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ABSTRACT

Title: The child's conception of reading
Language: Swedish
Keywords: Reading, conception of reading, literacy, development psychology, lang-

uage awareness, metacognition, qualitative research, phenomenography,
preschool, beginning reading instruction
ISBN: 91-7346-154-7

PROBLEM: The aim of the study is to describe conceptions of the usefulness of reading (the
function or why of reading) and conceptions of the reading process (the form or the how of read-
ing) among pre-school and first-grade children. Conceptions of these two aspects of reading are
integrated to answer the superordinate question: What is reading? Results from earlier research
suggest that pre-school children have vague expectancies of both the content and the usefulness
of the reading process. The meta-language used when talking about reading raises difficulties. As
a consequence pre-school children are confused about reading as a phenomenon.

METHOD: Starting from the work of VVygotsky and Piaget we approach the study of metacog-
nition within a second-order perspective. The approach is labeled phenomenography and aims at
describing people's experiences of phenomena. Our data base consists of transcribed clinical
individual interviews with 80 pre-school children and a follow up study of 53 children at the end
of grade one. The interviews in grade one were supplemented with tests of reading- speed, word-
comprehension and reading-comprehension tests.

RESULTS: The children describe the function of reading in two qualitatively different ways:
reading as (A) a possibility and (B) a demand. Reading as a possibility means that reading is
described as usefulfor the reader himself. Reading as a demand means that the usefulness of read-
ing is described as something pressed upon the child by “others” (peer group, parents, school ).

The children describe the process of reading as four qualitatively different acts: These are (A)
contextual, (B) textual, (C) interactive and (D) bodily. In A the reading process is guided by
things outside the text or accompanying the text”. In B the reading is a textual construction on
1) graphic or 2) phonetic bases and carried out through one of three strategies: serial, integrative
and matching. In C the reader aims at reflection on the content ofa text. In D the child describes
the reading act as reading by support ofbodily movements.

The conceptions of the essence of reading (the what of reading) are described by means of a
theoretical and an empirical integration of conceptions of the why and the how of reading. The
demand category and/or the context category contain preschool children unaware of the nature of
written language. The possibility category and either of the textual and interactive categories con-
tain preschool children aware of the nature of written language. Pre-school children s awareness of
reading is related to reading performance in grade one. Poor and good reading comprehension is
defined by standardized test norms. Readers in pre-school are excluded from this conclusion
analysis. Children aware of the nature of written language in pre-school read, on the average, bet-
ter in grade one than children unaware of written language. One way of achieving greater aware-
ness of the nature of written language is to use metacognitive conversations about language
function and language form in leaching. Cognitive confusion and emotional stress might be
avoided in reading instruction for beginners if teachers and other adults considered children s
conceptions of reading as equally relevant as their own conceptions.
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ABSTRACT

Title: The child's conception of reading
Language: Swedish
Keywords: Reading, conception of reading, literacy, development psychology,

language awareness, metacognition, qualitative research, pheno-
menography, preschool, beginning reading instruction
ISBN: 91-7346-154-7

PROBLEM

The aim of the study is to describe conceptions of the usefulness of reading (the func-
tion or why of reading) and conceptions of the reading process (the form or the how
of reading) among pre-school and first-grade children. Conceptions of these two
aspects of reading are integrated to answer the superordinate question: What is read-
ing?

Results from earlier research suggest that pre-school children have vague expectancies
of both the content and the usefulness of the reading process. The meta-language used
when talking about reading raises difficulties. As a consequence pre-school children
are confused about reading as a phenomenon.

METHOD

Starting from the work of Vygotsky and Piaget we approach the study of metacogni-
tion within a second-order perspective. The approach is labeled phenomenography
and aims at describing people's experiences of phenomena. Our data base consists of
transcribed clinical individual interviews with 80 pre- school children and a follow up
study of 53 children at the end of grade one. The interviews in grade one were supple-
mented with tests of reading-speed, word-comprehension and reading-comprehension
tests.

RESULTS

The children describe the function of reading in two qualitatively different ways:
reading as (A) a possibility and (B) a demand. Reading as a possibility means that
reading is described as usefulfor the reader himself. Reading as a demand means that
the usefulness of reading is described as something pressed upon the child by »others»
(peer group, parents, »school»).



The children describe the process of reading as four qualitatively different acts: These
are (A) contextual, (B) textual, (C) interactive and (D) bodily. In A the reading pro-
cess is guided by »things outside the text or accompanying the text». In B the reading
is a textual construction on 1) graphic or 2) phonetic bases and carried out through
one of three strategies: serial, integrative and matching. In C the reader aims at
reflection on the content ofa text. In D the child describes the reading act as reading
by support of bodily movements.

