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Britta Hannus-Gullmets

Att stotta skrivande med
ljudaterkoppling fran syntetiskt tal

ljudaterkopplingen.

Hojdpunkter

e |judaterkoppling fran syntetiskt tal pd dator anvandes for att stotta skrivande,
och samtidigt var det majligt att folja skrivutvecklingen i detalj i en fallstudie.

e De tva nyborjarskribenterna larde sig att kombinera bokstavsljud med bokstavens
tecken, att hitta bokstavsljuden i ett ord och att skriva korta ord med hjalp av

e De tva aldre barnen anvande ljudaterkopplingen for att undersoka ord dar dubbel
konsonant behdvdes och for att undersoka anvandningen av skiljetecken.

e [ararens stottning var viktig, sarskilt for de yngre eleverna. Lararen kunde ofta
anpassa sin stottning pa ett [ampligt satt, men exempel finns bade pa for mycket
och for litet stottning. Exempel finns ocksa pa att lararen var mera intresserad
av skrivningens formella sida medan barnen var mera intresserade av innehallet.

En fallstudie gjordes (Hannus-Gullmets, 2020)
for att undersoka hur syntetiskt tal pd dator
kunde anvandas som hjalpmedel for skrivning
och for skrivtraning. Syftet var att studera hur
barnens las- och skrivfardigheter utvecklades
under den termin som férsoket pagick, samt att
undersoka hur skrivandet stottades av talsyn-
tesen och av lararen.

Fyra barn med lds- och skrivsvarigheter,
alla pojkar i aldrarna sju och nio ar, skrev ord
och texter med ljudaterkoppling fran talsynte-
sen. Barnen bestamde sjalva vad de ville skri-
va, och de arbetade individuellt tillsammans
med en specialldrare, som ocksa var forskaren
i denna undersokning. Forskningsmetoden var
deltagande observation som dokumenterades
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med faltanteckningar, videoinspelningar och
loggning av tangenttryckningar. Las- och skriv-
test gjordes ocksa.

De yngre barnen hade nytta av ljudater-
kopplingen for att trana sambandet mellan
bokstavstecken och bokstavsljud och for att un-
dersoka ord. De aldre barnen kunde anvanda
ljudaterkopplingen fér att undersdka anvand-
ningen av dubbel konsonant och skiljetecken.
Barnen visade pahittighet under skrivandet. De
yngre barnen hittade pa nya ord och de aldre
barnen hittade pa okonventionella satt att an-
vanda talsyntesen.

Lararens stottning av skrivandet verkade
ofta relativt val anpassad. Exempel fanns emel-
lertid bade pa for mycket och for litet stottning.
Ibland kommenterade lararen skrivandets for-
mella sida mera &n innehallet.

Nyckelord: stottning, ljudaterkoppling, tal-
syntes, fallstudie, las- och skrivfardighet

INLEDNING

Syntetiskt tal pa dator kan anvandas som
ett hjalpmedel vid las- och skrivtraning sa
att skribenten far omedelbar ljudaterkopp-
ling pa bokstavsljud, orddelar, ord och me-
ningar. Man har funnit att detta paverkar
skrivande och skrivutveckling pa ett po-
sitivt satt. Denna positiva utveckling sker
emellertid inte automatiskt som en f6ljd av
att ljudaterkopplingen anvands, utan lara-
rens aktiva medverkan och undervisnings-
situationen i sin helhet har avgorande be-
tydelse (Agelii Genlott & Gronlund, 2013;
Fasting & Halaas-Lyster, 2005; Svensson
m.fl., 2019; Wise m.fl., 2000). Samspelet
mellan larare och elever vid anvandning av
ljudaterkopplingen behover darfor grans-
kas mera ingdende an vad som oftast
gjorts.

Skrivstottning

Begreppet scaffolding, stottning,
som lanserades av Bruner och hans med-
arbetare (Wood m.fl., 1976), utgor en teo-
retisk referensram for mitt arbete. Bade
ljudaterkopplingen fran talsyntesen och
lararens insatser fungerar som en stot-
ta for elevens skrivande. Scaffold bety-
der egentligen byggnadsstallning, och
typiskt for en byggnadsstallning ar ju att
den anvands under uppforandet av en
byggnad och tas bort nar den inte langre
behovs. De grundlaggande kannetecknen
for scaffolding eller stottning (van de Pol
m.fl., 2010; Yelland & Masters, 2007) ar
att lararen och eleven har ett gemensamt
intresse, att stottningen hela tiden anpas-
sas enligt elevens behov och att stottning-
en dras bort nar den inte langre behovs sa
att ansvaret overfors till eleven.

Betraffande skrivning ar den teore-
tiska referensramen Berningers (2009)
modell for skrivning under utveckling.
Berninger beskriver skrivningen som en
process som bestar av textgenerering,
transkribering och exekutiva funktioner
(Berninger & Amtmann, 2003; Berning-
er & Winn, 2006). Textgenerering inne-
bar att en idé ges en spraklig form och
bevaras i minnet. Transkribering innebar
att det sprékliga materialet omvandlas till
skriven text med anvandning av penna el-
ler tangentbord utifrédn den skrivfardighet
som personen besitter. Bland de exekuti-
va funktionerna har uppmarksamheten en
central, 6vervakande roll. Andra exekutiva
funktioner ar malsattning, planering och
revidering. Hela denna verksamhet utspe-
lar sig inom det kognitiva flodet och med
anvandning av arbetsminnet. Berning-
er kallade sin modell "The Not-So-Simple
View of Writing Model”.
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Figur 1

The Not-So-Simple View of Writing Model (bearbetad och dversatt utgdende fran Berninger & Winn, 2006).

Textgenerering

Arbetsminne

Kognitivt flode

Transkribering
(skrivning for hand, skrivning pa
tangentbord, rattstavning)

Berningers modell ar utvecklad for att
galla ocksa skrivning under utveckling och
ett barns forsta skrivforsok. For nybor-
jarskribenten kan transkriberingen vara
sd modosam och energikravande att den
stjal resurser fran textgenereringen (Ber-
ninger, 2009). Ljudaterkoppling fran syn-
tetiskt tal kan darfor vara ett hjalpmedel
som underlattar transkriberingen och fri-
gor resurser for textgenerering.

