosanojen vihiisyydelld, eikd kes-
kiarvoa korkeampien arvosanojen vihiisyydella.

Koetulokset toisessa kotimaisessa kielessa
(kielikylpykieli ruotsi)

Kielikylpykielen oppiminen kielikylvyssi on eris laajimmin tutkittu alue kielikyl-
vyssd. Tutkimustulokset osoittavat, ettd kielikylpyoppilaat saavuttavat parempia
tuloksia kielikylpykielessi kuin perinteiseen kielenopetukseen osallistuneet oppi-
laat, mutta he eivit kuitenkaan saavuta didinkieleltddan kielikylpykielisen tasoa
(Allen, Swain, Harley & Cummins 1990). Erés kielikylpyoppilaiden kielellisistd
vahvuuksista on kéyttdd kielikylpykieltd suullisissa kommunikaatiotilanteissa.
Ylioppilaskokeissa ei suullista taitoa kuitenkaan mitata, vaan koe koostuu kuul-
lun-jaluetunymmirtimisesti seki kirjallisen tekstin tuottamisesta (http://www.
minedu.fi/ yo-tutkinto/esiteen.html). Aidinkielen ja kielikylvykielen vilinen ver-
taileva kielitaito voi olla osa ylioppilastutkintoa esimerkiksi kiddntdamistehtdvien
muodossa, vaikka niiden taitojen harjoittaminen ei sellaisenaan kuulu kielikyl-
pymenetelmidn mukaiseen kielenoppimiseen.
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Kuvio 2.  Kielikylpyoppilaiden koetulokset ruotsin kielessa.
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Voidaan olettaa, ettd kielikylpyoppilaat menestyvit hyvin kielikylpykie-
lessdidn ruotsissa. Tulokset ylioppilaskirjoituksissa vahvistavat timin oletuksen
selkeidsti. Kukaan kielikylpyoppilaista ei saanut hylittyd arvosanaa ruotsissa ja
heikompien arvosanojen, A ja B, osuus on hyvin pieni, 4 % kaikista tuloksista.
Selked enemmisto kielikylpyoppilaista, 81 %, sai keskiméérdistd paremman arvo-
sanan ruotsin kielessi eli arvosanan L, E tai M. Parhaan arvosanan, L, osuus
on kielikylpyoppilaiden keskuudessa kolminkertainen ylioppilaslautakunnan
normaalijakaumaan verrattuna. (Katso kuvio 2).

Koetulokset vieraassa kielessa (englanti)

Kielikylpytutkimuksessa on keskitytty suurimmaksi osaksi didinkielen ja kie-
likylpykielen taitojen kehittymiseen eikéd oppilaiden taitoja ole vield kattavasti
tutkittu vieraiden kielten osalta. Opettajat ja oppilaat kuitenkin arvioivat itse,
ettd vieraiden kielten oppiminen on helpompaa kielikylvyssi kuin perinteisessi
opetuksessa. (Laurén 1999: 185.)
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Kuvio 3. Kielikylpyoppilaiden tulokset englannin kielessa.

Kielikylpyoppilaat saavuttivat hyvii tuloksia englannin kielen kokeessa. Kukaan
oppilaista ei saanut hylédttyd arvosanaa tai arvosanaa A. Arvosanan B on kieli-
kylpyoppilaista saanut yksi prosenttiyksikko normaalijakaumaa useampi, mutta
arvosanan A puuttumisen huomioon ottaen ovat tulokset positiivisia. Keskiarvoa
korkeampia arvosanoja L, E, ja M on 20 prosenttiyksikkod enemmén kuin yliop-
pilaslautakunnan normaalijakauma antaisi olettaa (katso kuvio 3).
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Koetulokset matematiikassa

Suomalaisessa kielikylvysssd tehdyt matematiikkaa koskevat tutkimukset
ovat vihiisid. Ylioppilaskokeessa tuli entisten kielikylpyoppilaiden suorittaa
kymmeneen tehtivdd. Tehtdvien suorittamisessa sal kidyttdd apuna laskinta ja
ylioppilaslautakunnan hyviksymii taulukkokirjoja (http://www.minedu.fi/yo-
tutkinto/esiteen.html). Tehtidvit annetaan usein tekstimuodossa.
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Kuvio 4.  Kielikylpyoppilaiden koetulokset matematiikassa.

Kielikylpyoppilaiden koetulokset matematiikassa osoittavat mielenkiintoista
vaihtelua. Kukaan kokeeseen osallistuneista oppilaista ei sddnut hylédttyéd arvo-
sanaa, mutta vastaavasti kukaan ei ole myoskddn saanut korkeinta arvosanaa L.
Arvosanojen A, B ja C osuus vastaa ylioppilaslautakunnan normaalijakaumaa.
Arvosanan M osuus on kahdeksan prosenttiyksikkoé alhaisempi kuin normaali-
Jakaumassa, mutta arvosanan E osuus on periti 17 prosenttiyksikkod korkeampi
kuin normaalijakaumassa. Niin ollen on kolmannes kokeeseen osallistuneista
kielikylpyoppilaista saanut toiseksi parhaan arvosanan matematiikassa (katso
kuvio 4).

Koetulokset reaalissa

Kielikylpyoppilaiden oppimistuloksia eri oppiaineissa ruotsin kielen kielikyl-
vyssd on ldhinnd arvioitu heiddn opettajiensa toimesta (Bjorklund 2002: 33).
Ylioppilaskirjoituksissa oppilaat saivat reaalissa vastata kahdeksaan kysymykseen
oman valinnan mukaan. Koevastaukset annettiin esseemuodossa ja kysymykset
kuuluivat aineisiin uskonto, elaménkatsomustieto, psykologia, filosofia, historia,
yhteiskuntaoppi, fysiikka, kemia, biologia ja maantieto.
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Kuvio 5. Kielikylpyoppilaiden tulokset reaalissa.

Kielikylpyoppilaiden tulokset reaalissa osoittavat, ettd he suoriutuvat kokeesta
yhtd hyvin tai paremmin kuin perinteiseen opetukseen osallistuneet luokkatove-
rinsa. Kukaan kielikylpyoppilaista ei saanut hyldttyd arvosanaa, ja arvosanojen A
Ja B osuus on seitsemén prosenttiyksikkod alhaisempi kuin normaalijakaumassa.
Keskiarvoa korkeampien arvosanojen L, E ja M osuus on 12 prosenttiyksikkod
normaalijakaumaa korkeampi (katso kuvio 5).

Koetulokset vapaaehtoisessa vieraassa kielessa (saksa)
Suomessa tarjottavan kielikylvyn tavoitteena on monikielisyys. Kielikylpyoppi-

laita kannustetaan neljinnen kielen opiskeluun jo varhaisessa vaiheessa. Vaasassa
yleisin toinen vieras kieli on saksa.
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Kuvio 6. Kielikylpyoppilaiden tulokset saksan kielessa.
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Saksan kielen kokeeseen osallistuneiden méiri on melko vihidinen, mutta tulokset
ovat hyvii. Kielikylpyldiset eivit ole saaneet alle keskiarvon olevia arvosanoja ja
suurin osa arvosanoista (83 %) on keskiarvoa korkeampia (katso kuvio 6).

Pohdinta

Kielikylpyoppilaiden tulokset ylioppilaskirjoituksissa tukevat aikaisempia
tutkimustuloksia siit4, ettd kielikylpyoppilaat suoriutuvat yhtd hyvin kuin perin-
teiseen opetukseen osallistuneet oppilaat. Kun tarkastellaan kielikylpyoppilaiden
tuloksia eri kielissd (ruotsi, englanti ja saksa) on selvid, ettd kielikylpyoppilaat
saavat selkedsti parempia tuloksia kuin perinteiseen opetukseen osallistuneet
oppilaat. Nayttddkin siltd, ettd kielikylpy johtaa parempiin tuloksiin kielikylpy-
kielen lisiksi my6s muissa kielissd. Aidinkielen tuloksia tarkastellessa kdy ilmi,
ettd suurin osa kielikylpyoppilaita tuottaa keskivertaisia suomenkielisii teksteji.
Mielenkiintoista on kuitenkin havaita, ettd heikompien arvosanojen vihiisyys
saattaa olla merkki siitd, ettd kielikylpy tukee myos didinkielen oppimista hei-
kompien oppilaiden keskuudessa.

Kielikylpyoppilaiden tulokset matematiikassa ja reaalissa osoittavat, ettd he
ovatoppineet eri kouluaineet yhtd hyvin kuin samanikiiset luokkatoverinsa, jotka
ovatosallistuneet perinteiseen yksikieliseen opetusohjelmaan. Kielikylpyoppilaat
pystyvidtmyos ilmaisemaan tietonsa suomeksi, vaikka he ovatkin peruskoulun aika-
nasaaneet suuren osan opetuksestaan ruotsiksi. Ylioppilaskirjoitusten perusteella
voldaan siis todeta, ettd kielikylpy ei vihenni oppilaiden mahdollisuuksia jatkaa
opintoja korkeakouluissa. Pdinvastoin ndyttidi ruotsin kielen kielikylpy antavan
sithen jopa paremmat mahdollisuudet. Lisdd tutkimustuloksia tarvitaan tdméin
kuvan vahvistamiseksi, ja myos muut tuloksiin mahdollisesti vaikuttavat tekijit
on jatkossa otettava paremmin huomioon (esim. kielikylpyoppilaiden tulosten
vertailu muihin saman lukion tuloksiin, jotta voitaisiin selvittdd, onko niiden
lukioiden taso kokonaisuudessaan kansallista tasoa korkeampi).
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Marina Bergstrom

KAN ALLA BLI TVASPRAKIGA | SPRAKBAD?
FALLSTUDIER | SKRIVSVAGA ELEVERS MOTE
MED ETT ANDRASPRAK*

Inledning

Tidigt fullstindigt sprakbad dr ett tvasprakigt program som har som sitt
framsta mal att erbjuda ensprakiga barn mojlighet till tvasprakighet inom ramen
tor skolundervisningen. Spraket utgor dock inte ett skoldmne eller ett 16sryckt
studieobjekt utan dr ett medel for inldrning av de 6vriga skolimnena. Barnen lir
sig det andra spraket via praktisk och @andamalsenlig anvindning, sasom man lér
sig sprak 1 naturliga sammanhang.

Det som forenar de barn som borjar i programmet dr att de kommer fran
ensprakiga hem dér foridldrarna ser tvasprakigheten som en resurs och darfor
har valt detta frivilliga undervisningsprogram for sina barn. Deltagandet baserar
sig alltsa pa frivillighet. Bortsett fran dessa tva aspekter, dvs. att barnen i borjan
inte har nagra forhandskunskaper 1 badspraket och att de deltar 1 programmet
enligt eget val, dr barnen, precis som i vilken skola som helst, olika vad betraf-
far sin sprakliga, kognitiva, emotionella och sociala bakgrund och utveckling.
Sprakbadsprogrammet vilkomnar namligen alla, utan gallring. Det 4r ddrmed
attforvintasigattandraspraksutvecklingen liksom dmnesinldrningen, som alltsé
till stor del sker via andraspraket, sker i individuell takt.

I manga sammanhang har man dock stillt fragan huruvida skolgang pa
ett sprak som barnen i bérjan varken talar eller forstar lampar sig for alla. Man
har bl.a. fragat sig huruvida sprikbad utgor en extra belastning f6r barn med en
specifikinldrningssvarigheteller for barn som p.g.a. ligre kapacitet skulle uppleva
skolgéng dven pa sitt forstasprak som en utmaning. Programmets lamplighet
for alla barn har ocksa diskuterats som en f6ljd av att manga barn, som i Canada
deltagit 1 motsvarande sprakbadsprogram, visat sig hoppa av programmet (se
t.ex. Keep 1993). I denna artikel kommer nagra av de ovanndmnda fragorna att
diskuteras ndrmare utgaende fran en longitudinell studie (Bergstrom 2002) dar
elever med skrivrelaterade svarigheter uppf6ljts och dokumenterats.

* Artikeln dr en forkortad och omarbetad version av kapitel 7 i min doktorsavhandling Individuell
andraspraksinlirning hos sprakbadselever med skrivsvarigheter (Bergstrom 2002).
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Individuell variation i finska sprakbadselevers
skriftliga andraspraksutveckling

I min doktorsavhandling (Bergstrom 2002) har jag belyst hur forméagan att skriva
pé ett andrasprak vixer fram hos sprakbadsbarn. Syftet med undersskningen var
att studera den individuella variation som finns i olika barns sitt att utveckla sitt
skriftliga andrasprik och att diskutera hur det faktum att1ds- och skrivinldrningen
sker pa ettandrasprik inverkar pa skrivinldrningenisynnerhet hos barn som upp-
visar svarigheterisin kontakt med skriftspraket. Utvecklingsgangen hos sex enligt
lararbedomning skrivsvagaelever belystesirelation till andraspraksutvecklingen
hos deras jamnariga klasskamrater. En av de skrivsvaga eleverna hade diagnosen
dyslexi medan de 6vriga fem uppvisade en varierande grad av svarigheter som
enligtldrarbedémning gav upphov till specialpedagogiskainsatser (for en ndrmare
beskrivning av eleverna, se Bergstrom 2002: 108-121).

Genom en jamforelse mellan de skrivsvaga elevernas och de s.k. normal-
skribenternas skriftliga produktion var mélet vidare att 4stadkomma en beskriv-
ning av de svarigheter som skribenterna i allminhet uppvisar da de skriver pa
ett andrasprak 1 vilket de har begrinsade kunskaper samt de problem som hos
andraspréaksskribenter kan anses vara tecken pa avvikande skrivutveckling. Detta
ar ett viktigt mal med tanke pé ldrarna som i sitt arbete bor kunna identifiera och
hjdlpa & ena sidan barn med specifika skrivsvarigheter och 4 andra sidan barn med
s.k. naturliga svarigheter som hinger ihop med det aktuella utvecklingsstadiet
eller skrivning pa ett andrasprak (se Genesee 1987: 98). Problem med att skilja
mellan dessa tva grupper kan bl.a. bidra till att svarigheterna hos spréakbadsele-
verna inte uppticks 1 ett tillrickligt tidigt skede, eftersom ldrarna inte vet hur
stora krav de kan stilla pa elevernas sprakkompetens, vad som kan betraktas som
en normal 6ljd av att skrivinldrningen sker pa ett andrasprak och vad som bor
betraktas som avvikande under olika skeden av skolgingen.