The conceptions of the essence of reading (the what of reading) are described by
means of a theoretical and an empirical integration of conceptions of the why and the
how of reading. The demand category and/or the context category contain preschool
children unaware of the nature of written language. The possibility category and
either of the textual and interactive categories contain preschool children aware of the
nature of written language. Pre-school children's awareness of reading is related to
reading performance in grade one. Poor and good reading comprehension is defined
by standardized test norms. Readers in pre-school are excluded from this conclusion
analysis. Children aware of the nature of written language in pre-school read, on the
average, better in grade one than children unaware of written language. One way of
achieving greater awareness of the nature of written language is to use metacognitive
conversations about language function and language form in teaching. Cognitive
confusion and emotional stress might be avoided in reading instruction for beginners
if teachers and other adults considered children's conceptions of reading as equally
relevant as their own conceptions.

Gosta Dahlgren  Lars-Erik Olsson (LEO)
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FORORD

Idén till foreliggande arbete vacktes 1979 inom ramen for grundutbildningen i
pedagogik. Lars-Erik Olsson var d& handledare i en uppsatsgrupp som arbetade med
omradet »Forskolebarns uppfattningar om och utveckling mot lasning». Denna
uppsats foljdes senare av ett flertal andra med likartad inriktning (se appendix A).
Fem av studerandeuppsatserna sammanstélldes 1980 som rapport till NFPF's kon-
ferens (Nordisk Forening for Pedagogisk Forskning) under titeln »L&sning ur barn-
perspektiv» (Dahlgren och Olsson, 1980). De forsta empiriska resultaten presentera-
des dd och rapporten kom att ange vart gemensamma avhandlingsamne.
Datainsamlingen i 8k 1 och de tidskravande intervjuanalyserna finasierades med
medel fran Skoloverstyrelsen och Radda Barnens Riksférbund.

Under vart avhandlingsarbete har vi haft hjalp av ett stort antal manniskor. Utan
deras insatser hade det varit omgjligt att genomfoéra studien.

Forst och framst vill vi rikta ett varmt tack till barn, larare och foraldrar i de forsko-
lor och skolor dar vi gjorde véra lasintervjuer.

Som larare i grundutbildning och fortbildning i pedagogik har vi fatt manga stimu-
lerande kontakter med pedagoger i Goteborg, Nodinge, Arvika och Tranemo. Att
tillsammans med dessa formulera forskningsproblem och diskutera forskningsresul-
tat har i hog grad berikat vart arbete.

Lennart Svensson som varit var handledare introducerade i forskarutbildningen
forskningsmetodiska och sprakvetenskapliga fragestallningar pd ett s& intressevic-
kande satt att ett fortsatt samarbete vaxte fram. Vi har haft stor hjalp av Lennarts
synpunkter vid undersdkningens och intervjuernas upplaggning och vid granskning
och tolkning av resultaten. Inte minst har den noggrannhet som praglade hans l&sning
av vart manus varit en lisa for »blinda» forfattare.

Margareta Sjoqvist och Lilian Hagelqvist skrev ut barnintervjuerna och Lisbeth
Carlsio skrev in vart forsta manus pa ordbehandlaren. Claes Gauffin hjalpte oss med
fotosattningen och Jan Hellekant granskade spraket i avhandlingens engelska delar.

Ference Marton och Lars Owe Dahlgren gav vardefulla synpunkter pé& vart prelimi-
nara manus.

Under nagra perioder har vi kunnat arbeta helt ostérda genom att vi fatt formanen att
lana foraldrars och goda vanners sommarstugor.



Den kontinuerliga dialog och det stéd som det gemensamma forfattarskapet inneburit
har varit en ovarderlig tillgdng i arbetet. Vi ansvarar gemensamt for avhandlingen
men Gosta Dahlgren bar huvudansvaret for avsnitten 5, 7, 11, 12, 17 och 19 och
Lars-Erik Olsson for 3, 6, 13, 14 och 15.

Ing-Maries och Ingrids erfarenheter som lagstadiepedagoger och Mattias, Emilies och
Emmas uppvéxt och utveckling har inspirerat oss i ett arbete som stundom fjarmat
oss fran rollerna som make och pappa.