Skrivning  har  uppmarksammats
mycket mindre an lasning inom forsk-
ningen om barns las- och skrivutveckling
(Taube m.fl., 2015, Wengelin, 2022). Det
finns inte heller sarskilt mycket forskning
som forsoker tranga in i handelseforlop-
pet under las- och skrivutvecklingen och
gora en detaljerad beskrivning av skeen-

Exekutiva funktioner
(uppmarksamhet, malsattning, plane-
ring, revidering, strategier for sjalv-
styrning och sjalvreglering)

det. Att folja barns skrivande med ljudater-
koppling kan ge en mojlighet att folja hur
deras larande framskrider. D& barnen un-
dersdker bokstavstecknen och deras ljud
och forsoker satta ihop dem till ord och
meningar kan man iaktta vilka problem de
moter och hur de arbetar for att Gvervinna
dem. Skriftspraksutvecklingen moéter oli-
ka utmaningar pé olika sprak beroende pa
sprakets grad av transparens (Seymour
m.fl., 2003), och darfor ar det viktigt att
forskning bedrivs om utvecklingen roran-
de det egna spraket.

Det Overgripande syftet med min
studie var att oka kunskapen om hur las-
och skrivfardigheten utvecklas nar skri-
vandet stottas med ljudaterkoppling fran
talsyntes. Det specifika syftet var tvade-
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lat, namligen att folja skriftspraksinlar-
ningen under en period av textskrivning
med ljudaterkoppling fran talsyntes, och
att studera stottning, alltsd hur barnen an-
vande ljudaterkoppling som en stotta for
sitt skrivande och hur lararen stottade bar-
nens arbete.

Jag folide ett undervisningsprojekt
med fyra barn som skrev texter med hjalp
av ljudaterkoppling en eller tva lektioner
per vecka under en termin, fem méanader.
Mot bakgrunden av Berningers (2009) syn
pa skrivning och skrivutveckling var det
naturligt att 1ata barnen sjalva bestamma
vilka ord och texter de ville skriva.

Som forskningsansats valdes fallstu-
die enligt de riktlinjer som framlagts av
Yin (2014). Min undersokning kan karakta-
riseras av Yins definition av fallstudie som
en empirisk undersokning som granskar
ett samtida fenomen djupgdende och i
dess sammanhang i det verkliga livet, sar-
skilt nar granserna mellan fenomen och
kontext inte ar helt tydliga. Yin beskriver
fallstudiemetodik som en undersoknings-
metod for behandling av situationer dar
det finns betydligt fler intressanta variabler
an datapunkter och som darfor soker be-
lagg fran flera olika kallor, med data som
behover overensstamma enligt principen
for triangulering (Yin, 2014). Yins riktlinjer
for fallstudiemetodik utgjorde grunden for
hur min undersokning planerades.

METOD

Undervisningsprojektet utfordes i anslut-
ning till en finlandssvensk skolas special-
undervisning i modersmal. Barnen skrev
sina texter pa en dator som var forsedd
med Ove-programmet (Dahl, 1997), ett

Skrivstottning

textbehandlingsprogram som ar speciellt
utarbetat for skrivning med ljudaterkopp-
ling och som ocksé innehaller Gvningsupp-
gifter. Planen var att skrivandet skulle ske
under en termin och under cirka tjugo lek-
tioner. Skollov, franvaro och olika begiven-
heter i skolan paverkade genomforandet,
och lektionernas langd och antal variera-
de av praktiska orsaker, men projektet p&-
gick i fem manader for alla barn.

Barnen kom fran sin ordinarie under-
visning till specialundervisningens utrym-
me for att skriva enskilt tillsammans med
en speciallarare, som ocksa var forskaren
i denna undersokning. Enligt principerna
for scaffolding, stottning, hjalpte lararen
nar det behdvdes, men for att barnen skul-
le ha mojlighet att anvanda ljudaterkopp-
lingen, var det viktigt att lararen inte hjalp-
te for mycket.

DATAINSAMLING

Data samlades in med flera olika metoder.
Eftersom forskaren sjalv fungerade som
larare, var deltagande observation en vik-
tig undersdkningsmetod. Dokumentatio-
nen skedde i form av faltanteckningar,
som gjordes under lektionerna i man av
mojlighet och kompletterades omedelbart
efterat. Ovriga datainsamlingsmetoder
var den loggning av tangenttryckningarna
som skrivprogrammet tillhandaholl samt
videoinspelningar, av vilka det gjordes en
i borjan och en i slutet av undersoknings-
perioden. De texter som barnen skrev
var ocksa en viktig form av dokumenta-
tion. Fore och efter undersokningsperio-
den gjordes en las- och skrivtestning med
UMESOL (Taube m.fl., 1984) och delar av
NEPSY (Korkman, 1990). En utomstaende
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psykolog utforde testningen.

DELTAGARE

De fyra barn, alla pojkar, som deltog i un-
dersdkningen hade valts ut av sina larare
for att de ansags behdva extra hjalp med
sin lasning och skrivning, eftersom de inte
hade gjort framsteg i samma takt som
sina klasskamrater. De horde alltsa till den
grupp elever som kan kallas "struggling
readers” (Vellutino, 2014), kdmpande 13-
sare, eller "struggling writers” (Myhill & Jo-
nes, 2018), kampande skribenter.

Den yngsta deltagaren, Mic, var sex
ar nar projektet borjade och gick sin sista
termin i forskolan. Han kunde skriva sitt
namn men ingenting annat. Han kunde
benamna tre bokstaver, versaler, av vil-
ka tva fanns i hans eget namn. Marc var
sju ar och gick i forsta klass den forsta
terminen. Han kunde skriva sitt namn och
forsta bokstaven i familjemedlemmarnas
namn. Han kunde benamna sjutton versa-
ler och femton gemener, men han kunde
inte lasa ut ord. Chris och John var bada
nio ar gamla och gick i arskurs tre. De las-
te bra med god forstadelse men de hade
problem med rattskrivningen. De gjorde
bada manga fel inom problemkomplexet
enkel/dubbel konsonant och pa ord med
icke-judenlig stavning.

Den femte deltagaren i undersok-
ningen var speciallararen, som deltog i
dubbelrollen som larare och forskare, allt-
sa jag sjalv.

OMFATTNING

Med Mic holls tjugo lektioner med en med-

ellangd pa 28 minuter. Videoinspelning pa
52 minuter gjordes. Arton lektioner med
medellangden 30 minuter holls med Marc.
Videoinspelningarna uppgick till 70 mi-
nuter. Med Chris holls 26 lektioner med
en medellangd pa 23 minuter och video-
inspelningarna var 71 minuter. John var
med om 27 lektioner med en medellangd
pa 29 minuter, av vilka 68 minuter spela-
des in pa video.