Samverkan mellan andraspraksutvecklingen och lds- och skrivutvecklingen
studerades pa tvaolikanivaer. Den forstanivan gillde stavningsutvecklingen, som
ofta studerats i anknytning till studier av elever med lids- och skrivsvarigheter.
Trots att de tvasprakigas stavningsutveckling beskrivits och analyserats 1 ett
stort antal undersokningar, har denna typ av forskning sillan gillt tvasprakiga
barn med skrivsvérigheter.

Den andra nivan berdr elevernas forméga att skapa sammanhingande
berittelser. Denna niva representerar nagot som ytterst sillan studerats hos
elever med skrivsvarigheter. En analys av den textuella kompetensen 4r dock
intressant framfor allt med tanke pa att forméagan att uttrycka ett avsett innehall
pé ett logiskt och for lisaren begripligt sitt dr den kvalitet som atminstone i
borjan bor sté i fokus.
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Att stava pd ett andrasprdk

Sprakbadselevers tidiga skrivutveckling dr en process ddr manga faktorer samspe-
lar. Sasom fallet 4r hos ensprikiga barn bor eleverna till en borjan lira sig att rikta
uppmirksamheten mot spréakets form, identifiera ljud i orden och aterge dessa
1 form av bokstdver. Detta stiller krav bl.a. pa skribentens forméga att gora en
tonetisk analys av ord, pa hans bokstavskdnnedom samt pa hans kinnedom om
vilka bokstdver som i det ifragavarande spraket star for respektive ljud. Barnet
behover smaningom ocksé bli medvetet om sprikets andra konventioner och
strukturer och med hjilp av denna kunskap automatisera sin stavning. (Se vidare
t.ex. Hoien och Lundberg 1999.)

Det som forsvarar identifieringen av sprakbadselevers svarigheter 4r att
elevernamoter de ovanndmnda kraven pasitt andrasprak som de nagra ar tidigare
tor forsta gangen kommitikontakt med. Hos dessa elever medfor anvindningen av
ett nytt sprak en hel del variabler som ocksa kan foérklara deras sitt att stava.

Eftersom barnen i allminhet till en borjan utgér ifran sitt talsprak nir de
skriver kan det hos sprakbadseleverna uppsta vissa problem pa grund av att de
har bade ett begrinsat ordférrad i andraspraket och bristeriuttalet av detta sprak.
Otydligtuttal, uteslutningar, omkastningar samt forvixlingar av nirliggande Ljud
leder saledes sannolikt till dylika avvikelser dven i stavningen. Speciellt i fraga
om mera lagfrekventa ord dr det naturligt att forvixlingar och bokstavsbortfall
térekommer vid stavning, ifall eleven saknar kunskap om ordets korrekta uttal
och exakta betydelse. For att kunna anvinda talspraket som stod vid skrivning
behover den tvasprakiga eleven darfor lira sig att uttala ljud som kanske helt
saknas 1 forstaspraket. Det dr ocksa viktigt att man i undervisningen utgar ifran
det ordforrad som eleverna behirskar s att elevernas uppmirksamhet kan riktas
till sjdlva skrivaktiviteten. De tvasprakiga eleverna behtver smaningom ocksé
kunna halla isdr ljud- och bokstavsrelationen i de bagge spraken och de olika
principer som stavningen i de olika spraken foljer.

Allt det ovanndmnda utvecklar eleverna dessutom i en individuell takt
beroende pa sina personliga forutsittningar och pé lirarens forméga att anpas-
sa undervisningen enligt dessa forutsittningar. En utmaning for liraren dr da
att tolka elevernas eventuella svarigheter och att avgoéra behovet och naturen
av stodinsatser. Skrivning pa ett andrasprak stiller hoga krav pa bl.a. auditivt
svaga skribenter, som ofta 1 hogre grad dn andra elever drabbas av bristande
talspraklig kinnedom om ord. Skrivning pa ett andrasprék stiller ocksa krav pa
inldrarens minnesfunktioner och belastar dédrfor i synnerhet elever vilkas inlér-
ningssvarigheter dr férknippade med brister i korttidsminnet (Bernhard 1993;
Geva & Ryan 1993).

Samtidigt som lds- och skrivinldrning pa ett andrasprak utgér en utma-
ning for inldraren innebir tvasprakigheten dven manga fordelar med tanke pa
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utvecklandet av lds- och skrivfirdigheten. Sprakbadsverksamheten syftar dnda
fran borjan till att stimulera barnen sprakligt (se t.ex. Sodergard 2002), vilket
kan anses ha en positiv inverkan pa lds- och skrivinldrningen. Kontakterna med
tva sprak och erfarenheterna av att samma innehall kan fé olika uttryck pa olika
sprak gynnar utvecklandet av den sprakliga medvetenheten som &r en forut-
sdttning for att barnen skall kunna komma igédng med ldsning och skrivning (se
t.ex. McLaughlin 1984: 44). De elever som kommit i kontakt med tvé sprak har
ocksa en viss fordel av att de tidigt blivit vana vid att skilja narliggande ljud fran
varandra och att rikta uppmirksamhet pa denna sida av spraket (Kuure, Kuure,
Sandbick & Yliherva 1992; Turner 2000).

Vad kénnetecknar sprakbadselevers stavningsutveckling?

Sasom redan tidigare namndes skriver elevernaisprakbad pa ett sprak ddr manga
osikrapunkter foreligger betriffande det korrekta uttalet av orden och sprakljuden,
torhallandet mellan ljud och bokstav samt betriftande hur konsonant- och vokal-
representationerna i orden kan se ut. Enligt min analys av elevtexter leder detta
till att t.ex. forenklingsfel allmint forekommer under de forsta arskurserna. Ett
annat typiskt drag som férekommer hos de flesta eleverna i ék 1 &r att svenskans
langa vokal stavas med tva bokstidver sasom i finskan. Detta kan antingen vara
ett tecken pé ljudenlig stavning eller pa stavning enligt finskans stavningsregler.
Intressant dr dock att detta drag séllan forekommer hos enskprakigt svenskspra-
kiga nyborjarskribenter.

Hos séavil de svaga som hos de starka och lingre hunna eleverna kan man
1 den tidiga skrivutvecklingen notera en stark interferens fran finskan och en
viss oférmaga att diskriminera ljud som hor till det nya spraket. Detta tar sig
uttryck i sadana vokal- och konsonantforvixlingar som inte finns i texter skrivna
av ensprakigt svensksprakiga barn i samma alder. Eleverna tilldimpar alltsa sitt
finska fonologiska system och har i jaimforelse med de ensprakiga eleverna flera
olika typer av forvixlingsfel. De storsta skillnadernaforeliggeriforvixlingsgrup-
perna o—u, b—p och k—g som dr vanliga hos sprakbadselever men mycket ovanliga
hos ensprakigt svensksprakiga elever.

Vid en jamforelse av sprakbadselevers och simultant tvasprakiga' elevers
resultat 1 en kartliggning av Staffans (2001) dr det intressant att notera att
de simultant tvéasprakiga skribenterna i vissa avseenden befinner sig ndrmare
sprakbadseleverna, medan de i andra avseenden ligger ndrmare de ensprakigt
svensksprakiga skribenterna. Bade sprakbadselever och simultant tvaspréakiga
elever har t.ex. manga foérvixlingar i gruppen u—y, vilket skulle tyda pa att for-
vixlingen beror pa finsk interferens. I'érvixlingar av d—o forekommer ocksé

1 I detta fall elever som kommer fran ett tvasprakigt hem och som gar i svensk skola.
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allmént i bada grupperna men dr ockséa vanliga hos ensprékigt svensksprakiga
barn. Detta forvixlingsfel avspeglar alltsa snarare skribenternas bristande kuns-
kap om de ortografiska principerna och kan saledes forvintas avta med barnens
stigande alder.

Varken de simultant tvasprakigaeller de ensprakigt svenskspréakiga eleverna
har ddremot svart att skilja mellan b och p eller g och k. Sadana forvaxlingsfel
tyder pa att skribenten har en mycket stark finsk bakgrund och saknar ett funge-
rande svenskt fonologiskt system. Detta &r fallet hos manga sprakbadselever
under de forsta skolaren.

Slutligen finns det en forvixlingstyp sominte forekommer hos de ensprakigt
svensksprakiga men som ddremot vallar stora problem for sprakbadselever och i
viss man dven for simultant tvasprakiga. Det dr o—u, dvs. det forvixlingsfel som
kan ses som ett tecken pa interferens som férorsakas av finskans och svenskans
olika ljud-bokstavsrelation. De elever som stavar ordet bror brur gor dirmed en
korrekt fonetisk analys av ordets uttal men stavar enligt finskans fonem-gra-
temkorrespondens.

Hur upptdcka andraspraksskribenter med avvikande skrivutveckling?

Enligt mitt material dr det just forvixlingsfelen som &r problematiska att ana-
lysera och tolka. I'ragan om huruvida det handlar om en svag skribent eller en
elev som dnnu inte fatt tillrdcklig trianing i att skriva pa sitt andrasprak férsvaras
bl.a. av att de for de finska skribenterna typiska forvixlingsfelen i svenskan i
stora drag dr desamma som i allménhet anses kdnneteckna elever med specifika
skrivsvarigheter. Att sddana forvixlingar forekommer relativt ldnge i elevernas
skriftliga produktion gor att en tidig diagnos dven i praktiken ibland kan vara
svar att stilla. Detta har ocksa framkommit vid diskussioner med sprakbadslidrare
(se Bergstrom 1997).

I sadana situationer &r en individuell undersokning av savil elevernas uttal
som formaga att via horseln diskriminera sprakljuden av speciell vikt och bér
goras 1 god tid. Det &dr vidare skél att med ett diktamenstest granska elevernas
stavningsformaga, eftersom prestationerna i ett sadant test kan skilja sig fran
prestationerna i fri skriftlig produktion. Skillnaderna berér inte enbart de olika
krav som uppgifterna stéller pa formell och innehallslig korrekthet utan dven
taktorer, som har att gbra med talspraket som ligger till grund for skrivningen.
Elever som skriver sjilvstindigt stavar i borjan ord sasom de sjdlva uttalar dem.
I och med att de uttalar svenska ord olika, en del med starkt finskt inflytande,
ar det naturligt att bl.a. forviaxlingsfel uppstér. Ett diktamensprov utgar dock
fran elevens formaga att diskriminera och "6versitta” de enskilda ljudsegment
som ordet bestir av utgaende fran hur ldraren eller testledaren uttalar ordet.
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En jamforelse av resultaten i ett stavningstest och i fri skrivning kan ddrmed
ge upplysningar om huruvida stavfelen hinger ihop med brister i den auditiva
diskrimineringsformégan eller i ett felaktigt uttal.

I regel kan det dock utgéende fran mina resultat noteras en klar utveckling
efter arskurs tva, da stavfelen bade i fri skriftlig produktion och i diktamensprov
smaningom borjar avta. Medan det hos nistan alla elever i andra arskursen
forekommer ett stort antal stavfel, har tva ar idldre elever redan utvecklat sin
stavningsformaga satillvida att det hos dem framst forekommer stavfel som har
med markeringen av lang och kort vokal att géra. I detta skede har en del elever
dock pa grund av bristande traning och brist pa kontakter med skrivet sprak
dnnu problem med att komma ihag kopplingen ljud-bokstav i svenskan. En del
elever forlitar sig ocksé fortfarande pa den fonologiska strategin och har svart
att tillimpa andra strategier vid sitt skrivande. I detta skede &r det inte heller
svart att peka pa skillnaderna mellan en dyslektisk elev och en elev utan speci-
fika skrivsvarigheter. Den elev som i min undersokningsgrupp fatt diagnosen
dyslexi stavar fortfarande mycket ljudenligt, vilket resulterar i ett stort antal
torvixlingstel, utelimningar och tilligg. I sina friskrivningar har han ocksa
allmint ostrukturerade ord och svarigheter med att markera ordgrénser, vilket
leder till felaktiga sdr- och sammanskrivningar. Sadana avvikelser forekommer
mera allmint hos yngre skribenter men i arskurserna tre och fyra kidnnetecknar
de enbart den dyslektiska elevens texter.

Textbindningen i elevernas andrasprékstexter

Ett av de grundliggande kraven pa god kommunikation &r enligt Garme och
Stromquist (1980: 79) att det finns ett klart och tydligt samband mellan textens
minsta enheter. I sprakbadsundervisningen anses det framfor allt vara viktigt
att eleven ldr sig att anvédnda ett eller flera andra sprak for meningsfull kommu-
nikation. Det kidnns dirfor befogat att ta en titt pa hur eleverna i sitt skrivande
klarar av att skapa sammanhang. Sasom nimnts tidigare &r detta ndgonting som
sdllan tagits upp i litteraturen om elever med skrivsvarigheter. Med tanke pa att
elever med skrivsvarigheter ofta upplever svarigheter med att producera felfri
stavning dr det enligt min mening viktigt att lyfta fram ocksé andra aspekter i
deras texter. Eftersom stavning pa ett andrasprak kraver mycket energi av elever
med lds- och skrivsvarigheter (som ofta har svért att automatisera sin stavning)
kan det antas att dessa elever dven upplever skrivning av sammanhéngande text
pé ett andrasprik som en krdvande uppgitt.

Enligt mitt material 4r skillnaderna mellan de skrivsvaga och de s.k. nor-
malpresterande eleverna inte lika klara da texternas sammanhallning lyfts fram
1 stillet for rédttskrivningen. Materialet tyder snarare pa att de enligt lararbe-
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domning skrivsvaga och de s.k. normalpresterande eleverna tillimpar mycket
likadana textbindningsstrategier. I fraga om referensbindningar utnyttjar ele-
verna i regel mycket flitigt upprepning som kohesionsmedel, men dven svagare
bindningstyper férekommer i de tematiska ledfamiljerna som infor variation i
texterna (jfr Nystrom 2000).

Min analys tyder alltsa pé att en del elever som ldraren bedomt som skriv-
svaga inte later sig storas av sina svagheter i réittskrivning. De skriver i stillet
mangsidiga och vil sammanhallna berittelser. En del andra skrivsvaga elever i
min undersokning verkar ddremot, sdsom en del normalpresterande elever, att
uttrycka sig kortfattat och producera text dir sammanhallningen dr mycket stark
men dir det framst 4r en central ledfamilj som haller ihop berittelsen.