Billdal och Angered i december 1984

Gosta Dahlgren  Lars-Erik Olsson (LEO)



INTRODUKTION



1  EN BESKRIVNING AV
FORSKNINGSOMRADET

Lasningens och skrivningens samhilleliga vikt framhalls standigt vid historiska
beskrivningar av olika kulturers utveckling. Skrivkonsten betraktas som ytterligt
central och de olika skrivsystemens uppbyggnad och tidsmassiga uppkomst &r under-
visningsstoff i den obligatoriska skolan och tillhér allménbildningen. N&r den sam-
hélleliga organisationen utvecklades och kom att innebdra administration av stdrre
landomraden kunde inte langre »budbérare» muntligen éverfora sina meddelanden
med tillracklig grad av precision utan andra system (skriftliknande symbolsprak)
utvecklades. Dessa tidiga skriftsprak hade administrativa syften. Man ville halla ord-
ning pa sina tillgdngar och sina bytesaffarer pa ett effektivt satt. De styrande behdvde
fa sina direktiv utforda.

Troligen var forsta incitamentet till »skriftspraket» (symbolstyrd kommunikationen
over tid och i rum) ett behov av att lata sin person representeras av symboler (»tala»
trots att man ej ar narvarande i fysisk mening). Sadana personliga bomarken var ett
forsta steg mot mer utvecklade system for att lagra och 6verfora information och
order. De olika symbolsystem som utvecklades for sddana uppgifter kan som vi vet ha
flera olika konstruktioner (vart eget ljudbaserade alfabetiska system, olika sorters
bildskrifter osv). Anvandningen (funktionen) och konstruktionen (formen) av dessa
skriftsystem blir grundlaggande fragestéallningar nar vi i fortsattningen betraktar vart
forskningsomrade. Vi borjar med att studera den funktionella sidan av skriftspraket.

Vart eget spraks (det germanska spraket med underavdelningen nordiska sprak)
forsta skriftsystem - runskriften - ger oss den tidigaste beskrivningen av hur det nor-
diska spraket gestaltade sig under arhundradena narmast efter Kristi fodelse. De
nordiska och germanska spraken visas har fram genom de inskriptioner som beréattar
om dodsfall, bragder osv som runristarna och deras hévdingar ville bevara at efter-
varlden. Den skrivkunnighet som Iag i denna hantering kan knappast ha varit till-
ganglig for mer an ett fatal.

Det sprakliga uttryck som skrift representerar kom i vart land saval som pa andra hall
att knytas till religion och handel. Naringsidkarna sag skrivning och lasning som en
mdojlighet och nddvéandighet nér bokfdring, avtal och information skulle goras enty-
dig och oberoende av sagesmannens ndrvaro. Har fods skriftstéllaren eller forfat-
taren.



En annan aspekt pa las- och skrivkunnighet ar att den kan éalaggs ndgon for att pa sa
satt bli ett medel for vérldsliga och religidsa harskares informationsspridning och
indoktrinering i de »ratta larorna». Sa kom t ex en mer allman laskunnighet i Sverige
att folja pa kyrkliga pabud om att man ratt innantill skulle kunnna lasa den heliga
skrift. Efterlevnaden av pabudet kontrollerades genom de aterkommande husférho-
ren. Genom inforandet av folkbokfdring och prasterskapets husforhor i Sverige
kunde laskunnigheten kontrolleras i befolkningen. D& man dessutom inforde las-
kunnighet som ett krav for nattvardsgang som i sin tur var ett villkor for vigsel fanns
&ven konkreta sanktioner om laskunnigheten inte var tillfredsstallande. Allmén las-
kunnighet (men ej skrivkunnighet) kom pa detta satt att foreligga redan innan den
svenska folkskolan infoérdes ar 1842 (Johansson, 1981). Laskunnighet betyder har att
lasa av rétt, eller att rétt memorera en text, ur katekes och psalmbok. Jamfort med
var nuvarande syn pa lasning ar skillnaden avsevard i innebdrd. Man kan ocksa
notera att laskunnigheten hér inte i forsta hand skapade personlig frihet hos den l&s-
kunnige eftersom effekten av lasningen blev att religiésa och politiska askadningar
kunde foras ut till folket pa ett effektivt satt. Skriftsprakets »kontrollerande» respek-
tive »frigérande» funktion utgor en inbyggd motsattning som ar genomgaende i alla
skriftspraks anvandning och utveckling.

En modern debatt som ytterligare belyser fragan om lasningens och skrivningens
funktion har drivits under 70-talet dar kvaliteten pa de s k grundlaggande fardighe-
terna i svenska varit huvudamnet. Svenska skolelevers las- och skrivformaga stude-
rades i ett flertal undersdkningar (Hansson, 1975; Grundin, 1975; Bjornsson, 1977;
Grogarn, 1979). Dessa studier gav bl a upphov till larmrapporter om »daliga kun-
skaper». Mycket av det som skrevs i dessa »krisartiklar», framforallt det som géllde
jamforelser mellan barns lasformaga forr och nu, visade sig varken hallbart eller
alarmerande i de fall d& man kunde géra denna typ av historiska analyser pa ett till-
fredsstallande satt (Lindell, 1981, sid 55 ff). Debatten uppmérksammade dock att det
i skolan finns en grupp elever som inte nar upp till den fardighetsniva i svenska som
laroplanen foreskriver i olika arskurser.