ANALYS

Det forsta steget i analysen var att gora
upp en databas av det material som in-
samlats. Foljande steg var att g& igenom
materialet med utgangspunkt i de frage-
stallningar som fanns i syftet. Nasta steg
var att skriva en utforlig beskrivning av
vart och ett av fallen, och det sista steget
var att jamfora fallen.

RESULTAT
Att skriva bokstaver och ord

Den yngsta pojken, Mic, ville skriva nam-
nen pa syskon, vanner och husdjur. Han
anvande versaler. Tillsammans med lara-
ren borjade han ljuda fram bokstavsljuden
och soka bokstaverna pa tangentbordet.
Sedan kunde han lyssna pa talsyntesens
uttal av den bokstav han valt och 6verva-
ga om det var den ratta.

| materialet finns det nagra exempel
pa hur han arbetade med ett ljud och en
bokstav som han annu inte kunde, men
som han sedan klarade av under en sena-
re lektion. Under den forsta lektionen ville
han skriva namnet "Artur”. Han kunde lju-
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da fram hur <R> later, men bada gang-
erna nar han skulle skriva <R> behovde
han lararens hjalp for att hitta bokstaven.
Pa den andra lektionen ville han skriva "Ar-
tur” igen, och nu hittade han <R> direkt.
Senare ville han skriva "Robocop”, och da
hittade han ocksa <R> direkt.

Under lektion atta ville han skriva om
sin skoldpadda som "heter Lasse”. Bok-
staven <E> upptrader tre ganger i den
lilla meningen. Varje gang maéste lararen
hjalpa honom att ljuda fram ljudet for <E>
och sedan att hitta bokstaven pa tangent-
bordet. Under en senare lektion ville han
skriva "jag vet inte”, och da hade han inga
problem med att sjalvstandigt ljuda fram
och hitta <E>.

Mic tycks ha lart sig bade <R> och
<E>, eftersom han till sist sjalvstandigt fick
fram ljudet, sjalvstandigt hittade bokstaven
pa tangentbordet, lyssnade pa talsynte-
sens uttal av bokstavsljudet och godkan-
de det. Vid arbetet med bada bokstaver-
na hade lararen ljudat fram bokstavsljudet
tilsammans med honom genom att uttala
ordet langsamt och overdriva det aktuella
ljudet. Lararen visade modell for hur boks-
tavsljudet kunde hittas i ordet, vilket ar en
av de funktioner for stottning som namns
av Wood m.fl. (1976).

Det finns ocksa ett exempel pa hur
Mic moter ett ljud och dess bokstav, <O>,
flera ganger under en lektion, men dar la-
rarens beteende ar annorlunda och dar
Mic inte tycks ha lattare att hantera ljudet
nar han moter det pa nytt.

Mic ville skriva "hos min mommao”.
Han foreslog vokalljudet som forsta ljud i
"hos”, men efter litet ljudande tillsammans
med lararen foreslog han /h/ och hittade
bokstaven <H>. Bade Mic och lararen ut-
talade ordet "hos” flera ganger, men Mic

Skrivstottning

foreslog inte vokalljudet pa nytt, utan i stal-
let /s/, det sista ljudet i ordet, och /a/. La-
raren pekade d& pa tangenten <O>, men
utan att uttala ljudet samtidigt.

Nar Mic tog itu med ordet "mom-
mo”, skrev han raskt den forsta boksta-
ven <M>, men sedan visste han inte hur
han skulle fortsatta. Lararen visade da pa
<0O>, fortfarande utan att uttala boksta-
vens ljud. Mic hade nu skrivit MO, borjan
av ordet, men foreslog vokalljudet /u/, vil-
ket skulle resultera i tvéd bokstaver <O>
efter varandra. Lararen gav en nekande
respons pa forslaget, uttalade malordet
"mommo”, uppmanade Mic att prova och
borjade sedan skriva faltanteckningar. Mic
prévade nu med att skriva MOO, och dar-
efter lade han till <U> och <O>, som han
raderade nar han hort talsyntesens uttal.
Lararen avbrot sitt skrivande och uppma-
nade Mic att bestalla feedback péa det han
skrivit fran talsyntesen, men sedan ater-
gick hon till sina faltanteckningar. Mic kom
med ett nytt forslag och sade att man kan
ta /r/ och satta "mor”. Lararen reagera-
de forst inte pa hans forslag, utan peka-
de p& hans MOO och uppmanade honom
att "ta bort en”, fortfarande utan att uttala
ljudet for bokstaven <O>. Mic foljde upp-
maningen. Han upprepade sitt forslag om
"mor” tva ganger, och nu reagerade lara-
ren och fragade om han ville skriva "mor-
mor”, vilket han bejakade. Nar Mic skrivit
MOR uppmanade lararen honom att skriva
"mor, samma ord " en gang till, och hon
lyckades fortfarande undvika att uttala lju-
det for <O>.

Nar Mic fick sin text "hos min mor-
mor” fardig, sméalog han nar han lyssna-
de pa talsyntesens uttal och tog sedan ut-
skrift. Han kunde bokstaverna <M> och
<R> fran tidigare, men i detta avsnitt kan
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man inte upptacka att han skulle ha lart
sig <O> trots att han hanterade boksta-
ven flera génger. Lararen kunde ha model-
lerat bokstavsljudet genom att uttala det
pa samma gang som hon pekade pa tang-
enten med <O>, men det gjorde hon inte.
Den form av stottning som hon tillampade
med sitt pekande var forenkling av upp-
giften (Wood m.fl., 1976), vilket ju ocksa
ledde till resultat i form av en skriven text,
men forenklingen borde ha kompletterats
med modellering for att stimulera larandet
battre.