Nir det giller formagan att med satsinitiala bindeord (se t.ex. Viberg 1991:
44) markera satsernas forhallande till varandra avviker de skrivsvaga elevernas
alster inte heller speciellt mycket fran det som i genomsnitt presteras av elever i
samma alder. Skillnaderna mellan de skrivsvaga och de allra duktigaste skriben-
terna dr dock relativt stora. Medan de skrivsvaga eleverna under en lingre tid
fortsitter att anvdinda samma bindeord som kidnnetecknar det tidiga talspréket,
har de mera avancerade skribenterna hunnit utveckla sitt skrivande vidare. Dessa
skribenter — ofta flickor — 6vergér tidigt fran att anvinda de i talspraket vanliga
bindeorden sen, sd och dafor att tillimpa mera avancerade textbindningsstrategier.
Dessaldngre hunna skribenter anvénder i tal emellertid fortfarande enklare typer
av bindeord, vilket gor att de individuella skillnaderna i detta avseende inte 4r
lika tydliga i fraga om den muntliga produktionen.

De skrivsvaga eleverna i mitt material verkar ddrmed inte ha speciella
svarigheter med att skapa sammanhallning i sina berdttande texter. Hur de
klarar av att beritta ett avsett innehall hdnger snarare ihop med de personliga
egenskaperna hos skribenterna. Att sprakbadseleverna i allminhet redan tidigt
ser ut att klara av att skapa enhetliga och innehéllsrika berittelser dr sannolikt
ett resultat av ldrarens sitt att forhalla sig till skrivandet och till de kvaliteter
som utmirker en vilskriven text. I sprakbadsprogrammet ingar ju en medveten
striavan efter att lata eleverna anvinda malspraket i sa stor utstrickning som
mdjligt for att formedla varierande innehall och for att darigenom kunna utveck-
la andraspraket maximalt. Eleverna ges alltsd mojlighet att koncentrera sig pa
innehallet i det de vill berédtta. Det bor samtidigt pAminnas om att mitt material
bestar av berdttelser som kan anses vara den genre som barn, oberoende av sina
skriftsprakliga forutsittningar, redan tidigt blir bekanta med. Eleverna tillignar
sig en formaga att berdtta genom sina rikliga kontakter med savil muntligt som
skriftligt berittande. Skrivningen stods vidare av att berittelserna ofta foljer
samma typ av struktur och formulering.
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Slutsatser

En analys av sprakbadselevers skrivutveckling gav ett intryck av att svarigheter-
na hos de sex enligt lirarbedomning skrivsvaga eleverna i mitt material i forsta
hand ligger pa det ortografiska planet. Diremot uppvisar dessa elever inte spe-
ciella svarigheter med att skapa text och att anvinda sitt andrasprak for skriftlig
kommunikation. Detta 6vergripande resultat stoder delvis det som kanadensiska
forskare utgéende fran sina undersékningar kunnat konstatera.

Enligt min tolkning dr det framfor allt det kommunikativa undervisnings-
sittet som kan ha lett till att eleverna trots sina svarigheter vagar uttrycka sig pa
ett sprak som de formellt inte helt behirskar. Utgaende fran mina fallstudier kan
det emellertid konstateras att skrivning pé ett andrasprak ocksa utgor en utma-
ning for de skrivsvaga eleverna. Trots att man i undervisningen kraftigt betonat
betydelsen av innehallet, kan vissa elever mera 4n andra storas av tanken pé att
de inte klarar av att skriva korrekt. Det kunde ddrmed tidnkas att skrivning pa
ett andrasprak i viss bemirkelse dr en extra belastning for en elev som 4r mycket
torsiktig, som dr mycket medveten om sina skrivsvarigheter och som kanske har
svart att halla stavningsreglerna for tva olika sprak 1 minnet. Papekas bor dock
att en sddan elev har svart att komma till ritta pa vilket sprak som helst p.g.a.
sin forsiktighet. Det kan t.o.m. tinkas vara sa att han i sprakbad skulle gynnas
av att man i undervisningen uppmuntrar till skriftlig produktion utan att den
tformella korrektheten i alltfér hog grad fokuseras. Att liraren inte férvintar sig
att eleverna klarar av att producera korrekt sprak i de tidiga skedena av skolgan-
gen kan didrmed bidra till att dven de skrivsvaga och de forsiktiga skribenterna
kénner att de kan uttrycka sina tankar via den skriftliga kanalen. Pa det sittet
uppmuntras de ocksa till att fa mera trining i att skapa text.

Analysen av den dyslektiska elevens skriftliga produktion tyder i sin tur
pé att det for en elev med bade svarigheter att via horseln diskriminera ljud och
problem med korttidsminnet kan vara mycket svért att utveckla sitt formel-
la skrivande pa tva sprik. Eftersom dyslektiska elever pa grund av bristande
automatisering dessutom ofta fortsitter att stava ljudenligt, vallar sprak med
ljudstridig stavning storre problem #n sprak ddr stavningen i stort sett foljer
uttalet. Min analys visar dock samtidigt att denna elevs skrivsvarigheter finns
péa bada spraken och att han for ovrigt inte forefaller vara svag i sin andraspréks-
behirskning. Tvirtom har den goda muntliga andraspraksbehirskningen blivit
hans styrka och nagonting som han gérna utnyttjar i varierande sammanhang.
En satsning pa enbart forstaspraket skulle ddirmed innebira att eleven hade ett
sprak mindre som han kunde anvinda och ha bade nytta och glidje av. Elever
med specifika lds- och skrivsvarigheter kommer dessutom sillan helt ifran sina
skrivsvérigheter, dven om de skulle f& koncentrera sig helt pa ett enda sprak.
Sprakbadsprogrammet kan alltsd erbjuda elever, som uppvisar specifika lds- och
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skrivsvérigheter oberoende av program, en féormaga att obehindrat anvinda ett
andrasprak. Forutom att en sadan sprakkompetens dr hogt uppskattad i dagens
samhille kan behérskningen av tvé sprak vara nagonting som bade hojer elevens
sjalvfortroende och hjilper honom att kompensera sina svaga sidor.

Att sprakbadsprogrammet i allmidnhet betraktas som ett program for alla
behover emellertid inte betyda att det &r ett limpligare alternativ for elever med
sdrskilda behov dn nagot annat program. Det dr ddremot framfor allt valet av
undervisningsmetoder — oberoende av program — som kan hjilpa elever med
varierande forutsittningar att komma till ritta. De undervisningsmetoder som
1 en sprakbadsskola betraktas som ndédvéndiga for att alla elever pa ett nytt
sprak skall kunna f6lja undervisningen och inhdamta kunskap om omgivningen
ser ut att utgdéa mycket gynnsamma utgangspunkter for undervisning av ele-
ver med sérskilda behov. De anvinda metoderna tar vil hinsyn till det faktum
att eleverna dr olika i sitt sdtt att ta till sig det skolan har for avsikt att lira ut,
eftersom eleverna ju dr olika i sitt sétt att utveckla sin behdrskning av undervis-
ningsspraket. Styrkan med sprakbadsundervisningen forefaller ddrmed att vara
att den automatiskt fran forsta borjan tar hansyn till olika elevers olika sitt att
lara sig. I undervisning som sker pa forstaspraket kan elevernas inldrning och
torstaelse litt tas for given.

Sammasyn pé elever rader @veniléds-och skrivundervisningenien sprakbads-
skola. Eleverna ges tid att i sin egen takt utveckla sin lds- och skrivkunnighet
och som en f6ljd av den individuella undervisningen &r risken inte lika stor for
att de langsammare eleverna skulle bli stimplade pa grund av sina svérigheter.
Att ingen i klassen i synnerhet i borjan ér speciellt mycket duktigare 4n andra i
sin andrasprakskompetens bidrar vidare till att alla pa sa sétt kan betraktas vara
“svaga” 1 vissa avseenden. Detta skapar trygghet for eleverna och stoder de lds-
och skrivsvaga barnen som kanske oftare @n vad fallet dr inom den traditionella
undervisningen erbjuds tillfillen att lyckas.

FFor att ge ett svar pa fragan i huvudrubriken kan det saledes konstateras
att sprakbadsprogrammet erbjuder manga virdefulla upplevelser for de flesta
barn. I och med att andraspréket i ett sprakbad ldrs via konkret och meningsfull
kommunikation blir det tillgingligt dven for lds- och skrivsvaga elever som ofta
har svart att lara sig sprak via de mera traditionella metoderna som i sin tur ten-
derar att forstirka dessa elevers svaga sidor. Sittet att undervisa stoder dock inte
enbart sprakinldrningen hos olika typer av elever utan utgér dven gynnsamma
ramar for inldrningen av de olika skoldmnena. Eftersom dmnesinnehallet ldrs ut
pé ett andrasprak, har man i sprakbad varit tvungen att planera undervisningen
sa att den stoder inldrningen pa ett mangsidigt och individualiserat sitt.
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Pia Eklund

POIMINTOJA LUKIOPETUKSEN PIIRTEISTA
KIELIKYLVYSSA

Toimin ruotsinkielisend erityisopettajana ala- ja ylikoulussa, joissa toteutetaan
varhaista tdydellistd kielikylpyohjelmaa. Koska koulumme ovat kielikylpyope-
tuksen edellidkivijoitd, antaa se haastetta my6s hyvin erityisopetusmallin kehit-
tamiselle. Se, ettd kielikylpyoppilaiden lukiopetus tapahtuu muulla kuin oppilaan
didinkielelld, on antanut minulle aihetta miettid lukiopetusta oman tyoni kannalta.
Erityispedagogiikkaa, monikielisyyttd ja kielikylpyd kisittelevid kirjallisuutta
tutkiessani huomasin, ettd lukiopetusta ei juurikaan ole tarkasteltu kielierojen
niakokulmasta. Mielestini vertailevaa kieltenvilistd tutkimusta tarvittaisiin,
jotta voitaisiin selvittdd, mitkd ongelmat johtuvat yleisistd lukemisvaikeuksista
Ja mitki taas kielten vilisisti eroista. Kielikylvyssi tirkeédssid osassa on luonnol-
lisesti kielen kehityksen tukeminen, niin kielikylpykielen kuin didinkielen osalta.
Kielikylpyoppilaat ovat erilaisia oppijoita, siind misséd ketki tahansa oppilaat.
Jos erityisopettajana tieddn paljon erilaisista oppijoista, tunnistan mini heidit
nopeammin ja pystyn tukemaan parhaalla mahdollisella tavalla. Myos erilaisen
oppijan energia voidaan ndin suunnata omien vahvuuksien kautta vaikeuksien
voittamiseen ja itsetunnon kohottamiseen.

Monikielisyys- ja erityispedagogisissa opinnoissani olen syventynyt pohti-
maan kielikylpyoppilaiden lukiopetusta kielen kehityksen kannalta. Tdhén artik-
keliin olen kerdnnyt poimintoja opintoihini liittyen. Olen kokenut ammatillista
kasvua saadessani syventyd minulle tirkeisiin asioihin ja pohtia oppimaani oman
tyoni kannalta.

Oppimisvaikeuksien ennakointi ja ennaltaehkaisy

Oppimisvaikeuksia ennakoivia kehitysviiveiti tulisi arvioida jo lapsen ensimmii-
sind elinvuosina. Niin voitaisiin aloittaa ennaltaehkéisevd kuntoutus sosiaalisten
ja emotionaalisten vaikeuksien seki oppimisvaikeuksien vilttimiseksi mahdolli-
simman aikaisin. Kun tarkastellaan lapsen kehittyvai kieltd myos lukiopetuksen
nikokulmasta, on syytd huomioida sekid endogeeniset ettd eksogeeniset tekijit.
Lapsen itseensi liittyvit seki lapsen ympiristoon liittyvit tekijiat ovat kiintedssi
vuorovaikutuksessa keskenddn.
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Jyviskyldn yliopistossa 1990-luvulla toteutettu tutkimusprojekti nimelta
Lapsen kielen kehitys pyrki selvittiméddn missd méarin varhaista kielenkehitysti
tarkastelemalla voidaan ennakoida myohemmin ilmenevid lukemaan oppimisen
ongelmia. Tdhdnastiset tulokset osoittavat ettd riskiryhmi ovat lapset, joiden
lahisuvussaesiintyy dysleksiaa. Riskiryhmén lapsilla on syyti tarkkailla varhaista
ddntelyd, motoriikan kehityst, esikielellisia kommunikointitaitoja ja symbolisia
leikkitoimintoja. Edelld lueteltuihin endogeenisiin tekijéihin kuuluvat myos kielen
ymmirtamiseen ja yleiseen kehitystasoon liittyvit tiedot. Eksogeenisisti tekijoisti
tulisi selvittdd vanhempien jalasten vilinen vuorovaikutus seki tarkkaavaisuuteen
liittyvit tekijit. Lapsen kielellisen ja kognitiivisen kehityksen kannalta on mer-
kityksellistd aikuisen tapa rohkaista lapsen aloitteita seki aktivoida ja suunnata
hdnen kdyttaytymistddn. (Ahonen & Aro 1999.)

Millaisia kielellisten harjoitusten sitten pitiisi olla, jotta ne parhaiten tuki-
sivat lukemaan ja kirjoittamaan oppimista? Tutkimukset ovat osoittaneet, ettid on
mahdollista puuttua riskilasten fonologisten taitojen kehittymiseen jo paivikoti-
idssd. Fonologisten taitojen merkityksen tunnistaminen ja niiden kuntoutuksen
hyodyllisyyden osoittaminen ovat tdhidnastisen dysleksiatutkimusten tirkeimpid
saavutuksia. (Ahonen & Aro 1999.)

Omien lasteni ja oman tyoni kautta olen ilokseni huomannut, ettd monessa
péivikodissa keskitytddn nykydédn lapsen kielen kehittdmiseen. Lasten kanssa tyos-
kentelevitammattiryhmét ovatreagoineetlasten heikkoihin kielellisiin valmiuksiin
jakeskittdvit voimavarojandiden valmiuksien parantamiseen. Monenlaiset kieltd
kehittavit projektit keskittyvit ennaltaehkdisevddn toimintaan eli pdivikodin
ohjelmaan sisillytetiin kielileikkejd, lukemista, kuuntelemista, kertomista jne.