Termen »funktionella analfabeter» &r ett relativt begrepp som talar om vilka elever i
ak 9 som ej besitter genomsnittlig lasformaga enligt ett kriterium for t ex ak 4 eller 6.
Funktionella aspekter pa lasningen blev de viktiga i den svenska debatten och diskus-
sionen gallde i vad man &k 9 elever hade tillrackliga kunskaper i svenska spraket for
att kunna fungera som samhallsmedborgare.

Agren (1980) modererar diskussionen kring »svenskamnets kris» i en konferensrap-
port om I&s- och skrivundervisningen i skolan d&r hon under rubriken »Vad fick vi
veta om svenskarnas las- och skrivformaga under 70- talet?» varnar for ett ensidigt
»amneskristdnkande». Hon menar att problemet bor ses i ett vidare perspektiv och
beréra flera olika faktorer; effekter av klassamhéllet, skolsystemet, konflikter mellan
realskolemal och folkskolemal eller mellan olika undervisningsmetoder, lasinlar-
ningsmetoder eller metoder for att diagnosticera stdrningar i l&sprocessen. Hon



foreslar som en konsekvens av detta att atgarder och forskning behover ske pa alla
nivaer.

De bristande fardigheterna i svenska uppmarksammades bade centralt (utbildnings-
departement och skol6verstyrelse) och lokalt (av t ex Goteborgs skolstyrelse). Skol-
Overstyrelsen gav ut ett diskussionsunderlag med titeln »Basférdigheter i svenska»
(Skoloverstyrelsen, 1975). | propositionen om skolans inre arbete (1975/76:39) beto-
nades vikten av goda basfardigheter i t ex svenska sa starkt att man menade att brister
dér kunde vara en viktig orsak till elevernas vantrivsel i skolan. | slutet av 70-talet fick
Skoldverstyrelsen i uppdrag att utarbeta ett diagnosmaterial i lasning och skrivning.
Materialet presenterades varen 1981 och samordnades pa sa satt i tiden med att LGR
80 infordes i svenska skolor laséret 1982/83. Omradets vikt har dven poangterats
genom ett stort antal konferenser och planeringsméten (lokalt och centralt) och
genom att prioritera larares fortbildning i grundldggande férdigheter i svenska.

Intresset har omfattat bade den obligatoriska skolan och »svaglasande vuxna». Fram
tom 1950-talet togs for givet att verklig analfabetism inom den vuxna svenska
befolkningen knappast existerade. Genom att invandringen till Sverige tog fart under
50- och 60-talets hogkonjunktur kom invandrarnas i en del fall daliga skolunder-
byggnad att ge som resultat att vi aven »upptéackte» svenskar med samma problem.
Den foérut anonyma gruppen blev kand och gav i vissa fall upphov till generaliserande
uttalanden om den »odugliga svenska skolan». Att det bland vuxna med svenska som
modersmaél finns svaga lasare visas i t ex SO (1975) och Grundin (1977).

I KOMVUX-utredningens huvudbetédnkande tar man konsekvenserna av detta
forhallande och havdar att »alla som saknar grundlaggande las- skriv- och raknefar-
digheter och som kan tillgodogdra sig utbildning, bor erbjudas utbildning som syftar
till att ge dessa oundgéngliga kunskaper och fardigheter» (SOU 1982:29, sid 217).

Undersokningarna av och diskussionerna kring standarden och kvalitéten pa fardig-
heterna i svenska har gett effekter pa atgardssidan men ocksd lamnat kvar en »en
kansla av misslyckande» hos bade lekman och pedagoger. Omsorgen om en god
undervisning i svenska har tagit en del av sin kraft ur missvisande tolkningar av
undersokningsresultat och missforstadda termer (t ex funktionella analfabeter som i
en del fall till och med tolkades som analfabeter). Argumenten for den goda under-
visningen i svenska kunde haft en annan utgangspunkt och vi hade sluppit missmod
och misslyckande som en psykologisk foljd.

Lésningens funktionella sida som vi hittills mest berdrt har som vi inledningsvis
namnde en oskiljaktlig foljeslagare, lasningens form (skriftsprakets konstruktion).
Parallellt med funktionsdebatten har ocksa forts en lasmetodisk debatt som naturli-
gen kommit att innesluta ocksa lasningens formaspekt. Fragan har har gallt hur man
lar barn att lasa pa basta satt. | den debatten fors olika antaganden och fakta fram
som tas till intakt for att havda hur skriftspraket egentligen ar konstruerat, hur barn
egentligen &r beskaffade osv.