Ett viktigt karaktarsdrag for stott-
ning ar att den dras bort nar den inte lang-
re behovs (van de Pol m.fl.,, 2010; Yelland
& Masters, 2007). | exemplen ovan med
<R> och <E> drog lararen bort sin stott-
ning sa att Mic kunde hitta bokstaverna
sjalvstandigt. | exemplet med "mommo”
drog lararen emellertid bort sin stottning
och agnade sig at faltanteckningar medan
eleven annu kampade med ordet och med
bokstaven <O>.

| slutet av projektet visade Mic i video-
inspelningar och enligt faltanteckningar att
han sjalvstandigt kunde anvanda tolv ver-
saler, och i testningen kunde han benamna
arton versaler. Hans bokstavskannedom
hade okat betydligt, men bokstavsinlar-
ningen hade inte gatt sarskilt snabbt eller
modolost. Samma bokstav och bokstavs-
ljud kunde upptrada flera gdnger och i flera
lektioner innan man tydligt kunde se att Mic
beharskade dem. Har kan man anknyta till
Piasta och Wagners (2011) forskningso-
versikt som visade att bokstavstraning
gav goda resultat, men anda inte sa goda
resultat som vantat. Att skapa forbindelse
mellan bokstavstecken och bokstavsljud
ar inte sa enkelt, i synnerhet inte for barn
som har risk for las- och skrivsvarigheter.

Enligt Piasta och Wagner (2011) behovs
mera forskning om hur bokstavstraning
bast ska ske.

Den nast yngsta pojken, Marc, hade
gatt ett par manader i arskurs ett nar pro-
jektet borjade. Under de forsta lektionerna
ville han bara skriva fristaende bokstaver
och slumpmassiga rackor av bokstaver
och lyssna pa hur talsyntesen uttalade
dem. Om hans bokstavsrackor bildade n&-
got som liknade ett ord, papekade han det
synbart road. Han kommenterade talsyn-
tesens uttal av hans slumpmassigt skrivna
WZ0 med foljande utrop: "Den sa zoo!”
Han ville anvanda versaler under de forsta
lektionerna, men oOvergick till att anvanda
gemener i de senare.

Marc lat sig smaningom paverkas av
lararen att ocksa skriva annat an bokstavs-
rackor. Han kunde skriva sitt eget namn.
Han visste forsta bokstaven i syskonens
namn och ljudade fram de Ovriga boksta-
verna i samarbete med lararen. Nar han
hade skrivit namnen och tagit utskrift skul-
le han lasa dem, men det lyckades inte sa
bra. Nagra lektioner senare ville han skri-
va namn pa foremal i rummet. Han ljuda-
de fram bokstaverna i samarbete med I1a-
raren och kontrollerade med talsyntesen,
skrev och tog utskrift. Han forsokte lasa
sina ord, raknade upp bokstaverna tydligt:
"s-t-0-", och utropade sedan: "Bord!”

Marc kunde benamna de flesta bok-
staverna, men han behovde anda en peri-
od pd atminstone tre manader av 6vning
med ord, ljud och bokstaver, bade i for-
soksprojektet och i vanligt skolarbete, in-
nan han kunde borja lasa ut ord. Forst un-
der den trettonde lektionen markte man
tydligt att Marc kunde lasa korta ord. D&
hade han ocksa borjat skriva sma texter
med hjalp av talsyntesen och inte bara en-
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staka ord. | testningen marks utvecklingen
av fonologisk medvetenhet som en intres-
sant parallell till Ias- och skrivutvecklingen.
| fortestet klarade Marc inte segmentering
eller syntes o6verhuvudtaget, medan han
klarade flera uppgifter av bade segmen-
tering och syntes i eftertestet. Har kan
man ockséa anknyta till det som Piasta och
Wagner (2011) papekade i sin forsknings-
oversikt, namligen att bokstavskannedom
inte ar tillrackligt for ordlasning, trots att
bokstavskannedom ar den viktigaste for-
utsattningen. Bade undervisning om och
ovning av sammanljudningen behovs.

Lararens stottning verkade i stort
sett vara val anpassad till Marcs behov.
Lararen hjalpte Marc att ljuda fram bok-
stavsljuden, uppmuntrade honom att skri-
va och att lyssna pa feedback fran talsyn-
tesen och drog sig i allmanhet tillbaka
nar Marc verkade klara av att skriva ord
sjalvstandigt. Det finns emellertid exem-
pel bade pa for mycket och for litet stott-
ning. Nar Marc skulle skriva tva ord som
han egentligen kunde, namligen "mamma”
och "pappa”, ingrep lararen med att pape-
ka att det kravs tvd <m>, respektive tva
<p>. Lararen hindrade alltsd Marc fran att
fa hora talsyntesen uttala "mama”, marka
att nagot var fel och kanske fa en begyn-
nande insikt i behovet av tva konsonanter.
Nar Marc skulle skriva "hade”, borjade han
med att foresla "de”, han borjade alltsd i
slutet av ordet. Lararen sade ingenting
om detta, utan uppmanade bara Marc att
prova, vilket ledde till att han fick kampa
med ordet en lang stund innan han kom
underfund med att han skulle ga till ordets
borjan. Lararen missade alltsa tillfallet att
uppmarksamma Marc pa ordets borjan
och slut.

| eftertestet kunde Marc lasa ut de

Skrivstottning

flesta ljudenliga orden, nar han fick ljuda
sig fram i ordet utan tidspress. Han kunde
skriva fonologiskt enkla ord av typen "mil”.
Han gav ratt respons med bokstavsnamn
eller bokstavsljud pa 19 versaler och 15
gemener, men han blandade fortfarande
pa visuellt liknande bokstaver som b/d
och &/a.

Tendensen att borja fran slutet av
ett ord forekom ibland bade hos Mic och
Marc, och bade vid lasning och skrivning.
Nar de uttalat ett ord som de forsokt skri-
va, var det sista bokstavsljudet i farskaste
minne, och da var det kanske naturligt att
foresla detta forst. Nar Marc forsokte lasa
ett ord, borjade han ofta med att rakna
upp bokstaverna, och da var ju ocksa den
sista bokstaven i farskaste minne.

Bade Mic och Marc visade stor pahit-
tighet under sitt skrivande med feedback
fran talsyntesen. De hittade péa nya ord ut-
gaende fran det syntetiska talet innan de
egentligen kunde lasa eller skriva. Marc
holl pa att skriva ordet "korg”, och nar
han skrivit de tva forsta bokstaverna KO
och lyssnat pa talsyntesens uttal utropade
han: "Ko! En ko!". Sedan fortsatte han att
skriva pa sitt ord. Nar han skrivit KOR och
lyssnat pa det forklarade han att det var
nastan "korv”. Nar han hade skrivit ordet
KORG fardigt, skrev han annu in de ord
som han kom pa, namligen KO och KORV.