Tirkeédnd asiana piddn myos vanhempien valistamista eli tiedon jakamista
ja kidytdnnon ohjeiden antamista siitd, kuinka lapsen kielenkehitysti voi tukea.
Siitd on hyvd muistuttaa, koska tuntuu siltd ettd vanhempien ja lasten vuorovai-
kutus jd4 lilan vihiiseksi tdmén pédivin hektisessd maailmassa. Vastavuoroisen
kommunikaation ja lukemisen sijasta lapselle tarjotaan TV:n katselua ja video-
pelien pelaamista. Pahimmassa tapauksessa vanhemmat siirtdvit kaiken vastuun
kasvatuksen ammattilaisille ja vapauttavat niin itsensd tyotelidgaltd tehtavilta.
Vanhempia pitdisikin mielestiani kannustaa tietoisesti tukemaan lapsensa kielellista
tietoisuutta. Kédytannon vinkkeja leikkipainotteisista harjoituksista voisi antaa
esimerkiksi vanhempainilloissa ja vanhempainvarteissa. Oma kokemulkseni tisti
on se, ettd vanhemmat ottavat avosylin vastaan vinkkejd ja muokkaavat niistd
usein omalle perheelle sopivia hauskoja sovellutuksia. Mielestidni vanhempien
valistaminen onkin yhti tirkedi kuin kieltd kehittdvin toiminnan jédrjestiminen
itse pdivikodissa tai koulussa.
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Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta kielikylvyssa

Kielikylpyoppilaat oppivat kouluun tullessaan lukemaan ja kirjoittamaan ruotsin
kielelld, mik4 on sindnsi erikoista. Liitetddnhin ndiden taitojen oppiminen perin-
teisesti lapsen didinkieleen. Aidinkieli on kuitenkin hyvin olennainen osa kielikyl-
pyé ja oppitunneissa sen osuus kasvaa ylemmille luokille tultaessa. Aidinkielen
kielellisten valmiuksien kehittymiseksi kielikylpyoppilaalle annetaan mahdollisuus
ja tilaisuus oppia suomen kielelle tyypilliset piirteet. Niistd tdrkeimpiin kuuluu
kirjoitetun kielen oppiminen. Vaikka itse lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
el tapahdu didinkielelld, tehdddn didinkielen tunnilla luku- ja kirjoitustaitoa val-
mistavia harjoituksia. Taputtamalla ja rytmittdmalléd riimejd ja runoja kehitetédin
oppilaiden fonologisia taitoja.

Elomaan (2000) mukaan kielikylpy ei ole vaarantanut suomalaisten kie-
likylpyoppilaiden #idinkielen taitoja. Hinen viitoskirjansa perustuu Vaasan
ensimmiisten kielikylpyoppilaiden neljdnnen, viidennen ja kahdeksannen luokan
vapaamuotoisten suomenkielisten kirjoitelmien vertailuun. Verrokkiryhmin ja
kielikylpyryhmin neljannen luokan kirjoitelmat olivat molemmilla ryhmilld
lyhyitd, mutta idn myotéd virkkeiden pituus kasvol, joskin verbimuotojen kiytto
monipuolistul kielikylpyliisilld aluksi hiukan verrokkeja hitaammin. Ylemmilld
luokilla kielikylpyldisten tekstit olivat pidempid, mutta oikeinkirjoitusvirheiden
prosenttiosuus juoksevasta sanaméiiristd laskettuna hiukan suurempi kuin ver-
rokeilla. Kaksoiskonsonantit ja pitkit vokaalit ovat kielikylpyliisille pulmallisia,
sitd vastoin yhdyssanojen oikeinkirjoitus sujui kielikylpyldisiltd alusta alkaen
moitteettomasti. Elomaa uskoo etti kielikylpyoppilaiden hyvi kielellinen valmius
on osin seurausta myos kielikylpypedagogiikasta. Kielikylvyssid opettaja suun-
nittelee kaikessa opetuksessaan sisillon lisdksi myos kielellisen sisdllon. Lisiksi
opettaja varmistaa ymmirtdmisen, koska vieraalla kielelld opetettaessa luetun
tekstin omaksumista el voi pitdditsestddnselvyytend. Tami kehittdd luonnollisesti
luetunymmirtidmisessi seki pinta- ettd syviprosessointia. Elomaa on vakuuttunut
siitd, ettd kielikylpylasten yhteys didinkieleen ei katkea. Hinen tutkimuksessaan
tuli ilmi, ettd kielikylpyopetukseen kuuluu didinkielelld tapahtuva kirjallisuuden
lukeminen, jopa enemmin verrattuna verrokkiryhméin.

Myos Kosonen (2004) pitdd kielikylpy-ympiristod hyvin turvallisena ja
myonteisend kieliympiristoni didinkielen kehityksen kannalta. Téhin tulokseen
hin on tullut verratessaan kielikylpyoppilaiden keskeisid didinkielen taitoja vas-
taavanikiisien yleisopetuksen oppilaiden taitoihin. Esimerkiksi luetunymmarti-
mistd mittaava testi (ALLU-testi) osoittaa, ettd kielikylpyoppilaiden taidot ovat
joko yhtd hyvit tai paremmat kuin yleisopetuksen oppilailla. Seké lukutaito- ettd
kuullunymmirtdmistestien tuloksista vol Kososen mukaan piitelld, ettd kieli-
kylpymetodi tukee myos tehokkaiden ja tarkoituksenmukaisten kuuntelemis- ja
lukemisstrategioiden kehittymisti. Toisto, eli saman asian ilmaiseminen monin eri
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tavoin, on keino, jota kielikylpyopetuksessa kidytetddn ymmértamisen varmista-
miseksi. Erityisopettajana koen ettd runsaasta toistostaja asioiden ymmaértidmisen
varmistamisesta hyotyy erityisesti oppilas jolla on oppimisen vaikeuksia.

Oppimisvaikeudet ja kielten opetus

Erilaisella oppijalla on melkein aina jonkinlaisia vaikeuksia selvitd kieltenope-
tuksesta, jota kouluissa yleisesti annetaan. Oikeinkirjoitus, tarkkojen sanahah-
mojen ja kieliopillisten rakenteiden mieleenpainaminen ja muistaminen tuottavat
vaikeuksia erilaiselle oppijalle. Fonologista tarkkuutta ja hyvid muistia vaativat
taidot painottuvat vasemmalle aivopuoliskolle. Sitd vastoin vieraiden kielten
ymmirtiminen ja puhuminen ei tuota lukivaikeuksiselle oppilaalle ongelmia.
Tami selittyy silld, ettd suullinen taito ja kuullun ymmirtidminen saavat tukea
padasiassa oikean aivopuoliskoon painottuvista kielitaidon osatekijoistd. Suulli-
sessa taidossa ja kuullunymmairtimisessi oppilas hyotyy rytmeistd, melodioistaja
intonaatioista. Samasta syystélaulujen sanoja on muuta tekstid helpompi muistaa,
koska melodiat kuljettavat sanoja. (Hintikka & Stranden 1998.)

Vieraat kielet ovat monille ensisijaisesti suusanallisen kommunikoinnin
viline, ja mielestidni me voisimme olla sallivampia kirjoitusvirheiden suhteen.
Vaikka olisit mestari kirjoittamaan kieliopillisesti virheetonté vierasta kieltd, ei
sinulla ole siitd suurtakaan iloa jos et uskalla puhua ja kommunikoida silld. Tasta
hyvini esimerkkind muistuu mieleeni kielikylpyoppilas, jolla oli diagnostisoitu
dysleksia. Lukeminen ja kirjoittaminen tuottivat oppilaalle ongelmia, mutta suul-
lisessa taidossa ja kuullunymmartdmisessd hdn kuului luokan parhaimmistoon.
Oppilas olisi tuskin oppinut vieraita kielid yhtd hyvilld menestykselld perintei-
selld menetelmailld lukivaikeutensa takia. Kielikylvyssid annetaan arvoa suulliselle
osaamiselle sekd luetun ja kuullun ymmartamiselle. Kielikylpydidaktiikan avulla
oppilas on oppinut uuden toiminnallisen kielen, josta hinelld varmasti tulee ole-
maan hyotyd eldiminsi varrella.

Kielenoppimisessa on myos tirkedtd kiyttdd kaikkia mahdollisia aistika-
navia. Oppia voi seki kuulemalla ndkemailld, puhumalla, tekemilld, haistamalla,
maistamalla, litkkumalla ettd tuntemalla. Uusiseelantilainen kasvatustutkija
Barbara Prashnig (Hintikka & Stranden 1998) on my6skin halunnut syrjayttia
vanhat uskomukset siiti, ettd lapsi oppil parhaiten istumalla selkd suorana hiljaa
paikallaan. Joillakin oppi jd44d paremmin pddhén jos he saavat litkkua, piirtdd tai
askarrella samalla kun he kuuntelevat opetusta.

Koskakielikylvyssd opetuskieleni eiole lapsen didinkiel, vaatii asioiden opet-
taminen erityisti kielikylpydidaktiikkaa. Menetelmalle tyypillistd on teemaopetus,
Jjossa asioihin syvennytéddn pidemmin aikaa, pyrkimyksend siséistdd kielen liséksi
késiteltivi sisdlto. Opetus sisdltdd runsaasti toistoa, joka vaatii mielenkiinnon
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sdilymisen kannalta paljon eri opetustapoja eri aistikanavia hyodyntéden. Téstd
hyotyy myos lukivaikeuksinen oppilas, joka usein tarvitsee oppimisensa tueksi
myos kosketus-ja tuntoaistia kuulon ja nakoaistin lisdksi. Lukiopetuksessa pitiisi
siis antaa oppilaalle mahdollisuus koskettaa ja tunnustella kirjaimia. Samoin luki-
opetuksen pitiisi sisdltdd tilanteita, joissa lapsi saa konkreettisesti tehd ja kokea
asioita sekd litkkua fyysisesti. Yhdysvaltalaisten tutkimusten mukaan (Hintikka &
Stranden 1998)lukivaikeuksisista oppilaista suurimman ryhméin muodostavatkin
kinesteettiset ja taktiiliset oppijat, jotka tarvitsevat tdmin tyyppistd toimintaa
voidakseen tehokkaimmalla mahdollisella tavalla ottaa oppia vastaan. Jos tille
ryhmalle lapsia ei anneta litkkumisen mahdollisuutta, voi se pahimmillaan edes-
auttaa keskittymisvaikeuksien syntymista.

Jotkut tutkijat (Bergstrom 2002) pitavit kielikylpyopetuksessa kiytettivia
didaktisiaratkaisuja keskittymiskyky edistidvini, koska opetus on monipuolista ja
aktivoi oppilasta. Tyopisteitd on ympiri luokkaa, joten oppilas piisee lilkkumaan
Jahin voi valita missi tyoskentelee. Oppilaat saavat my6s keskustella keskeniin
teemaan liittyen. Opettajalle oppilaskeskeinen tyoskentely antaa mahdollisuuden
eriyttdd opetusta oppilaskohtaisesti. Hédn voi keskittyd enemmin tukea tarvitse-
viin oppilaisiin ja auttaa heiti valitsemaan niitd tydskentelytapoja, jotka tukevat
parhaiten heidén oppimistaan.

Kaikkien oppijoiden oppimistyylid voidaankin kehittdad opettamalla saman
asian mahdollisimman monella tavalla. Moni opettaja kiyttdd tiedostamattaan
useita eri opetustyylejd. Niiden kdytoén suunnitelmallisella monipuolistamisella
pédstisiin kuitenkin vield parempiin tuloksiin. Oppilaansa hyvin tunteva opettaja
voisindin tehdi jokaisen oppilaan tietoiseksi omista vahvuusalueistaan, jaitse hin
voisi hyodyntidd titd tietoa opetuksessaan. Lukivaikeus on itsessédin erilainen tapa
oppia. Jos opettaja on tietoinen oppimisen mekanismeista ja halukas kdyttamain
eriopettamistyylejd, voi hin tehdd my6s lukivaikeuksisen oppimisen iloisemmaksi
ja helpommaksi.

Kielikylpyoppilaiden lukiopetus

Kielikylpyoppilaiden lukiopetusta suunniteltaessa kouluissani pyritdan huomioi-
maan oppilaiden erityistarpeet. Jotta pystyttiisiin tukemaan seki kielikylpykieltd
ettd didinkieltd on oppilailla mahdollisuus saada lukiopetusta molemmilla kielill4.
Alaluokilla lukiopetusta annetaan ensisijaisesti ruotsin kielelld, koska kielikylpy-
oppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen tapahtuu ruotsin kielelld, mutta
myohemmin kieli valitaan oppilaan tarpeet huomioon ottaen.

Edelld kuvaamassani mallissa miné vastaan koulujemme kielikylpyoppilai-
den ruotsinkielisestd erityisopetuksesta ja kollegani vastaavasti suomenkielisesti
osuudesta. Erityisopettajien tiivis yhteisty® antaa mahdollisimman tarkan kuvan
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oppilaan vaikeuksista ja siitd, minkélaista tukea oppilas tarvitsee. Suomenkielisen
erityisopettajan tiedossa tulee olla kielikylpyoppilaiden tyyppivirheet, jotta hin
pystyisiarvioimaan, ketkd oppilaat tarvitsevat lukiopetusta suomen kielelld. Ruot-
sinkielisestd erityisopetuksesta vastaavana minun tulee taas tuntea suomen kielen
erityispiirteet ymmartédédkseni, miksi tietyt asiat ruotsin kielesséd ovat suomenkie-
liselle erityisen hankalia. Oppilaiden suoritustasoa arvioidaan myos suorittamalla
seulontoja seki kielikylpykielelld etté didinkielelld. Usein myos vanhempien ja
muiden opettajien huoli mahdollisesta oppimiseen liittyvistd ongelmasta johtaa
tarkempaan diagnostisointiin. Aikainen puuttuminen ja tuen jarjestiminen ovat
ensisijaisen tirkeiitd lukivaikeuden kuntouttamisessa.

Kielikohtaiset opettamistavat

Puhutun ja kirjoitetun kielen vilinen suhde on eri kielissd erilainen, ja télld on
vaikutusta opettamistapaan (Ahvenainen & Holopainen 1999). Suomen kielessd
Jaksollinen lukeminen on tirkedmpad kuin ruotsin kielessi, jossa suositaan orto-
grafista kokosanastrategiaa.

Suomen kielessd sujuvan ja luotettavan sanantunnistamisen perustana on
ddnteellisen, kokoavan lukemisen taito. Kokonaisten sanahahmojen tunnistamiseen
perustuvaa lukemistapaa pidetdidn tehottomana alkavan lukemisen strategiana
(Ahonen & Aro 1999).

Lukemisen opettamisessa suomen kielen sddnnénmukainen dénne-kirjain
-rakenne puoltaa synteettisten opetusmenetelmien kiyttod (Ahvenainen & Holo-
painen 1999).