Vi kan fa en bild av den svenska lasdebattens metodiska sida om vi granskar lararnas
fackpress under 70- och 80-talet. Bakom debatten finns givetvis en blandning av béade
lasningens funktion och form parad med olika undervisningsideologier. Vi skall har
koncentrera oss pa de delar som tagit fasta pa hur lasundervisningen skall ldggas upp
som en konsekvens av hur skriftspraket ar konstruerat och hur det kan hanteras.

| borjan pa 70-talet kom den s k LTG-metoden (Lasning pa Talets Grund) som en for
svenska forhallanden stor provokation. Metoden framhavde funktionsaspekten som
central och betonade barnens eget tal/sprak och lasningens/skrivningens anvandning
som den yttersta utgadngspunkten (Leimar, 1974). Mot denna metod stalldes metoder
som hade andra utgangspunkter (alfabetets ljudméssiga transkription som primar och
oomkullrunkelig). Debattérerna rekryterades béade bland forskare och larare och
diskussionen pagick i tva omgangar (1977 och 1979-1981). Namn som Bjornshdg,
Edfeldt, Gjessing, Isling, Leimar, Lindell, Lundberg, Malmquist, Akerblom deltog
och ett inlagg gjordes ocksd av oss dar vi presenterade vart forskningsmetodiska
angreppsatt. En polarisering kom snabbt till stand mellan den s k »gamla skolans»
syntetiska lasmetod (oftast baserad pa »ljudning» av bokstaver) och den s k »nya
skolans» analytiska lasmetod (t ex LTG-metoden som baseras p& barnens egna
meningsfulla texter). De ideologiska och teoretiska skiljelinjerna mellan debattérerna
gav stundtals upphov till en hiftig debatt om vilka utgdngspunkter som var de »ratta/
bésta». Diskussionen behandlade och klargjorde grundlaggande skillnader mellan
pedagogers forhallningssatt till undervisning och inlarning. Ideologiska Gvertoner
forsvéarade ytterligare en konstruktiv debatt. Genom att debatten mest berérde den
grundlaggande lasundervisningen kom lasningens formaspekt att bli tydlig.

D4 vi i Sverige uppfattade var egen lasdebatt som intensiv och angelagen finns det
anledning att ndrmare redovisa en motsvarande debatt i USA. Ar 1955 utkom boken
»Why Johnny can't read» (Flesch, 1955), som startade en oerhért intensiv lasdebatt
under en foljd av ar. Forfattaren till denna ytterst polemiska skrift foreslog med
absolut dvertygelse en radikal omléggning av hela den grundlédggande lasundervis-
ningen i USA. Flesh tog mycket kraftigt avstdnd fran all s k »sight learning» dvs
inlarning av hela ord utan »ljudning» eller annan »teknisk bearbetning» och féror-
dade istallet att den grundlaggande lasundervisningen skulle starta med »phonics» dvs
med en betoning pa bokstavers koppling till ljud. Har bor papekas att en »sight
method» oftast paras med en betoning av innehdllet och meningen i lasandet, det
senare redan 1908 rekommenderat for lasundervisningen av den amerikanske l&sfor-
skaren Edmund B. Huey i den ndrmast klassiska boken »The Psychology and Pedag-
ogy of Reading» (Huey, 1968).

Under 50- och 60-talen dominerade i USA lasinlarning med tyngdpunkt pa mening
och inlarning av ett grundlaggande ordforrdd med hjalp av »sight learning» (Chall,
1967, sid 184 f). Metoder som betonade »code» t ex inlarning av bokstavers ljud var
mindre vanliga. Chall gor efter en mycket omfattande lasmetodisk studie en forsiktig
gissning och menar att ca 80% av lasnybdrjarna i USA i mitten pa 60-talet undervi-
sades med en metod som betonade »meaning» (op cit, sid 201 ff).



70-talets Svenska lasmetodiska debatt startade som en reaktion mot en »ensidig och
dominerande» s k syntetisk lasinlarning. LTG-metoden (lasning pa talets grund) kom
att ses som en motpol till syntetisk lasmetodik och betonade barnens eget sprak som
utgangspunkt for las- och skrivévningar och lade stor vikt vid anvandningen av las-
ning och skrivning som ett kommunikationsmedel. | USA gick séledes debatten i
motsatt riktning.