Det hande ibland att bdde Mic och
Marc foreslog ett bokstavsljud, ofta en
vokal, for tidigt i ett ord. Nar de sedan
kommit sa langt i ordet att det ljud som
de foreslagit for tidigt skulle vara i tur, sa
kunde de ha mycket svart att hitta det pa
nytt. Som exempel kan namnas att Mic
skulle skriva "jag” och foreslog <A> som
forsta bokstav. Efter lite gemensamt lju-
dande hittade han det forsta ljudet /j/ och
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smaningom ockséa bokstaven <J>. Sedan
hade han svart att hitta fortsattningen av
ordet, trots att lararen uttalade "jag” fle-
ra ganger och trots att han tidigare fore-
slagit <A>. Han foreslog <J> och <G>
som fortsattning, och forst efter att lara-
ren uttalat "jag” med ett overdrivet langt
aljud, kom han pa att foresla <A> pa nytt.
Samma sak forekom ocksd hos Marc,
till exempel nar han skulle skriva ordet
"boll” och foreslog <O> som forsta bok-
stav. Med lite hjalp fran lararen hittade han
<B>, men sedan hade han svart att hitta
fortsattningen av ordet, trots att han re-
dan tidigare foreslagit <O>. Han foreslog
inte heller <A>, vilket hade varit tankbart
enligt ordets uttal. Man kan fraga sig var-
for pojkarna hade sa svart att hitta voka-
len i ordet, trots att de redan en gang fo-
reslagit den.

Att skriva meningar och texter

De tva nioaringarna, Chris och John, laste
bra och skrev ljudenliga ord korrekt, men
de hade problem med dubbel konsonant
och med manga icke-ljudenliga ord. De
skrev ocksd meningar och texter, men de
hade inte riktigt klart for sig hur meningar

byggs upp och hur skiljetecknen anvands.

Det program som vi anvande fung-
erade s& att texten lastes upp fran bor-
jan eller fran foregaende skilietecken
nar punkt, utropstecken eller frageteck-
en satts ut. Om inga skiljetecken satts
ut, lastes hela texten upp i ett drag. Det
fanns alltsd mojlighet att tréana hur en text
logiskt kunde delas upp med hjalp av skil-
jetecken. Programmet satte inte automa-
tiskt ut stor bokstav, versal, efter punkt,
s& det fanns ocksa mojlighet att trana an-
vandningen av versaler for att inleda ny
mening.

Chris skrev en text om familjens
katt, gjorde raderna korta och satte ut
punkter delvis i samarbete med lararen,
men satte inte ut nagra versala begyn-
nelsebokstaver. Nar texten var fardig for-
klarade lararen att en mening borjar med
stor bokstav, och Chris andrade i sina tva
forsta meningar. Darefter drog lararen sig
tillbaka till sina faltanteckningar och lat
Chris gora de aterstaende andringarna pa
egen hand. Av de tva foljande texterna ar
den forsta den text som Chris skrev forst,
och den andra ar den text dar Chris har
satt in versaler i borjan av meningen enligt
lararens uppmaning.

vi har en katt & nagra fiskar.
katten ar halv angora.

den har bara varit hos djur doktorn
en gang.den ar svart & vit. den
sover pa dagarna.den heter Ludde

Vi har en katt & nagra fiskar.
Katten ar halv angora.

Den har bara varit hos djur doktorn
En gang.den ar svart & vit. den
Sover pa dagarna.den heter Ludde

Chris hade alltsa tolkat ny mening som
ny rad. Nu forsokte lararen ge en battre
forklaring och sade att stor bokstav an-
vands efter punkt, och Chris andrade i sin
text. Forhallandet mellan punkt och stor

bokstav och begreppet mening var nog
inte annu klart for Chris, eftersom han bor-
jade sin nasta text pa foljande satt:

. Nyérsafton

Vi for till fiskstranden kl 8
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Chris Ovade sig sedan med att skriva
texter, och misstagen upptradde inte pa
samma satt i fortsattningen. Begreppet
mening ar inte latt att forklara och for-
sta (Hall, 2009). Eftersom talsyntesen 13-
ser upp den text som finns fore en punkt,
fanns det mojlighet att undersoka hur en
text kan delas in i meningar pé ett logiskt
satt med hjalp av skiljetecken.

Lararens stottning i detta exempel
har funktionen att marka ut kritiska sar-
drag i uppgiften och peka ut de avvikelser
som finns mellan det som eleven produce-
rat och det som ar malet for prestationen
(Wood m.fl., 1976). Stottningen ar miss-
lyckad i sin forsta version eftersom Chris
tolkade ny mening som ny rad, men lara-
ren kunde fornya stottningen och formule-
ra sig tydligare.

Ord som kraver dubbel konsonant
orsakade ofta problem bade for Chris
och John. Detta ar ganska vantat, efter-
som problemkomplexet enkel/dubbel kon-
sonant anses vara det svaraste i svensk
stavning (Wengelin, 2013).

John skrev ofta enkel konsonant nar
det borde ha varit dubbel, till exempel "ruf”
for hundnamnet "Ruff”. | dessa och manga
andra fall markte John da talsyntesen las-
te upp ordet att han maste andra pé det
ord han skrivit och han lyckades ofta ock-
sa ratta till sitt ord. Det finns exempel pa
nagra ord som John skrivit felaktigt med
enkel konsonant under tidigare lektioner,
andrat till dubbel konsonant med hjalp av
ljudaterkopplingen och under senare lek-
tioner skrivit korrekt direkt. Han skrev
"papa” for "pappa” pa lektion 2, "fol” for
"foll” pa lektion 8 och "fik” for "fick” pa lek-
tion 17, och genom att lyssna pa ljudater-
kopplingen kunde han ratta sina ord. Nar
han senare kom att skriva samma ord pa

Skrivstottning

nytt, skrev han dem genast korrekt, "pap-
pa” pa lektion 27, "foll” pa lektion 21 och
"fick” pa lektion 27.

| eftertestet skrev John 31 ord kor-
rekt av 34, mot 25 av 34 i fortestet. Han
klarade ord med dubbel konsonant nagot
battre i eftertestet, tva felaktiga ord mot
tre i fortestet.