Ruotsin kielessi taas on monta d4nnett, jolla ei ole aakkosissa omaa merk-
kid ja myos sellaisia dédnteitd, joilla on kaksi eri merkkid. Tdstd syystd sanat on
vaikeampi jakaa tavuihin, mikd taasen puoltaa ortografista kokosanastrategian
Ky ttod.

Kielikylpyoppilaiden kohdalla pidén erittdin tdrkedna pitdd ylld ja kehittdd
sekd fonologisen koodauksen taitoa ettd ortografisen tunnistamisen taitoa. Ruot-
sinkielisissd kouluissa oppilaat oppivat lukemaan kokosanamenetelmélld, mutta
kielikylvyssd tdimédn metodin suosiminen el ole mielestini yhtd itsestddn selvi.

Ruotsin kieltd lukevan on opittava kuinka naapurikirjaimet vaikuttavat
yksittdisten kirjainten ddntimykseen ja tunnistamaan useamman kirjaimen
grafeemit. Hinen tulee myos tunnistaa sanoja, jotka ddntyvit epdsddnnollisesti
Jja sanoja, jotka tulee tunnistaa kokonaisuuksina. Kielikylpyoppilaan kohdalla on
siksilukemaan oppimisen yhteydessi tirkedd opettaa suomen kielestd poikkeavia
plirteitd ja tehdi lapsi tietoiseksi ndistd eroavaisuuksista. Sananalkuiset konso-
nanttirykelmit, suomen kielestd poikkeavat ddntimykset sekd ruotsin kielelle
ominaiset useamman kirjaimen grafeemit on yliopittava. Tdmi tapahtuu paljolti
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segmentointia apuna kdyttden. Sanatasolla oppilas kidyttdd joko ortografista tun-
nistamista tai fonologista koodausta sanan pituudestariippuen. Kielikylpyluokassa
kirjain-ddnnetasoinen harjoittelu olisi mielesténi tirkedd myos auditiivisen disk-
riminoinnin vahvistamiseksi. Ainneparien k/g, v/fja p/b erojen kuulemista pitis
harjoitella erityisen paljon.

Koska suomen kieli on ddntédmisen kannalta helppo kieli, on suomenkieli-
selle vaikeaa oppia didntdmiin vierasperiisid sanoja. Koska lainasanojen osuus
kiyttokielessimme kasvaa koko ajan, on tirkedd tutustua myos vierasperiisten
sanojen d@dntimiseen (Ahvenainen & Holopainen 1999). Kielikylpyoppilas tutustuu
vieraskieliseen d@dntamiseen, josta hidnelld on hy6tyd my6s muita kielid opiskelles-
sa. Kielikylpyoppilaidemme englannin- ja saksankielen opettajat ovatkin kilvan
kehuneet oppilaiden oikeaa ddntdmysti.

Kielikylpyoppilaiden kirjoittamisen arviointi

Lukiopettajan kiytettdvissd olevilla keinoilla on hyvin vaikeaa saada selville luki-
vaikeuksien perimméinen aiheuttaja (Ahvenainen & Holopainen 1999). Kuinka
sitten kielikylvyssid tunnistaa ne oppilaat, joilla on todellinen lukivaikeus ja kuinka
selvittidd atheutuuko oppilaan ongelmat vieraalla kielelld oppimisesta?

Kielikylpyoppilaan kirjoittamista arvioitaessa on tirked kiyttdd painotettuja
virheluokkia eli arvioida virheiden vaikeustaso ja médritelld virheille vaikeus-
kertoimet. Kielikylpyoppilaalle tyypilliset virheet, jotka tiedetddn korjaantuvan
didinkielenopetuksen lisddntymisen myoti, saavat ndin pienemmén virhekertoimen.
Yksi téllainen virhetyyppi johtuu ruotsin kielen erilaisesta kirjoitussddnnostd,
jossa kirjaimilla ei aina ole selkedd ddnnevastaavuutta.

Omassa tyossénikielikylpyoppilaiden ruotsinkielisesti opetuksesta vastaava-
na olen kehittinyt joihinkin testeihin oman normeerauksen eli vertaan oppilaiden
taitoja ikéistensd kielikylpyoppilaiden vastaaviin taitoihin. Olen my6s mukana
kehittimissd arviointipakettia, jossa kielikylpyoppilaiden tyypilliset kirjoitus-
virheet huomioidaan ja pyritddn tunnistamaan ne oppilaat, joilla on todellinen
lukivaikeus. Tdmin tyyppinen kehittimistyo on sekd haasteellista ettd tirkeds,
jotta kielikylpyoppilaita voidaan arvioida ja tukea mahdollisimman hyvin.
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Sirpa Sipola

ETT DOPP | VUXENSPRAKBAD

-~ NAGRA ASPEKTER PA SPRAK OCH INNEHALL,
VUXENSPRAKBADETS UPPKOMST,
DIDAKTISKA PRINCIPER OCH ARBETSSATT*

Integrering av sprak och innehall i sprakbad

Minniskor lér sig sprak effektivt i sidana autentiska kommunikativa situationer
dédr de kan anvinda spraket pa ett intressant och meningstullt sétt. For barn 1
skolaldern kan det innehallsliga stoffet som ldaroplanen omfattar for de enskilda
skolimnenas del erbjuda en meningsfull utgangspunkt for sprakinldrningen. For
en vuxen inldrare kan olika tematiska helheter och meningsfullt material utgora
grunden for inldrningen. Det innehallsliga stoffet maste dock upplevas som int-
ressant och viktigt for att sprakinldrningen skall kunna vara eftektiv. I sprakbad
dr malen for de enskilda dmnena lika viktiga som de sprakliga malen for hela
programmet. (Genesee 1994: 1-2; Genesee 1998: 103—105; Met 1998:40—41.)

Sprékbadsldrarens olikaroller har varit foremal tor ivriga diskussioner. Skall
sprakbadsldraren undervisa i ett sprak med hjilp av ett visst innehall eller skall
ett visst innehall undervisas med hjilp av ett sprak? (Se t.ex. Davies 1995: 97.)
Enligt Davies (1995:97) och Snow (1987) har sprakbadslédrarenitidigt fullstandigt
sprakbad tva olika roller: sprakldrarrollen och d@mnesldrarrollen — ldraren skall
beakta sdvil spraket som amnesinnehéllet. Amnesundervisning pa L2 garanterar
inte att eleverna lar sig andraspraket effektivt utan elevernas kunskaper i L2 dr
beroende av de arbetsmetoder som tillampas. I sprakbad anvinds dédrfor olika elev-
centrerade arbetsmetoder, sasom helhets- och temaundervisning, som integrerar
sprak och innehall. Olika visuella och grafiska medel kan anvindas som hjilp.
Eleven skall erbjudas mojligheter att anvinda sprakbadsspriket sa mycket som
mojligt 1 bade tal och skrift, dvs. han skall fa mojligheter till att lyssna, att tala,
att skriva och att ldsa. (Snow 1987.)

Detér viktigt attlararen tar bade innehall och sprakibeaktande redan under
planeringen av undervisningen. I planeringen skall ldraren beakta olika omraden
tor sprakbruk. I varje tema finns det sprak som ir innehallsobligatoriskt eller

* Artikeln @r i huvudsak identisk med avsnitten 1.3 och 1.4.i min doktorsavhandling Vuxensprikbad i
svenska. Ur den autonoma inlirningens synvinkel (Sipola 2006).
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temabundet (content-obligatory) samt sprak som dr innehallstorenligt eller utvidgat
(content-compatible). Det finns vissa innehallsobligatoriska ord och uttryck samt
begrepp, vilkas forstéelse dr en forutsittning for att eleven skall kunna tilldgna
sig innehéllet. Det finns ocksa sprak som &r forenligt med innehallet. I detta fall
ir spriket inte nodvindigt for forstaelsen av dmnet/innehéllet, men det passar
in 1 temat sasom t.ex. olika ord och uttryck, grammatiska konstruktioner o.dyl.
(Met 1998: 59—60; Short 1993; Snow 1987.)

I sprakbad lér sig eleverna .2 genom olika innehallsliga enheter pa sa sitt
att nédvindiga ord och uttryck samt grammatiska konstruktioner kommer fram
1 naturliga och meningsfulla sammanhang. Enligt Met (1998: 40—41) finns det
olika sitt att integrera sprak och innehall. Met placerar de olika mojligheterna
till integrering av sprak och innehall pa ett kontinuum dir tidigt fullstindigt
sprakbad representerar den ena polen i och med att det &r ett innehéllsbetingat
program (content-driven language programme). Olika sprakbetingade program
(language-driven content programmes) dar man lar ut sprak som ett skilt lirodmne
under ett visst antal timmar i veckan har Met placerat i den motsatta polen.
Mellan dessa motpoler finns det olika varianter. De kanadensiska universitets-
kurserna pa sprakbadsspraket (late, late immersion) som erbjuder deltagarna savil
amneskurskaper som sprakkunskaper placerar Genesee (2002: 57—65) i mitten
av Mets kontinuum darfor att dessa kurser fokuserar pa savil formen som pa
innehallet. Aven Met (1998: 40—41) sjilv placerar olika dmneskurser pa andra-
spraket i mitten av kontinuet.

Eleverna lidr sig amne och andrasprak parallellt i sprakbad. Spraket ar ett
medel och intresset fokuseras pa innehall som skall vara autentiskt, meningstullt
ochkognitivtutmanande. Samtidigt far sprakets kommunikativa aspekt en mycket
stark betoning. Eleverna tillignar sig andraspraket genom att kommunicera pé
dettasprék. (Se t.ex. Genesee 1998: 103—105; Met 1998: 35—4:8.) [ sprdkbadsklasser
ddr man arbetar innehallsfokuserat har eleverna oftast inte problem med att forsta
detinnehallsliga budskapet, eftersom formégan att férsta utvecklas redan mycket
tidigt. Sprakbadseleverna far sa smaningom ockséa god formaga i att uttrycka sig
péasprakbadsspraket. Diaremot kan sprakbadsdeltagarna sakna sadana situationer
dér sprékets formsida stér i fokus och analyseras. Detta kan resultera i att morfo-
login och syntaxen inte utvecklas pa samma sitt som hos malsprékstalarna. (Se
t.ex. Doughty & Varela 1998: 114—138; Swain 1998: 64—81.)

Innehallsfokuseringen kan ocksa leda till att den sprakliga aterkopplingen
ochisynnerhet felkorrigeringen blir osystematisk och sillsynt. I'6r att sprakinli-
rarna skall kunna dra maximal nytta av innehallsfokuserad undervisning och for
att de skall kunna uppna malsprakstalares niva bor man fista uppmirksamhet vid
den sprakliga planeringen och ta med dven den sprakliga formen. Det &r viktigt
att lararen tillimpar en strategi dir intresset fokuseras savil pa spraket som pa
innehillet, dvs. de bada omradena blir uppméirksammade (jfr begreppet ’a dual
focus model” hos Davies 1995: 97—149). Liraren bor beakta t.ex. sidana relevanta
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sprakliga drag som dyker upp i samband med de olika temana eller innehallsliga
enheterna. Detta kan man gora t.ex. med hjilp av olika aterkopplingstekniker
sa att man formulerar om det felaktiga yttrandet, kommer med synonymer och
antonymer, hjilper eleverna med rittskrivning och korrekt uttal eller sa att man
med hjilp av intonationen féster elevernas uppmirksamhet vid sprakliga fel i
yttrandet. (Se t.ex. Doughty & Varela 1998: 114—138; Lyster 1998b: 105-109;
Swain 1998: 64—81.)

Det finns olika mojligheter till formfokusering i undervisning som integre-
rar sprak och innehall. Enligt Williams och Evans (1998: 139-155) kan graden
av explicit eller implicit formfokusering variera i olika klassrum, da malet dr att
ta sprakinldrarna att ligga mirke till olika sprakliga former eller snarast att fa
dem att inse vilka luckor som finns i de former som de sjéilva anvinder jamfort
med de former som anvinds av malsprakstalaren. Formfokuseringen dr viktig
och den borde integreras i kommunikationen, men olika individer &r inte alltid
lika mottagliga for den.

Integreringen av sprak och innehall kan enligt Swain (2001: 44—63) bist
goras sa att man anviander meningsfullt material som hor ihop med temat ifraga
och att man samtidigt fokuserar pa formen. Swain talar varmt for olika skriftliga
uppgifter som ger inldrarna mojlighet att arbeta problemorienterat tillsammans
i mindre grupper eller parvis — m.a.o. kollaborativt. Sadana skrivuppgifter forut-
sdtter att eleverna eller studerandena i grupp diskuterar olika sprakliga problem
som uppstar medan de skriver. Eleverna/studerandena méste avgora hur de bist
kan siga det som de vill ha sagt och de maste bestimma sig for vissa ord och
syntaktiska strukturer osv. Da de arbetar péa detta sétt i par eller i mindre grupper
tvingas de att delta aktivt i diskussionen, men samtidigt tvingas de att leverera
en skriftlig slutprodukt. Medan eleverna/studerandena uttrycker det innehall de
vill ha sagt sa noggrant som mojligt i skrift, fokuseras samtidigt sprakets form
och eleverna erbjuds maojligheter till sprakinlarning. (Swain 2001: 44—63.)

I vuxensprakbad dr kurserna korta och den tid som man har till férfogande
ar mera begrénsad 4n t.ex. i tidigt fullstandigt sprakbad. Det giller att anvinda
tiden eftektivt och integrera formfokuseringen i den naturliga kommunikationen
1 gruppen. Speciellt vid olika sprakliga problem eller svarigheter som de vuxna
inldrarna har lénar det sig att fokusera pa formen. (Burger & Chretien 2001:
89-90.) Dessutom dr vuxenstuderandena autonoma isin inldrning och en stor del
av ansvaret ligger pa dem sjdlva. Vuxna har stérre kognitiv mognad och besitter
metalingvistisk kunskap (Ayoun 2001: 226—243). Dérfor kan vuxna delegeras
en del av formfokuseringen eller felkorrigeringen. Liraren kan sedan hjilpa och
stdda vuxeninldraren i denna process.
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Vuxensprakbadets uppkomst och de didaktiska
principerna

Pé professor Christer Lauréns initiativ bérjade man hosten 1992 tillimpa en
sprakbadsliknande metod 1 svenskundervisningen for ekonomiestuderande vid
Vasauniversitet. Lirarna vid Institutionen for nordiska sprak mirkte redan under
torsta aret att metoden fungerade bra och att studerandenas attityd till svenskan
var mycket positiv bland sprakbadsdeltagarna. Metoden har senare anvints dven
1svenskundervisning t6r humanister och samhillsvetare. Enligt de forskningsre-
sultat som Haagensen har fatt ger spriakbadet studerandena tilltro till den egna
tormégan att uttrycka sig pa svenska. (Haagensen 1998: 8-10, 128—132.)