Alla lasmetodiska debatter beror givetvis bade lasningens funktion och form. Om
debatten géller den grundldggande l&sinlarningen kommer ofta formaspekten att
dominera och metoder som betonar »meaning» kan da som t ex LTG-metoden ge en
diskussion som slutligen kommer att innehalla lasningens bada aspekter. Pa sa satt
kommer alla dessa debatter oftast att berdra den grundlaggande fragan, »Vad ar
egentligen lasning?».

Vart avhandlingsamne innebar att vi kommer att granska vad lasning egentligen ar
men med betoning pa hur barn uppfattar detta. Ett forskningsperspektiv som betonar
denna senare fragestallning har av Marton kallats for en forskningsansats i »andra
ordningens perspektiv. Senare har forskning inom »andra ordningens perspektiv»
givits namnet »fenomenografi» (Marton, 1978, 1981).



2 AVHANDLINGENS UPPLAGGNING

Avhandlingen bestdr av fyra huvuddelar: Teoretisk och innehallslig bakgrund,
metoddvervaganden, resultatredovisning och diskussion samt ett avslutande avsnitt
dar resultatens didaktiska konsekvenser diskuteras.

Den teoretiska referensramen utgors av i forsta hand Piagets och Vygotskys utveck-
lingsteorier. Vi &gnar deras diskussion om barnets egocentrism och egocentriska
sprak speciellt intresse och den blir darefter utgangspunkt for var beskrivning av hur
barnet tillagnar sig vart skriftsprak. Efter en genomgéng av forskning kring hur barn
uppfattar lasningens funktion och form gors en sprakvetenskaplig precisering av var
fragestallning. Vi urskiljer inom forskningen tva grenar eller traditioner (Engelsk och
Amerikansk forskning) dar framforallt den forskning som gjorts i England blir den
som av forskningsmetodiska skal far tjana som inledning till vara egna problemstall-
ningar. Den egna problemstéllningen belyser barns uppfattningar av lasning och skall
inte forvaxlas med lasforskning som soker besvara fragor om lasprocessens innehall
eller utvardera olika lasmetodiska tillvagagangssatt.

I metodavsnittet diskuteras den fenomenografiska forskningsansatsen och vi ater-
vander till Piaget och Vygotsky och gér en jamforelse mellan deras syn pa barns
spontana och icke spontana begrepp och koncentrerar oss da pa skillnaden i kontext-
basering vad galler analys och tolkning av data fran kliniska intervjuer med barn. Har
gors ocksd en relativt omfattande beskrivning av de tillvigagangssatt och de
intervjuscheman som vi anvént oss av vid de kliniska barnintervjuerna.

Studien bestdr av en intervjuundersokning av tillsammans 80 barn varav 61 barn
intervjuades pa varen strax fore skolstart och 19 barn ett r innan skolstart. 53 av de
61 skolstartarna foljdes upp efter ett ar i skolan (i maj- juni) da vi gjorde béde
intervjuer och lastester (avlasningsformaga och lasforstaelse). 10 av skolbarnen
foljdes ocksa under det forsta skolaret varvid intervjuer gjordes vid tre tillfallen
utdver »slutintervjuns.

Intervjuerna genomfordes med de sma barnen i deltids- eller heltidsférskolan och for
skolbarnen i skolan under ordinarie skoltid. Undersokningsgruppen ar hamtad fran
socialforvaltningens samtliga fyra distrikt i Goteborg.

Resultatredovisningen féljer de tva huvudfragorna: lasningens funktion och lasning-
ens form. Resultaten (i forskolan och arskurs 1) bestdr av bade kvalitativa beskriv-
ningar av barnens uppfattningar av dessa fragor och deras kvantitativa fordelning.
Saval kvalitativa som kvantitativa jamforelser gors for att beskriva hur uppfattning-
arna forandras Gver tid. Tonvikten ar lagd pa uppfattningsbeskrivningarna.



| resultatavsnittets slutdel integreras de tva huvudfrdgorna och ett forsok gors att
beskriva skriftspraklig medvetenhet hos forskolebarnet och hur denna medvetenhet
samvarierar med hur deras lasning utvecklas under forsta ret i skolan. Avsikten ar i
forsta hand att prova genuiniteten i barnens uppfattningar av lasningens funktion och
form.

Avhandlingen avslutas med en diskussion kring de didaktiska konsekvenser som
resultaten av studien kan ha. Vi argumenterar for betydelsen av att undersoka och i
didaktisk praktik ta hansyn till/anvinda forskole- och Iagstadiebarns uppfattningar
av lasning. Kunskapen om dessa vidgar pedagogens handlingsutrymme och leder till
en undervisning som inbegriper barnets &mnesmassiga omvarldsuppfattning som ett
naturligt inslag.