Chris skrev ockséa i manga fall enkel
konsonant dar det borde ha varit dubbel,
men han hade dessutom en period nar
han skrev dubbel konsonant dar det bor-
de ha varit enkel. Han skrev "matta fisck-
arna” for "mata fiskarna” och "killo” for
"kilo". | de flesta fall hordes det tydligt pa
talsyntesens uttal att nagot var fel i ordet
och Chris skrev om det. Under en period
pa sex veckor fanns onddig dubbel kon-
sonant atminstone ett par ganger under
varje lektion, men under de tre sista lek-
tionerna forekom detta inte alls. Jag tol-
kar detta som att Chris hade en period av
overanvandning da han utforskade bruket
av dubbel konsonant. Hos Chris finns ock-
s& exempel pa ord som han forst skrev
felaktigt med enkel konsonant, rattade
med hjalp av ljudaterkopplingen och sena-
re skrev korrekt genast.

Chris skrev 27 ord korrekt av 34 i ef-
tertestet mot 23 av 34 i fortestet. Dubbel
konsonant i ord dar det inte hade behovts
forekom flera ganger i fortestet med en-
staka ord, men daremot inte alls i motsva-
rande eftertest.

Ljudaterkopplingen fran talsyntesen
verkade vara till nytta da pojkarna skrev
ord som hanforde sig till problemkomplex-
et enkel/dubbel konsonant. Pojkarna upp-
tackte felskrivningar och kunde gora and-
ringar med ledning av ljudaterkopplingen.
D& man jamfor de sena lektionerna med
de tidiga kan man se tecken pa att poj-

47



48

karna lart sig att battre hantera ord som
kraver dubbel konsonant. Daremot var
ljudaterkopplingen inte till nagon nytta nar
det gallde manga ord med sje- och tje-ljud,
eftersom sje- och tje-ljudens olika skrivsatt
ofta uttalades pa samma satt.

De bada niodringarna var ocksa
pahittiga och lekfulla i sitt skrivande. De
utforskade tangentbordet for att f& hora
hur olika tecken uttalades. Chris kom pa
att han kunde anvanda tecknet & i stallet
for att skriva ordet "och”, och John anvan-
de tecknet <, som uttalades "vansterha-
ke”, som namn pa en igelkott.

John skrev fantasifulla och span-
nande berattelser om drakar, rymdskepp
och om tag som riskerade att storta ner
fran jarnvagsbroar. Under de senare lek-
tionerna arbetade han mest sjalvstandigt
och begarde hjalp av lararen endast vid
enstaka svarare ord. Lararen kommente-
rade hans texter ibland, men hennes kom-
mentarer gallde inte texternas innehall
utan formaliteter som stor bokstav och
mellanslag efter punkt. Ocksa under lek-
tionerna med Chris finns ett exempel pa
hur lararen kommenterade en formalitet
och inte innehallet. Chris hade skrivit ett
barnkammarrim och fragade efter fort-
sattningen. | stallet for att svara péa fra-
gan papekade lararen behovet av punkt
efter rimmet. Darefter forsokte hon ga
tillbaka till hans fraga om fortsattningen.
Chris hade nu tappat intresset, forklarade
att han redan skrivit och ville endast skri-
va slumpmassiga bokstaver och lyssna pa
ljudaterkopplingen.

Lararens stottning riktade sig
i dessa fall mot andra saker an det som
elevens intresse var inriktat pa. | Johns fall
kunde formaliteterna som mellanslag och
stor bokstav snabbt klaras av och John

fortsatte med sina spannande berattel-
ser. For Chris ledde lararens bristande re-
spons pa hans fraga till att han helt avbrot
sitt skrivande denna lektion.

DISKUSSION

Det overgripande syftet med min studie
var att oka kunskapen om hur las- och
skrivfardigheten utvecklas nar skrivan-
det stottas med ljudaterkoppling fran tal-
syntes. Det specifika syftet var att folja
skriftspraksinlarningen under en period
av textskrivning med ljudaterkoppling fran
talsyntes, och att studera stottning. Till
deltagare i studien valdes barn som hade
las- och skrivsvarigheter.

I min undersokning kunde jag folja
hur den yngsta deltagaren, Mic, genom
manga forsok och upprepningar larde sig
att ljuda fram bokstavsljud, hitta motsva-
rande bokstavstecken pa tangentbordet
och bedoma resultatet genom att lyssna
pa lijudaterkopplingen. Han hanterade bok-
staverna i ett funktionellt sammanhang da
han behovde dem for att skriva ord som
han sjalv valt. Att lara sig bokstaver pa ett
funktionellt satt kan beframja forstaelsen
av skriftsprékets karaktar och darigenom
underlatta utvecklingen av lasforstaelsen
(Hagtvet, 2009).

Trots att bokstavskannedom ar en av
de viktigaste forutsattningarna for laskun-
nighet (Hammil, 2005; Scarborough,
1998), ar det anda inte en tillracklig for-
utsattning (Piasta & Wagner, 2011). Fast-
an Marc kunde rakna upp alla bokstaver i
ett ord som han forsokte lasa ut, lyckades
lasningen anda inte. Han behovde annu tre
manader av ovningar innan han kunde lasa
ut ord, och da borjade han ocksa skriva
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hela sm& meningar. Det var som en tros-
kel som han annu maste komma o&ver in-
nan lasningen och skrivningen kunde borja
|0pa.

Bade Mic och Marc forsokte ibland
borja med de sista bokstaverna nar de
skulle skriva ett ord. Samma sak hande
ocksa nar de skulle lasa ett ord och forst
hade raknat upp bokstaverna i ordet. Man
behover knappast nadgon reversaltendens
(Hgien & Lundberg, 1999) for att forkla-
ra detta, utan minnets funktion (Eysenck
& Keane, 2000) kan ge en forklaring. Nar
pojkarna forsokte ljuda fram alla bokstavs-
ljud i ett ord, blev ju det sista ljudet uttalat
sist och fanns i farskaste minne, och da
var det naturligt att borja med det.

Det hande maéanga génger att de
bada pojkarna foreslog ett bokstavsljud
for tidigt i ett ord, ofta en vokal, och nar
de hade kommit sa langt i ordet att den
for tidigt foreslagna bokstaven var i tur
att skrivas, s hade de stora svarigheter
att fa fram den. Det verkade egendomligt
att de hade séa svart att hitta ett bokstavs-
ljud som de redan tidigare hade foreslagit.
Eventuellt hade de upplevt ett misslyckan-
de nar de foreslog ljudet forsta gangen
och ville darfor inte foresla det pa nytt.