Idén om att anvinda sprakbadets principer fér vuxna ekonomiestuderande
gar tillbaka till 1970-talet. Da utvecklades en serie med olika case-6vningar i en
fortsdttningskurs i svenska. Denna hade som mal att 6ka studerandenas motiva-
tion genom att betona kontakten med verkligheten. Under kursen bekantade sig
studerandena med ett autentiskt foretag och all verksamhet skedde pa svenska
dé studerandena bekantade sig med produktionen, personalfragorna, ekonomin,
exporten o.dyl. 1 detta foretag. Studerandena fick arbeta med sadana uppgifter
som ekonomiestuderande kan tinkas fa ute i arbetslivet. Pa kursen var spraket ett
medel och studerandena anvinde svenska i autentiska situationer. Ingen formell
undervisning i grammatik forekom, utan studerandena fick kinnedom om spréket
genom att ldsa texter, lyssna och anvinda ord och uttryck samt grammatiska
konstruktioner i aktuella yrkesmissiga situationer. Erfarenheterna var positiva
och studerandena tyckte sig ha lirt sig svenska pa ett effektivt sitt. (Laurén,
Hoffman & Nordman 1982: 525-532; Laurén & Nordman 2004: 191-197.)

I vuxensprakbad utgar man fran att studeranden &r aktiv, sjidlv tar initiativ
och ansvarar for sin egen inldrning (jfr begreppet ‘learner autonomy’ hos Holec
1981). Lararen dr fysiskt ndrvarande hela tiden, men han later studerandena spela
huvudrollen. Liraren lyssnar noga, stéller fragor och hjilper vid behov stude-
randena med svenska ord och uttryck. Lararen har en handledande roll och har i
uppgift att motivera, uppmuntra, hjilpa till med material och forverkligande av
idéerna, reglera arbetsmingden samt stoda studerandena pa olika sitt. Lararen
fungerar som en slags sprakexpert och ger aterkoppling pa muntliga och skrift-
liga presentationer och évningar. Speciellt vid kursens borjan spelar lararen en
viktig roll, eftersom han maste se till att studerandena kommer i gdng och att de
sjdlva blir aktiva. Detta dr avgorande for hur hela kursen lyckas. Sedan lararen
har sett till att studerandena kommer igang kan han sjilv trida i bakgrunden
och lata studerandena ta en aktivare roll. (Laurén Ch. 1999: 138—139; jfr ocksa
Gage & Berliner 1998: 405—406.)

Studerandena ansvarar i stor utstrickning for innehallet i kursen samt {or
sin egen inldrning. Det 4r just studerandenas kontroll éver innehallet och inlér-
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ningen som gor att vuxensprakbad skiljer sig fran traditionell, larardominerad
sprakundervisning. Spraket dr ett medel precis som i tidigt fullstandigt sprakbad
och salundabetonas sprakets kommunikativa aspekt. (Laurén, Hoffman & Nordman
1982: 525—532; jfr ocksd Himanen 1997: 18—20; Tornberg 1997: 139—141.)

De didaktiska principernaisprakbad liknar mycket principerna fér autonom
inldrning. I bada dessa undervisningsformer sitts studerandens intressen i cent-
rum och studeranden arbetar sjalvstindigt och ansvarar for sina arbetsuppgifter.
Malspraket anvinds som undervisningssprak i de bada metoderna. (Se Ericsson
1989: 165-166.) I sprakbad for vuxna stravar man efter att studerandena skall
uppleva verksamheten som meningsfull och intressant. Dérfor skall verksamheten
bygga pé deltagarnas personliga initiativtagande. Det dr viktigt att man tar vara
pé studerandenas intressen, onskemaél och deras fackomradesspecifika kognition.
Pédetsittet blir studerandena mera motiverade och inldrningen blir meningsfull.
Bygger inldrningen pa inldrarens personliga initiativtagande och intressen, &r
den effektiv (Puskala 2008: 289—290; Rogers 1983: 19-21). Aven Met (1998: 36)
betonar att sadana elever som uppfattar inldrningen som meningstull har stora
mdjligheter att bli framgéangsrika i sprakinldrningen.

De didaktiska principerna i vuxensprakbad har dven likheter med det som
representeras av begreppet "andragogik’ — dvs. en sérskild beteckning pa under-
visning av vuxna — som hirstammar redan fran antiken och som etablerat sig
t.ex. 1 USA och i Europa. Det finns forskare och andra specialister som anser
att pedagogik dr en oldmplig bendmning nir det giller undervisning av vuxna
ménniskor, och saledes anvinds ibland termen andragogik i stillet for termen
vuzenpedagogik. Vuxna ldr sig pa ett annat sitt d4n barn och det finns skillnad
mellan att uppfostra och undervisa barn och att leda vuxna i deras ldroprocess.
Vuxna ldr sig utifran de erfarenheter som de inhdmtat och vuxna vill samtidigt
se nyttan av de nyforviarvade kunskaperna. Centralt dr att den vuxna inldraren
tar ansvar for den egna inldrningen, tar del i planeringen av undervisningen,
stiller upp mal samt utvirderar den egna inldrningen, medan ldraren fungerar
som stddperson, handledare och uppmuntrare. (Knowles 1985: 9-21; Koro 1995:
98-117; Suortamo 1995: 118—133.)

Ytterligare har principernaivuxensprakbad beréringspunkter med konstruk-
tivistisk inldrningssyn dér studerandena far ta ett tydligt ansvar for inldrningen,
vara aktiva och 16sa problem savil sjilvstindigt som i smé grupper. Enligt den
konstruktivistiska synen har ldraren i uppgift atthandleda, utvirdera, uppmuntra
och ge rad. (Hentunen 2003: 5—7; se ocksa Tynjild 1999.)

Attinldraren ldr sig forsta och anvénda sprak i autentiska sammanhang utgor
en viktig aspekt vid autonom inldrning, men ocksa i vuxensprakbad. Autonomi
forutsitter autentiskhet enligt Steinig (1989: 35). Det dr littare att lira sig ett
sprak i en omgivning dér spraket anvinds i dkta situationer. Vinner, bekanta och
andra slags kontakter med ménniskor som talar det aktuella spraket underlittar
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inldrningen. Vuxenspréakbad syftar till att studerandena skall ldra sig att anvinda
svenskainaturliga, autentiska och meningsfullasammanhang. Studerandena skall
erbjudas sa manga mojligheter att aktivt anvinda spraket som mgjligt — bade
1 tal och i skrift. Dirtill skall sa mycket ansvar och valmojligheter som mojligt
delegeras till studerandena. (Laurén Ch. 1999: 137—142.)

Projekt och teman - olika satt att arbeta i
vuxensprakbad

Allverksamhet och all kommunikationivuxensprikbad géar pa svenska och stude-
randena skall erbjudas manga méjligheter till kommunikation. De skall fa aktivt
anvinda svenska 1 tal och 1 skrift, dvs. de skall hora, ldsa, tala och skriva svenska.
I tidigt fullstindigt sprakbad arbetar man med storre tematiska helheter. Detta
gor man dven 1 sprakbadsgrupper for vuxna, didr man arbetar med olika slags
projekt. Studerandena viljer ett tema eller flera olika teman som intresserar dem
och sedan fordjupar de sig i dem. Detta innebir att studerandena ldser texter,
diskuterar med varandra om temana, besoker olika institutioner, organisationer,
toretag o.dyl. for att f4 mera information om det tema eller de teman som de &r
intresserade av och presenterar sedan sina projekt pa svenska infor allai gruppen.
Studerandena arbetar med projekten i klassen, men en stor del av arbetet utfors
pé egen tid utantor klassrummet.

Att studerandena far arbeta med teman och projekt som de sjilva viljer
passar bra i vuxensprakbad. Arbete med olika teman karaktériserar &ven autono-
ma inldrningsmiljoer. Aktiviteterna i ett klassrum dér autonoma elever arbetar
kretsar kring olika projekt som utfors parvis eller imindre grupper. (Legenhausen
2001: 58.)

Kontakten med omgivningen och ett levande sprakbruk &r viktig for sprak-
badsdeltagare. Studerandena far i uppgift att ordna besok och olika aktiviteter
utanfor klassrummet, t.ex. teaterbesok, museibesok eller besok hos olika foretag,
organisationer, institutioner osv. didr man talar svenska. Utover projektpresen-
tationer och autentiska kontakter med omgivningen erbjuds studerandena ocksa
mojligheter till att anvinda svenska i vuxensprakbadsgruppen. Studerandena far
hélla féredrag och tal eller annars presentera nagot infor de andra samt diskutera
med de andra i storre eller i mindre grupper. Pa detta sitt blir spraket ett medel
ocksa 1 gruppens arbete. (Haagensen 1998: 38.)
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Skriftliga uppgifter i vuxensprakbad

KRénnetecknande f6r vuxensprakbad, dir principerna f6r autonom inldrning til-
lampas, dr att studerandena i borjan av kursen skriver ett personligt program, en
sa kallad planeringsuppsats eller en plan. I denna uppsats stiller de upp mal for
sin egen inldrning och sina studier i svenska. Detta personliga program kallas
ibland ocksa for ett kontrakt eller ett avtal. (Haagensen 1998: 33—37; jfr diskussion
1 Gonzales & St. Louis 2002: 101-102; jfr ocksé begreppen ’learning contracts’,
"contract learning” hos Knowles 1985: 18—20).

I planeringsuppsatsen ombeds studerandena att precisera vad de vill arbeta
med och hur samt hur de forsoker na de uppstillda malen. Det existerar inte nagra
tirdiga modeller for planeringsuppsatser utan studerandena far forfatta texten i
uppsatsen nagorlunda fritt och detta resulterar i att planeringsuppsatserna kan
se olika ut. Ldrarna ger dock studerandena instruktioner om hurdana aspekter
de kan tidnka péa och ta med i sina texter. (Haagensen 1998: 33-37.)

I min doktorsavhandling (Sipola 2006) kallar jag dessa texter fran kursens
borjan for planeringsuppsatser, eftersom denna bendmning bittre beskriver
innehallet 1 och utformningen av uppsatserna i just de grupper som blev under-
sokta 1 min avhandling. Bendmningarna kontrakt eller avtal leder litt tankarna
till nagonting som 4r fast eller juridiskt bindande och till ndgot som har en
striktare formulering — till exempel ett officiellt dokument eller ett formulidr som
man skriver under. Det har kanske fran borjan varit meningen att studerandena
taktiskt skriver under ett avtal, ett kontrakt dir de definierar sina malséttningar
och 6nskemal angaende de projekt som de vill arbeta med (se Haagensen 1998:
33—-34).Islutet av kursen skriver studerandenaen slutrapport dir de har mojlighet
att utvirdera kursen och dven kritiskt granska sin egen insats. I slutrapporten
ombeds studerandena fundera 6ver hur de lyckades na de mal som de stillde upp
1 borjan. (Haagensen 1998: 33—37.)

Utover planeringsuppsatser och slutrapporter skriver studerandena en mel-
lanrapport ddr de far utvirdera kursen och den egna insatsen nir halva kursen
har gatt. De far analysera om de hittills har lyckats utfora det som de lovade eller
stdllde upp som mal 1 borjan. I vuxensprakbad skriver studerandena varje vecka
dessutom antingen en rapport 6ver veckans arbete, hindelser, besok o.dyl. eller
nigon annan text, sisom t.ex. ett referat, ett brev eller en recension. Liraren
kommenterar rapporterna och alla de andra texter som studerandena skriver.
Det hinder att nagra studerande forfattar ett stort antal texter per vecka, men
andra skriver endast de texter som ldraren kriver. (Haagensen 1998: 36-37.) Alla
dessa rapporter skrivs huvudsakligen utanfor lektionstiden.
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Jim Gummins

CANADIAN FRENCH IMMERSION PROGRAMS:
A COMPARISON WITH SWEDISH IMMERSION PROGRAMS
IN FINLAND*

Overview

Although French immersion programs in Canada have been in existence for
almost 30 years and have been extensively evaluated, I believe that immersion
educators in Canada have much to learn from the more recent implementation
of Swedish immersion programs in Finland. Although undoubtedly a highly suc-
cessful educational innovation, immersion programs in Canada have had mixed
results with respect to the quality of students’ oral and written expressive French.
They have also failed to resolve the persistent problem of student drop-out from
the program in the early grades of elementary school. Although comprehensive
Canada-wide data on the scale of student drop-out are not available, statistics from
some provinces suggest that the rate is significant (Keep 1993) and undermines
the credibility of the claim that immersion programs, as presently implemented,
are suitable for all children.

Neither of these problems appears to characterize the Swedish immersion
programs in Finland. Part of the reason for this resides in the greater presence
of Swedish in children’s environment than is the case for French in most French
immersion programs. For example, the Swedish-speaking population of Vaasa is
close to 80 % and only the Montreal and Ottawa areas and parts of New Bruns-
wick would have a greater francophone presence in Canadian French immersion
contexts. However, I believe a more fundamental reason for the persistence of
the problems that characterize many French immersion programs lies in the
inappropriateness of the pedagogy implemented in many early immersion class-
rooms. Although there are clearly many exceptions to this, the research evidence
suggests that teacher-centred rather than learner-centred pedagogy has tended
to predominate in early French immersion programs. [ suggest in this paper that
the drop-out problem and the mixed quality of students’ expressive French skills
can be attributed in part to the fact that students have had relatively few oppor-

* The article has been previously published in Language Immersion: Teaching and Second Language
Acquisition. From Canada to Finland (Cummins 1995).
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tunities to use oral and written French creatively either within the classroom or
in the context of family literacy activities.

The implications for change are clear according to this analysis: implement
in French immersion programs the literature- and project-based curriculum that
increasingly characterizes successful Canadian English language classrooms. A
related strategy is to introduce English reading and writing much earlier than
is currently the case: ideally before the end of grade 1 so that all students would
be expected to enter grade 2 literate in both French and English. This would
facilitate transfer of conceptual and literacy skills across languages and ensure
that no students are deprived of access to literacy in the crucial early years of
school.

In the first section, I review the research on French immersion and then
discuss two principles of bilingual academic development illustrated by this
research. Then I review the problems that have characterized French immersion
and suggest reasons for these problems as well as potential solutions. Finally, I
suggest that to realize fully their potential in an increasingly multilingual and
interdependent world, immersion programs must be conceived and implemented
as a form of global education with the development of critical literacy in two or
more languages as a central goal.