PROBLEM
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3 BARNS KOGNITIVA FORUTSATTNINGAR
FOR ATT TILLAGNA SIG VART
SKRIFTSPRAK

Jean Piaget och Lev Semenovich Vygotsky foddes bada 1896. De framlade sina dok-
torsavhandlingar samtidigt (1918 respektive 1917). Bada studerade fran bérjan andra
omraden an inlarningspsykologi; Vygotsky specialiserade sig pa litteratur, konst och
konstpsykologi och &dgnade sig forst senare at pedagogisk psykologi i den mening som
vart intresseomrade ror hans arbeten. Piagets utgdngspunkt var naturvetarens och
biologens med fokusering pa epistemologiska fragor. Bada tva var forfattare med
mycket stor skriftlig produktion.

S& smaningom kom emellertid bada att behandla forhallandet mellan tanke och
sprak. Vygotsky intresserade sig dven specifikt for skriftsprakstillagnandet. Vi véljer
att ta diskussionen som Piaget och Vygotsky for kring det egocentriska sprakets
utveckling och funktion som var utgdngspunkt inom en utvecklingspsykologisk refe-
rensram. Att de bada forskarna ocksa sysslat med likartade metodologiska problem
gor en jamforelse an mer intressant vilket vi aterkommer till i ett senare metodolo-
giskt avsnitt.

Som en bakgrund till diskussionen bor vi veta att Vygotsky hade tillgéng till Piagets
tidigare verk medan Piaget av olika anledningar fick vanta betydligt langre pa att fa ta
del av Vygotskys skrifter. Vygotsky kunde kritisera Piaget utifran hans tre forsta
bocker och angrep da saval teoretiska grundantagande som metodval och tolkning av
empiriska data. Piaget fick inte tillfalle att ta del av kritiken forran 25 ar efter
Vygotskys dod (ar 1934) da han laste delar av ett manus till en kraftigt forkortad och
redigerad engelsk version av Vygotskys huvudverk som gavs ut med titeln »Thought
and Langage» (Vygotsky, 1962). Har bor omnamnas att en direktoversattning fran
Vygotskys ryska originaldokument finns utgiven pa danska (Vygotsky, 1982). Piaget
skrev ett genmale till Vygotskys kritik (Piaget, 1962) av »Le langage et la pensée chez
I'enfant» (1923, pa ryska 1932), »Le judgement et le raisonnement chez I'enfant»
(1924) och »La representation du monde chez I'enfant» (1926). Vi inleder var teori-
presentation med att redovisa de huvudargument i Vygotskys och Piagets diskussion
som belyser relationen mellan tanke och sprak.

Transformationen fran tanke till ord kan ske pa tva satt. | det forsta fallet talar man
och forsoker att muntligt kl& tanken i ord. | det andra fallet forséker man skriva ner
sina tankar. Relationen mellan tanke (har studerad via det inre spraket), talat sprak
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(egocentriskt sprak eller »vanligt» tal) och skrivet sprak blir da en huvuduppgift att
klargora.

For att forstd den uppgift som ett barn har da det tillagnar sig vart skriftsprak maste
vi upphalla oss vid de funktionella och strukturella sardrag som galler for de olika
»sprakformerna». Framforallt kommer ett studium av det egocentriska spraket att
belysa centrala kognitiva problem vid skriftsprakstillignandet. Det egocentriska
spraket framstar som en yttre monolog utan ahérare med formmassiga ofullstandig-
heter. Den fortsatta presentationen nedan klargor termens innehall narmare.

Innebdrden i begreppet egocentrism har alltsedan Piaget skrev sin bok »Le langage et
la pens'e chez I'enfant» (Piaget, 1923) varit forvirrad. Missforstanden av vad som
dar egentligen avsags kan forklaras med ordvalet och de av Piaget sjalv givna »vari-
anterna» pa vilka innebdrder som begreppet kan ha. Enligt Piaget maste vi skilja
mellan egocentrismens olika skepnader och lata kognitiv egocentrism vara det ver-
ordnade begreppet och verbal och social egocentrism underordnade detta och
sidordnade varandra. Vi borjar med att referera Piaget som papekar att

...det for egocentreringen hos barnet speciellt utmarkande varken star att finna pa
det sociala eller moraliska omradet eller ens har samband med jagmedvetandet,
det maste sokas pa det rent intellektuella planet: egocentreringen hanger hos bar-
net samman med kunskap, vi skulle tom kunna séga att det &r en kunskapsteo-
retisk foreteelse om man kunde tala om kunskapsteori i samband med barnintel-
ligensens psykologi. Det ar utan tvivel darfoér att vi beskrivit den sociala eller
verbala egocentreringen hos barnet innan vi behandlat denna kunskapsbetingade
egocentrering, den enda som ar viktig for vart syfte, som man har bestritt vissa av
vaéra slutsatser, varvid man har fort 6ver diskussionen pa ett omrade dar den inte
hér hemma. (Piaget, 1973, sid 60)