De béada nioaringarna arbetade pa
olika satt nar de skulle komma till ratta
med problemkomplexet enkel/dubbel kon-
sonant. John skrev ofta enkel konsonant
dar det borde ha varit dubbel. Chris hade
en period nar han skrev dubbel konsonant
i ord dar det borde ha varit enkel, aven
om han ocksé ibland skrev enkel konso-
nant dar det borde ha varit dubbel. Bada
pojkarna rattade ofta sina ord med hjalp
av ljudaterkopplingen. Just nar det gallde
dubbel konsonant verkade ljudaterkopp-
lingen sarskilt anvandbar for att upptacka
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en felskrivning och att hitta det korrek-
ta skrivsattet. Pojkarna gjorde framsteg
nar det gallde att behandla ord med dub-
bel konsonant, vilket marktes bade i de-
ras texter och i testresultaten. De hade
manga tillfallen att sjalva ratta till sina fel-
skrivningar, nagot som i en forsknings-
oversikt (McLaughlin m.fl., 2013) har be-
skrivits som det element som mest bidrog
till framsteg i rattskrivning. Sarskilt effek-
tiv var rattning som gjordes omedelbart
(McLaughlin m.fl., 2013). Vid skrivning
med ljudaterkoppling skedde ju rattning-
en omedelbart nar ordet var skrivet. Pro-
blemkomplexet enkel/dubbel konsonant
har uppskattats std for omkring halften
av alla stavfel som skolbarn gor (Elbro,
2004), s& det finns anvandning for me-
toder som lampar sig for att arbeta med
detta.

Chris och John skrev langre berat-
tande texter, och da uppstod behovet av
skiljetecken. Det var svart for lararen att
forklara begreppet mening, och Chris tol-
kade "ny mening” som "ny rad”. Samma
missforstand forekom i Halls (2009) un-
dersokning dar barn avslutade varje rad
med punkt sedan lararen uppmanat dem
att avsluta meningarna med punkt.

Med hjalp av ljudaterkopplingen och
lararens stottning kunde ocksa de yngsta
barnen skriva de ord och texter som de
ville skriva. Ljudaterkopplingen gav hjalp
med transkriberingen av de sprakliga idé-
er som barnen hade (Berninger, 2009)
och barnen kunde skapa en text som ut-
tryckte det som de ville beratta.

Lararens insats ar viktig for att an-
vandningen av ljudaterkoppling ska leda
till framsteg i lasning och skrivning, i syn-
nerhet nar det galler barn med svérighe-
ter (Agelii Genlott & Gronlund, 201 3; Wise
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m.fl., 2000). | min undersokning arbeta-
de lararen enligt principerna for "scaffol-
ding”, stottning (Wood m.fl., 1976). De
grundlaggande principerna for stottning
ar att lararen och eleverna har ett gemen-
samt intresse, att stottningen anpassas
enligt elevernas behov och att stottning-
en dras bort nar den inte langre behovs
(van de Pol m.fl., 2010; Yelland & Mas-
ters, 2007).

Eleverna och lararen hade ett ge-
mensamt intresse i att undersoka ljudater-
kopplingen. Eleverna var roade av att
lyssna pa uttalet av ord och tecken och la-
raren var intresserad av ljudaterkoppling-
ens pedagogiska mojligheter. Eleverna
var intresserade av att skriva sina ord och
texter, eftersom de sjalva hade valt vad
de skulle skriva, och lararen var ju natur-
ligtvis ocksa intresserad av deras skrivan-
de. Det fanns emellertid brister i det ge-
mensamma intresset. Nar Mic kampade
med o-ljudet nar han skulle skriva "hos min
mommo” pekade lararen pa bokstaven pa
tangentbordet utan att uttala bokstavslju-
det och borjade sedan skriva faltanteck-
ningar, och inga tecken kunde iakttas pa
att Mic skulle ha lart sig bokstaven <O>.
Nar Chris och John skrev sina ibland gan-
ska dramatiska berattelser hande det sig
att lararen kommenterade formella saker
som punkt och mellanslag i stallet for att
kommentera innehéllet. Lararens och elev-
ernas intresse verkade rikta sig mot olika
delar av skrivprocessen, lararens intresse
mera mot den formella sidan och elever-
nas intresse mot den innehallsliga.

Den andra grundlaggande principen
ar att stottningen anpassas enligt elevens
aktuella formaga och uppgiftens krav. La-
raren hade relativt god kunskap om elever-
nas las- och skrivfardigheter genom test-

ningen fore forsoksperioden och genom
att hon kunde iaktta elevernas skrivande
individuellt, nagot som i allmanhet ger god
information (Rodgers, 2004). Lararens
stottning verkade oftast relativt val anpas-
sad till behovet, men exempel bade pé for
mycket och for lite stottning forekom. Om
lararen stottade for mycket och gav den
ratta bokstaven eller det ratta skrivsattet
for tidigt, berovades eleven mojligheten
att lyssna pa ljudaterkopplingen och sjalv
soka sig fram till den ratta responsen. Om
lararen stottade for lite kunde det racka
orimligt lange att skriva ett ord och eleven
kunde forlora lusten att skriva.

Den tredje grundlaggande principen
ar att stottningen dras bort nar den inte
langre behodvs och ansvaret overfors till
eleven. | materialet finns exempel pa det-
ta i synnerhet fran de tva aldre elevernas
arbete. De skrev i stort sett sjalvstandigt,
men lararen ingrep nar det uppstod pro-
blem med nagot ord eller for att paminna
om skiljetecken. De tva yngre eleverna be-
hovde mera stottning. Ibland drog lararen
sig undan for tidigt, som nar hon lat Marc
ensam kampa med ordet "hade”, och nar
hon skrev faltanteckningar i stallet for att
uttala ljudet for bokstaven <O> som Mic
sokte. Lararen hade dragit sig tillbaka for
tidigt ockséa nar Chris skulle andra begyn-
nelsebokstaven i sina meningar till versal.