Outcomes of French Immersion Programs

The results of almost 30 years of research on French immersion programs have
been summarized in several volumes (Genesee 1987; Lambert & Tucker 1972;
Rebuffot 1993; Swain & Lapkin 1982) and innumerable journal articles (e.g.
Swain & Lapkin 1986 and 1991). Briefly, there are three major variants of French
Immersion program: early immersion starting in kindergarten or occasionally
grade 1; middle immersion starting in grades 4 or 5; and late immersion starting
in grade 7. All are characterized by at least 50 % instruction through the target
language (French) in the early stages. For example, early immersion usually
involves 100 % French in kindergarten and grade 1 with one period of English
language arts introduced in grades 2, 3 or sometimes as late as grade 4. By grades
5 and 6 the instructional time is divided equally between the two languages and
usually the amount of time through French declines to about 40 % in grades 7,
8 and 9 with further reduction at the high school level as a result of a greater
variety of course offerings in English than in French.

Consistent findings have been obtained from French immersion program
evaluations across Canada. In early immersion programs, students gain fluency
and literacy in French at no apparent cost to their English academic skills. Wit-
hin a year of the introduction of formal English language arts students catch
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up in most aspects of English standardized test performance. Usually students
require additional time to catch up in English spelling but by grade 5 there are
normally no differences in English test performance between immersion students
and comparison groups whose instruction has been totally through English. One
potential limitation of these findings is that standardized tests do not assess all
aspects of English academic skills; in particular, writing development is usually
excluded from such tests. However, the few studies that have examined English
writing development specifically show no evidence of problems among immersion
students in this regard (e.g. Swain 1975). There is also no evidence of any long-
term lag in mastery of subject matter taught through French in early, middle or
late immersion programs.

With respect to French skills, students’ receptive skills in French are better
developed (in relation to native speaker norms) than are their expressive skills.
By the end of elementary school (grade 6) students are close to the level of native
speakers in understanding and reading of Irench but there are significant gaps
between them and native speakers in spoken and written French (Harley, Allen,
Cummins, & Swain 1991). The gap is particularly evident in grammatical aspects
of the language.

Observation of teacher-student interaction in early French immersion
suggests that many of these classrooms are highly teacher-centred and students
have minimal opportunities to use oral or written French for creative or problem-
solving activities (Harley et al. 1991; Wilson & Connock 1982). The differences
between students’ receptive and expressive skills can be understood in the context
of the lack of interaction with native francophone students (who attend a separate
French language system) and the paucity of classroom opportunities to use I'rench.
Expressive skills tend to develop better in schools where the entire school is a
French immersion centre rather than in schools where just one stream is taught
through French; however, the latter organizational structure far outnumbers the
former as a result of the political difficulty of devoting an entire neighborhood
school to French instruction which would require parents who wanted their
children in the English program to send them to a less convenient school.

An additional problem that has characterized early French immersion since
its inception is the relatively high rate of student drop-out from the program
due to academic or behavioural problems. Keep (1993), for example, reports that
in the province of Alberta between 1983—84 and 1990-91, attrition rates from
immersion ranged from 43 % to 68 % by grade 6, 58 % to 83 % by grade 9, and
88 % to 97 % by grade 12. Clearly, not all drop-out from the program reflects
academic difficulties, although Keep’s review of the research suggests that aca-
demic and behavioural difficulties constitute major factors predicting transfer to
the regular English program.

The significant drop-out from immersion has been debated for about
20 years in Canada and considerable research has been conducted on this issue
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(cf. Cummins 1984 and Keep 1993 for reviews) but without any definitive ans-
wer to the question of whether French immersion programs are suitable for all
students. Researchers have not been successful in specifying any set of attributes
that would identify those students likely to have difficulty in immersion but not
in the regular English program. It has been suggested that the more teacher-
centred pedagogical orientation in some French immersion programs may have
contributed to the difficulties experienced by some students since this form of
teaching makes it difficult for students to relate the instruction to their experi-
ence outside the school (Cummins 1987). The increasing enrolment of students
from non-English language backgrounds in French immersion constitutes an
additional consideration in the debate regarding the suitability of immersion for
all children. Although preliminary findings of research on the performance of
children from non-English language backgrounds in immersion are encouraging
(cf. Genesee 1987; Swain & Lapkin 1991), considerably more research is required
to document the development of trilingualism under these conditions.

The general trends in immersion research findings illustrate two principles
of bilingual academic development, termed respectively, the additive bilingual
enrichment principle and the linguistic interdependence principle. These are
briefly outlined in the next sections.

The Additive Bilingualism Enrichment Principle

The results of many recent studies suggest that bilingualism can positively
affect both intellectual and linguistic progress. These studies have reported that
bilingual children exhibit a greater sensitivity to linguistic meanings and may
be more flexible in their thinking than are monolingual children (Cummins and
Swain 1986; Diaz 1986; Hakuta and Diaz 1985; Ricciardelli 1989). Most of these
studies have investigated aspects of children’s metalinguistic development; in
other words, children’s explicit knowledge about the structure and functions of
language itself.

In general, it is not surprising that bilingual children should be more adept
at certain aspects of linguistic processing. In gaining control over two language
systems, the bilingual child has had to decipher much more language input than
the monolingual child who has been exposed to only one language system. Thus,
the bilingual child has had considerably more practice in analysing meanings
than the monolingual child.

The evidence is not conclusive as to whether this linguistic advantage
transfers to more general cognitive skills; McLaughlin’s review of the literature,
tor example, concludes that: “It seems clear that the child who has mastered two
languages has a linguistic advantage over the the monolingual child. Bilingual



162 Kielikylpykirja — Sprakbadsboken

children become aware that there are two ways of saying the same thing. But
does this sensitivity to the lexical and formal aspects of language generalize to
cognitive functioning? There is no conclusive answer to this question — mainly
because it has proven so difficult to apply the necessary controls in research
(1984: 44).”

An important characteristic of the bilingual children in the more recent
studies (conducted since the early 1960’s) is that, for the most part, they were
developing what has been termed an additive form of bilingualism (Lambert
1975); in other words, they were adding a second language to their repertory of
skills at no cost to the development of their first language. Consequently, these
children were in the process of attaining a relatively high level of both fluency
and literacy in their two languages. The children in these studies tended to come
either from majority language groups whose first language was strongly reinfor-
ced in the society (e.g. English-speakers in French immersion programs) or from
minority groups whose first languages were reinforced by bilingual programs
in the school. Minority children who lack this educational support for literacy
development in L1 frequently develop a subtractive form of bilingualism in which
L1 skills are replaced by L.

In summary, the conclusion that emerges from the research on the academic,
linguistic and intellectual effects of bilingualism can be stated as follows: “The
development of additive bilingual and biliteracy skills entails no negative conse-
quences for children’s academic, linguistic, or intellectual development. On the
contrary, although not conclusive, the evidence points in the direction of subtle
metalinguistic, academic and intellectual benefits for bilingual children.”

This conclusion suggests that educators in immersion programs should
be conscious of the potential for enhancing students’ awareness of language by
encouraging them to compare and contrast aspects of their two languages and by
having students carry out individual and group projects focusing on structural,
sociolinguistic, and sociopolitical aspects of language. In other words, language
and discourse should become a focus of study (i.e. a theme) within the immersion
curriculum. Examples of potential curriculum content are puns, riddles, jokes,
code-switching, translation, the language conventions of popular music and poetry,
accents, dialects, the language of persuasion in advertisments and politics, sign
language, etc. Focusing students” attention on language and discourse is likely
to enhance the natural tendency of bilinguals to become more aware of their lin-
guistic operations. However, this implies that the separation of languages that
characterizes most immersion programs should become less rigid as students
progress through the elementary grades.
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The Linguistic Interdependence Principle

Evaluations of bilingual programs for both majority and minority students
consistently show that students instructed for all or part of the day through a
minority language experience no long-term academic retardation in the majority
language (for reviews of these data see Appel and Muysken 1987; Cummins and
Swain 1986; Krashen and Biber 1988). The fact that there is little relationship
between amount ofinstructional time through the majority language and academic
achievement in that language strongly suggests that first and second language
academic skills are interdependent, i.e., manifestations of a common underlying
proficiency. The interdependence principle has been stated formally as follows
(Cummins 1981: 29): “To the extent that instruction in Lx is effective in pro-
moting proficiency in Lx, transter of this proficiency to Ly will occur provided
there is adequate exposure to Ly (either in school or environment) and adequate
motivation to learn Ly.”

In concrete terms, what this principle means is that in, for example, a Swe-
dish-Finnish bilingual program in Finland, Swedish instruction that develops
Swedish reading and writing skills is not just developing (Swedzsh) skills, it is also
developing a deeper conceptual and linguistic proficiency that is strongly related
to the development of literacy in the majority language (Finnish). In other words,
although the surface aspects of different languages (e.g. pronunciation, fluency,
etc.) are clearly separate, there is an underlying cognitive/academic proficien-
cy which is common across languages. This “common underlying proficiency”
makes possible the transfer of cognitive/academic or literacy-related skills across
languages. Transter is more likely to occur from minority to majority language
because of the greater exposure to literacy in the majority language outside of
school and the strong social pressure to learn it. However, Verhoeven’s (1991)
research in The Netherlands has demonstrated that under certain conditions
transfer of literacy-related skills can occur both ways in bilingual programs: from
minority to majority and from majority to minority languages.

The results of virtually all evaluations of bilingual programs for both
majority and minority students are consistent with predictions derived from the
interdependence principle (see Cummins 1984 and 1989; Ramirez 1992). The
interdependence principle is also capable of accounting for data on immigrant
students’ L2 acquisition (e.g. Cummins 1984; Skutnabb-Kangas 1984) as well as
trom studies of bilingual language use in the home (e.g. Bhatnagar 1980; Dolson
1985). Correlational studies also consistently reveal a moderate degree of cog-
nitive/academic interdependence across languages.

An implication of the interdependence principle is that children who are
experiencing difficulties in the early stages of a French immersion program
might be helped by encouraging the two-way transfer of skills across languages.
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In other words, if students are slow in learning to read through Irench (L2), it
makes sense to promote literacy developmentin their stronger language (English)
and work for transfer to their weaker language after they have made the initial
breakthrough into literacy.

In the next section the drop-out problem that has characterized French
immersion is discussed in light of these two principles and the differences that
exist between Canadian French immersion and Finnish Swedish immersion
programs.

Proposals for Resolving Problems in French Immersion

Several differences between the Swedish immersion programs in Finland and
the French immersion programs in Canada are relevant to the analysis of causes
and solutions to the Irench immersion drop-out problem. As outlined in other
papers in the present volume (e.g. Bjorklund, Grandell), the following differences
can be highlighted:

(a) L1 literacy instruction is introduced in the latter stages of grade 1 in
the Swedish immersion programs whereas in French immersion it is delayed as
late as grade 4 in some cases;

(b) Out of school contact in Swedish, through both interpersonal contact
and various media, is considerably greater than out of school contact with French.
This cannot be attributed only to the sociolinguistic situation since immersion
students’ out-of-school contact with French is no greater in bilingual areas (e.g.
Montreal, Ottawa) than in predominantly anglophone areas (Genesee 1987).
I would speculate that the extensive contact with Swedish through TV, books,
friends, and freetime activities reported by Bjorklund (this volume) is partly a
tunction of the fact that students become actively literate in Swedish as a result of
the pupil-centred approach to literacy in the early grades of Swedish immersion
(as described by Raskela-Nortamo, this volume). By contrast, literacy in French
frequently remains abstracted from students’ lives in the Canadian programs as a
result of the absence of any motivating experiential dimension in the early grades.
Toillustrate the difference, Bjorklund reports that 61 % of children (according to
their parents) regularly read Swedish books outside of school whereas data from
an early total immersion program in Calgary (Cummins 1991) reported that only
25 % of grade 3 children enjoyed reading in Irench outside school (in comparison
to 79 % from the same program who enjoyed reading in English).

(c) Experiential pupil-centred pedagogy with a focus on two-way
Interaction characterizes the Swedish programs whereas many French immersion
programs have employed teacher-centred or transmission-oriented pedagogy with
little emphasis on fostering active student use of the target language through
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cooperative learning or project-oriented activities. This pattern, documented
by research in the late seventies and early eighties, has begun to change but it
is likely that there is still a significant gap between the pedagogical orientation
in elementary French immersion and that in most Canadian English-language
programs.

(d) There is minimal drop-out in the Swedish immersion programs in com-
parison to significant drop-out in French immersion.

The following sections argue that the last difference can be attributed at
least in part to the preceding three phenomena.

The major reason for considering the early introduction of English reading
and writing instruction derives from the fate of those who experience difficulty
in immersion and are frequently transferred to regular English programs. About
75 % of those who transtfer will repeat a grade level (Cummins 1984); many expe-
rience a loss of self-esteem as a result of “failing” in immersion, and also frequently
undergo the trauma of parting from friends and adjusting to a new classroom
setting where teachers are not always welcoming since they resent getting the
“cast-offs” of immersion. As indicated above, this has been a persistent problem
and the numbers of students involved are not insignificant. An obvious reason
why most students repeat a grade after they transfer is that they have acquired
only minimal literacy in both English and French and are therefore very much
behind their grade 2 or grade 3 peers in the regular program.

There are several ways in which the early introduction of English might
alleviate this problem. First, if'a particular student is not progressing in a satis-
factory manner with respect to literacy acquisition, teachers and assessment
specialists can look at the other side of the coin; they can see whether students’
difficulty is specific to French or is a more general problem that manifests itself
in both languages. In the current model, educators can look only at one side of
the coin (French progress) and are thus limited both in their assessment of the
nature of the difficulty and in their strategies for intervention (since within the
classroom only French is used).

Second, if a student is experiencing difficulty in early literacy development,
it makes intuitive sense that concepts and strategies can be explained to the stu-
dent more easily in their stronger language than in a language which is still very
limited in its development. Thus, intervention is likely to be more successful when
both linguistic channels can be mobilized than when only the more restricted
channel is used. I would argue that, as a result of more effective intervention
through both languages, fewer students will drop out of immersion and transfer
to the regular English program.

Third, if students do drop out of immersion, they will at least have had con-
siderable instruction in English reading and writing and are likely to be less far
behind their regular program peers in English literacy than if they had received
no English instruction.
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Fourth, in a multilingual context such as Toronto, the early introduction
of English would reassure many parents from heritage (i.e. other than English
and French) language backgrounds that French immersion is an appropriate
program for their children. There is no evidence that French immersion as it
currently stands is inappropriate for students from ethnocultural backgrounds in
comparison to those from English-speaking backgrounds, but the relatively low
enrollments of these children in immersion would suggest that many parents,
teachers and principals are not confident that immersion is appropriate for these
children. Thus, if English reading and writing were introduced in grade 1, I
believe that many more children from heritage language backgrounds would
enroll in immersion and greatly add to the potential of the program to promote
language awareness and multilingual/multicultural sensitivity.

Finally, there are potential pedagogical benefits to be reaped frominstruction
in both languages in the early grades. Although, as indicated above, this pattern
has begun to change, for many years instruction in early immersion programs
tended to be much more transmission-oriented than was typical of regular English
programs. During the eighties, whole language strategies for promoting literacy
were adopted in a significant number of regular elementary classrooms but to
a much lesser extent in early immersion classrooms (Harley et al. 1991). As is
the case in Swedish immersion classes in Finland, the regular English language
Canadian classroom has increasingly become characterized by strategies such as
strong promotion of creative writing, classroom publishing of students’ stories,
encouragement of active involvement with children’s literature, bringing books
home on aregular basis to read with parents, cooperative learning, and individual
and group project work.

If we view the acquisition of literacy as similar in certain respects to the
acquisition of a new language, then Josep Maria Artigal’s (1991) concept of the
Joint output context is relevant to understanding the importance for literacy deve-
lopment of these pedagogical strategies. Artigal defines a joint output context
as situations in which children can express more in the new language than they
would be competent to produce as individuals. He argues that language is learned
as it is used; it is not learned first and used later. According to Artigal “the new
language, instead of being something external which has to be learned, becomes
from the very first moment a tool for doing things, for establishing links with
others, for converting a particular situation—the classroom —into a shared, jointly
built up reality (1991: 89).” Acquisition of the language is crucially dependent on
teachers and children jointly constructing contexts (or interpersonal spaces) in
which children are motivated and able to participate. In these joint output contex-
ts, children are able to use a language of which they have little or no knowledge
primarily because they do so in collaboration with others.

Exactly the same set of considerations applies to the acquisition of literacy
in both regular and especially immersion classrooms. Because they have relied
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on basal readers in French that have little relevance to students’ lives, many
immersion classrooms have failed to adopt the literature-based, cooperative,
experiential and interactional pedagogical strategies necessary to build up an
effective joint output context for literacy development in French.

It is important to acknowledge that an increasing number of immersion
classrooms have begun to adopt more child-centred pedagogical strategies (see
Obadia, this volume). However, the neglect of pre-service immersion teacher
education in most parts of Canada has slowed the process of change and the
reality continues to be that many teachers in grades 3 through 6 expend consi-
derable effort trying to eradicate the deviant grammatical patterns internalized
by immersion students. I would argue that the introduction of experiential and
literature-based pedagogical strategies in the promotion of English literacy in
the early grades would increase the likelihood that similar strategies would be
adopted in the promotion of French literacy. Furthermore, I would argue that an
increase in the amount of reading that students do in French (combined with a
reduction in reliance on basal readers) and an increase in the amount of writing
that students carry out in various genres, with appropriate corrective feedback,
would increase the likelihood that students would internalize a more formally
correct variety of I'rench than is currently the case.

Would the introduction of English in the early grades reduce students’
French proficiency? The research suggests that, over time, the achievement gap
resulting from differences in the amount of F'rench exposure that students expe-
rience tend to wash out. Swain and Lapkin (1986), for example, report a trend
for early immersion students to outperform late immersion students at the high
school level in listening, speaking, and reading but not in writing; however, the
differences between groups are not large in view of the very much greater time
that the early immersion students have spent through the medium of IFrench.
Thus, I would be very surprised if any differences were observed by the end of
elementary school (grade 6) in the French proficiency of students exposed to
English literacy from grade 1 in comparison to those whose early grades were
spent totally through French.

In fact, alongitudial evaluation of the type of model that I am proposing was
carried out by the Calgary Roman Catholic Separate School Board. Students who
received an hour of English from grade 1 were compared to a regular immersion
programand aregular English program over a three year period (Cummins 1992).
(It should be noted that both French language programs already had a half hour
in oral English devoted to religion; thus the innovation consisted of adding an
additional half hour devoted to English literacy).

The experimental group performed more poorly than the regular immersion
group in French reading, writing and oral fluency at the end of grade 1 and, to
a lesser extent, at the end of grade 2. However, by the end of grade 3 they had
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pulled ahead of the regular immersion students in I'rench reading and writing
and were performing equivalently on Irench oral skills. Their performance in
English reading and writing was also superior to that of both comparison groups,
particularly the regular French immersion group.

Parent observations throw some light on these trends. In general, parents
of students in the experimental group reported a significantly higher level of
reading and writing activities in the home than was the case for either of the
other two groups. Parents also reported that the experimental group students
enjoyed reading and writing activities in the home more than parents of either
of the other groups. Thus, students who are becoming biliterate as a result of
instruction through French and English in the early grades engage in considerably
more voluntary literacy activities in English than the English comparison group
and in French than the French comparison group. It is interesting to note that
the regular French immersion group engages in far more literacy activities in
English than in French; for example, 79 % of the grade 3 students were reported
to usually enjoy reading in English compared to only 25 % in French.

These comparisons should not be given undue weight since they involved
only one class at each grade level, but they do suggest that concerns in regard
to students’ I'rench are unfounded. They also suggest that the opportunity for
parents to support literacy development in the home may have a significant
positive impact on development of both languages.

In summary, I have argued that considerable advances could be made to
address the persistent drop-out problem in French immersion by introducing
English literacy at the grade one level. As is the case with the Swedish immersion
programs in Finland, the focus on English might come in the latter months of
the grade 1 year after reading skills have been established for most students in
French. This would potentially encourage greater parental involvement and a
greater focus on active use of both written and oral language to permit students
tointegrate their experiences outside school with the literacy skills they are deve-
loping in school. The greater scope for validation of students’ experience would
be particularly significant for students from heritage language backgrounds who
are currently very much underrepresented in early French immersion.

There is nothing sacrosanct about the initial St. Lambert model of early
French immersion. It does work reasonably well for most students who enroll but
I believe that there are feasible alternatives that might work considerably better
for the significant number of students who are failed by the current model.
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Josep Maria Artigal and Christer Laurén

IMMERSION PROGRAMMES IN CATALONIA AND
FINLAND: A COMPARATIVE ANALYSIS OF THE MOTIVES
FORTHE ESTABLISHMENT*

In Catalonia the immersion programme for Spanish children started in 1983 and
in Finland, the city of Vaasa/Vasa, a Swedish immersion programme for Finnish
children started in 1987. Both of them can be said to follow the Canadian early
total immersion. Quantatively they differ in size, the Catalan programme already
housing about 70 000 children, the Finnish one only 50. But both of them can
start from a point where the Canadian experiences are already 20-25 years old.
There exist a vast number of research reports on the most different aspects on
the early total immersion programme.

As far as we know, Europe has only these two programmes and the Basque
one which really function as early total immersions. There are, of course, dif-
terences between the Catalan and the Finnish applications. The Catalan one is
applied in kindergartens, attended by 4- and 5-year-olds, and the first two levels
of compulsory education (when the children are 7 years old), while the Finnish
school starts at kindergarten for 6-year-olds and is intended to go on all through
the comprehensive school, i.e. until the child is 15 years old.

The prerequisites of an immersion programme

There is a set of prerequisites needed for a successful start of an immersion
programme, existing in the contexts of such programmes. In this article we
are going to concentrate on the Catalan and Finnish programmes. These
prerequisites are:

- the language of the pupils has to be the dominant language of the social

context. In these cases the children do not run the risk of losing their

* The article has been previously published in Language Immersion School of Vaasa/Vasa (Artigal and
Laurén 1990).
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language and culture because of the school language. The support
given to them outside the school covers their needs.

- theimmersion school has to be optional for the children (and their families)
and there must exist a good motivation for participating in the programme.
The children must feel at ease at school and they must have the ability to
be happy with the immersion language.

- thereis aneed for a pedagogy which uses language as a means of communi-
cation, as a tool for performing activities which the pupils find natural and
interesting. It is obligatory to meet the child at his level of communicative
competence and to start his acquisition of the new language from this point.
A class which is homogeneous in the mastering of the immersion language
is of course the most favorable group.

These three prerequisites exist in Finland as well as in Catalonia, with
Finnish and Spanish as the dominant languages, and with a social context which
is positive to acquiring the immersion language.

The situation in Finland

Finland has two official languages, Swedish and Finnish, which have in every
respect the same juridical status. Even if the Swedish population of Finland is a
small one, only 6.4 % of the total population, the status of Swedish is high.

The Swedish population is concentrated to some coastal areas, also to the
area of the capital. In these regions the municipalities are either bilingual or
unilingually Swedish. Both languages are needed in everyday life.

But it is not possible to totally understand the situation today if we do not
take into account the immense importance of Nordic cooperation for Finland.
This cooperation has grown up from the grassroots and consists of'a multifaceted
net of formally and informally established cooperation in almost every field of
life. The basis of this informal Nordic union is the intercomprehensibility of
Danish, Norwegian and Swedish. That is why the cooperation covers so many
fields. For Icelandic-speakers and Finnish-speakers one of these three languages
is necessary for the participation in this economically and culturally important
cooperation.
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The Catalan situation

The native language of Catalonia, Valencia and the Balearic Islands Is Catalan.
Of the 10.500.000 people living in this area of Spain 6.400.000 are Catalan-spea-
kers. In Catalonia proper with a population of 5.978.638, 90.3 % of the 2-year-
olds understand Catalonian, 64.0 % speak it and 31.5 % are able to write Catalan
(Cens Linguistic de 1986. Consorci d’Informacio I Documentacio de Catalunya
(CIDC), 1987), while all of them are competent in Spanish. From 1714 until only
some years ago Catalan was forbidden as an official language. Thus, with the
exception of a brief period (1932-39) Spanish had been the only language of the
compulsory instruction in Catalonia. Nowadays Spanish is the dominant language,
the language that everybody knows.

In 1975 an autonomous government was restored and Catalan was officially
introduced as a compulsory school subject. Since 1983 Spanish-speaking pupils
can attend an early total Catalan immersion programme, from 4 to 7 years old.
Parents of Spanish-speaking children have the possiblity of free choice of an
immersion Catalan school. Six years after the starting of this programme 65.000
pupils attend it.

This rate of growing has been one of the most characteristic points in the
Catalan immersion programme. In Santa Coloma de Gramanet, for instance, a
city near Barcelona with a population of 140.000 where most of the people are
Spanish-speaking, only 28.58 % master Catalan but there is practically no social
use of this language - the option of parents at the start of compulsory education
in relation of the curriculum language has been the following:

1983-84 1984-85 1985-86 1986-87

Catalan 13.3% 42.0% 54.2% 51.0%
Spanish 68.0% 34.7% 26.8% 28.5%
Indifferent 18.6% 23.2% 18.8% 20.3%

Independently of the kind of programme the children have attended earlier,
from 8 years to the end of the period of compulsory education (14 years), all of
the students attend a bilingual curriculum in order to get a functional language
knowledge of Catalan as well as Spanish.

Conclusions

As a conclusion from comparing these brief surveys of the Catalan and Finnish
situation, we can say that in the former case the reasons behind the immersion
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programme can be understood mainly when taking into account the historical
development of the area. In the latter case the geographical area has been bilingual
at least all the historical time, but the reasons behind the interest in an immersion
programme are to be found in the very situation today also and mostly in the need
for cultural and economic exchange with the neighbouring countries.

The international development is towards a general multilingualism. Ine.g.
International trade it is a reality that Europe and America cannot dominate the
scene. This also means that more languages and also non-European languages
have come to the market place to stay. It is not any more possible to live with
one language.

In Europe economic and cultural contacts between the linguistic groups are
intensified by efforts like the Council of Europe, the European Community and
the European Free Trade Association. In this situation the most effective way for
a child from a dominant language group to become bilingual and/or multilingual
is to visit immersion schools.

In Finland and Catalonia we have, perhaps, the optimal conditions for
starting immersion programmes. However, this is a model we think will
be a widespread one. In Canada, when compared with the European con-
text, the immersion programmes were first established in bilingual areas.
Afterwards, when they had shown their efficiency, they are spread all over Canada,
also to unilingual provinces at the Paciflc. The Basques, the Catalans and the
Finns are now in the same situation as the Canadians when the immersion started
in the bilingual provinces. A consequence of the Canadian development would be
that immersion programmes are to be established all over Europe. A possibility
is that e.g. the immigrant workers of Western Europe and their languages will
be a resource useful for this task. In that case it may mean that a child from a
dominant language group in Europe will also be interested in going to a school
in which a non-dominant language is used.

Europe has had a period since the beginning of the 19th century with an
emphasis on unilingualism and uniculturalism as the basis for a state. Before this
era Latin, and partly Greek, were necessary for every educated European. In our
days we do not any more have the possibility to go back to the state typical of
the last century or the beginning of our century. Nobody can live only within his
own borderlines any more. The growth of specialization and, hence, of education
has brought the necessity of internationalisation to almost every village. To be
monolingual is neither possible nor useful anymore. To become multicultural
and multilingual is a necessity for man today. The best way we know to achieve
this goal is to attend an immersion programme.
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MED SPRAKBADSNIORNAS EGNA ORD

3

“Jag kan l&sa
svenska tidningar

“Det &r léttare\
att fa en
arbetsplats ndr
man kan bada
spraken.”

och bdcker.”

“Jag har fatt
svensksprakiga
kompisar.”

“Om man
lyssnar pa Kent
férstar man ocksa
orden.”

“Jag kan titta
pd svenska filmer
och tv-serier
och jag
férstar.”

//"Wbmma satte mej
pa& sprakbad. Jag
tyckte inte alls
om idén men nu ndr
jag dr 4dldre kan
jag uppskatta
mammas val.
Sprakbad var
bra val.”

“Jag dr sdker
pa att jag \
skall sé&tta
ocksda mina

barn till
sprakbad.”

“Eftersom vi var
1 sprdakbad fick
vi bérja studera

engelska tidigare.” |

“Jag tror att
det dr roligare
att ldsa svenska 1
en sprakbadsklass
dn pa en vanlig
svensktimme.”
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