Nar elevernas las- och skrivfardighe-
ter forbattrades, borjade de skriva lang-
re texter dar ocksad svarare ord kunde
ingd. Skrivuppgiftens svéarighetsniva hoj-
des, och da uppstod nya behov av stott-
ning. Denna iakttagelse overensstammer
med resultaten fran en undersokning av
stottning av nyborjarelevers skrivande
(Hobsbaum m.fl., 1996), dar stottningen
inte drogs bort utan skedde p& en hogre
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nivd om skrivuppgiftens svarighetsniva
hojdes. | synnerhet for de aldre eleverna
betydde ljudaterkopplingen en okad maoj-
lighet att sjalv granska sin text, gora and-
ringar och granska resultatet, vilket pa-
minner om sjalvreglering, som beskrivits
som en viktig bestandsdel i utvecklingen
till ett moget skriftspraksbeharskande
(Berninger & Amtmann, 2003; Berninger
& Winn, 2006).

Metoddiskussion

Data samlades in fran flera olika kallor
enligt Yins (2014) riktlinjer for fallstudier.
Deltagande observation var en viktig un-
dersokningsmetod eftersom jag sjalv var
bade forskare och larare i undervisnings-
projektet. Fordelen med deltagande ob-
servation ar att den ger en nara bild av
skeendet, sa att saga inifran, och detta
forverkligades nog i min undersokning.
Nackdelarna ar att deltagandet i proces-
sen kan vara sa kravande att dokumenta-
tionen stors, vilket marktes i min under-
sokning, och dessutom kan forskaren
bli sa engagerad i handelseforloppet att
objektiviteten lider (Yin, 2014). Min egen
bedomning ar att min mangariga erfaren-
het av specialundervisning och av las- och
skrivtraning hindrade mig fran att bli alltfor
livligt engagerad.

Dokumentationen gjordes med falt-
anteckningar, loggning av tangenttryck-
ningar och videoinspelningar. Faltanteck-
ningarna gjordes delvis under lektionerna,
vilket visade sig vara problematiskt, da
samspelet med barnen oftast kravde lara-
rens fulla uppmarksamhet och skrivandet
av faltanteckningar storde detta. Loggen
Over tangenttryckningar var till stor hjalp
som kontroll d& faltanteckningarna skulle
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skrivas ut. Loggen gav ocksé tydlig infor-
mation om pauser och om vilka andringar
barnen gjort nar de skrev ord och texter.
Tvé videoinspelningar gjordes per elev, en
i borjan och en i slutet av perioden. Video-
inspelningarna tjanade ocksa som kontroll
for faltanteckningarna, men de innehdll na-
turligtvis mycket mera information. | video-
inspelningarna fanns lararens handlande
dokumenterat, ocksd sadant som kanske
inte var s& medvetet i undervisningssitua-
tionen och darfor inte fanns i faltanteck-
ningarna. Alla lektioner borde ha spelats
in pa video.

Utvecklingen av barnens las- och
skrivfardigheter dokumenterades med ett
fortest och ett eftertest. De framsteg som
visade sig i barnens skrivande under lek-
tionerna kunde jamforas med de framsteg
som testen visade. Testningarna borde
emellertid ha varit mer omfattande for att
ge en tydligare bild.

Eftersom data hade samlats in med
olika metoder, kunde material som gallde
samma fenomen men kom fran olika kal-
lor jamforas enligt trianguleringens logik.
Anvandningen av flera olika kallor for data-
insamlingen okar enligt Yin (2014) en fall-
studies validitet.

Barnen som deltog i undersokning-
en var av olika aldrar och befann sig pa
olika stadier nar det gallde att tillagna sig
skriftspraket. Det var intressant att iakt-
ta skrivningen med ljudaterkoppling bade
hos barn som befann sig alldeles i bor-
jan av sin las- och skrivutveckling och hos
barn som kommit langre. Ur forsknings-
synpunkt hade det emellertid varit battre
om alla fyra barnen hade varit i ungefar
samma alder. D& hade de problem som
barnen arbetade med varit mera likartade
och det hade funnits battre mojligheter att
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studera likheter och skillnader i angrepps-
sattet. Urvalet av deltagande barn begran-
sades av etiska Overvaganden. Barnens
eget samtycke till att delta i undersdkning-
en var den forsta forutsattningen, utéver
foraldrarnas samtycke. Deltagande i un-
dersokningen betydde franvaro fran minst
tjugo lektioner ordinarie undervisning. For
att minimera skadeverkningarna av detta
forutsattes att barnets klasslarare var be-
redd till anpassningar i sitt program, vilket
ockséa begransade utbudet av mojliga del-
tagare.

Pedagogiska implikationer

For barn med las- och skrivsvarigheter
kan skrivning med ljudaterkoppling fran
syntetiskt tal pd dator erbjuda variation
i det modosamma arbetet med las- och
skrivtraning. Den stora mangden av Ov-
ning som kravs kan verka overmaktig for
barn med svérigheter, och d& kan skriv-
ning med ljudaterkoppling betyda omvax-
ling. Barnen i min undersokning tyckte att
det var roligt att prova ut det syntetiska ta-
let, och de uppvisade pahittighet och ska-
parlust nar de hittade pa nya ord och nya
satt att anvanda talsyntesen.

Betraffande lararens roll vid skriv-
ning med ljudaterkopplingar kan tva risk-
moment urskiljas. Om lararen hjalper for
snabbt eller for mycket far eleven inte moj-
lighet att lyssna pa ljudaterkopplingen och
sjalv gora bedomningar. Om lararen inte
uppmarksammar nar hjalp behovs utan
later eleven kampa ensam for lange, kan
eleven forlora lusten att forsoka. Lararens
benagenhet i denna undersokning att of-
tare kommentera formella drag i elevens
skrivande an att kommentera innehallet ar
antagligen nagot problematisk, atminsto-

ne nar det galler utvecklingen av elevens
skrivlust.

Om de yngsta eleverna hade fore-
slagit ett bokstavsljud for tidigt i ett ord,
hade de Overraskande stora svarigheter
att f& fram ljudet igen nar de kommit sa
langt i ordet att det ljudet behovdes. Min
forklaring till detta var att de hade upp-
levt ett misslyckande nar de foreslagit
ljudet forsta gangen och darfor inte ville
saga det igen. Lararen hade kunnat gora
en skiss av ordet pa ett papper med ett
streck for varje bokstav dar hon hade kun-
nat skriva in den bokstav som namnts for
tidigt pa sin ratta plats, och pa detta satt
hade kanslan av misslyckande inte behovt
uppsta.
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Britta Hannus-Gullmets, PeD, pensionerad speciallara-
re, Disputerat vid Abo Akademi 2020 med en avhand-
ling i specialpedagogik, Narpes, bhannus@abo.fi
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