Egocentrismens yttringar i sociala och verbala sammanhang blir foljaktligen yttringar
av den mer fundamentala kognitiva egocentreringen som kunskapsbetingad ger det
spontana tankandets attityd. Piaget sdger vidare att den forsta centreringen som tan-
kandet genomgar ar en centrering runt egot. Pa si satt 6ppnades ocksa vagen for
missforstdnden om att egocentrering skulle betyda en berdknande indvidualism vilket
i sig & en omojlighet eftersom medvetenheten om en utgangspunkt (dvs egennyttan)
genast forstor den Piagetanska egocentreringen i och med att den ger upphov till
alternativ (centreringen Overgar i en decentrering).

Vygotskys och vart intresse kretsar kring den verbala och sociala egocentreringen
eftersom dessa belyser nagra av skriftsprakets speciella svarigheter.

Skriftsprogssituationen kraever altsa en dobbelt abstraktion: der ma abstraheres
bade fra det givne sprogs lydelige side og fra samtalepartneren. (Vygotsky, 1982,
sid 274)
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Abstraktionen fran samtalspartnern innebar ett upphavande av den egna centreringen
och en decentrering till forfattar- eller lasarsituation. Denna sociala decentrering
maste ocksa atféljas av en formmassig abstrahering som Vygotsky forklarar sa har:

Det er Kklart, at sprog uden materiell lyd, ren taenkt eller forestillt udtrykt med
symboler for lydsymbolerne (altsa symbolisering i anden grad) - at et sddant sprog
ma frembyde tilsvarende vannskeligheder sammenlignet med talt sprog som arit-
metik frembyder sammenlignet med regning. Skriftsproget er det talte sprogs

aritmetik, (op cit, sid 274)

En sadan dubbel abstraktion dar krav bade pa en social decentrering (den ena
abstraheringen) och en formmassig decentrering (objektifiering) genom symbolisering
av andra graden (den andra abstraheringen) staller givetvis barnet i en svargripbar
situation. Tillagnandet av lasning och skrivning skall genomforas i en period da bar-
net haller pa att utveckla ett verbalt inre sprak som i sin genes avldser det egocentriska
yttre spraket (om vi tar fasta pa Vygotskys teori). Tankandets tidigare preverbala
bildmassigt upphangda pragel ger pa detta satt plats for en begynnande verbalitet.

Eftersom det inre sprakets genes, struktur och funktion pa detta satt blir mycket
vasentligt for vara fortsatta diskussioner later vi Vygotskys beskrivning av yttre och
inre sprak fora resonemanget vidare.

Medan det yttre spraket ar en process, som forvandlar tanke till ord och material-
iserar eller objektiverar tanken, kan vi iaktta den motsatt riktade processen i det
inre spraket - en process, som liksom gar fran det yttre till det inre - en process,
dar spraket dunstar bort i tanken. Men spraket forsvinner inte helt - inte heller i
sin inre form. Medvetandet dunstar inte bort helt, och l6ses inte heller upp i ren
ande. Det inre spraket ar alltjamt ett sprak, dvs tankande, férbundet med ord.
Men dar tanken forkroppsligas i ordet i det yttre spraket, dar dor ordet bort i det
inre spraket och foder samtidigt tanken. (Vygotsky i Hydén, 1981, sid 140)

Den sa redovisade skillanden mellan yttre och inre sprak blir startpunkten for en nar-
mare granskning av det inre sprakets narmare karakteristika. Vygotsky tillerkanner
har Piaget inringningen av ett fenomen, det egocentriska spraket, som ger oss moj-
lighet att fa tillgang till det inre sprakets otillganglighet.

Vi uppnar en fordel, genom att det egocentriska spraket annu &r vokaliserat,
ljudligt sprak, dvs yttre sprak i sin framtoning, men inre i sin funktion och struk-
tur. (op cit, sid 93)

Som tidigare framgatt betraktade Vygotsky och den tidige Piaget det egocentriska
spraket pa olika satt &ven om fenomenet kunde beskrivas likartat av bada, dvs exis-
tensen av ett egocentriskt sprak erkdndes av bada men funktionen, strukturen och
evolutionen betraktades olika. Denna tvist kan beskrivas genom att lata Vygotsky
definiera inneb6rden av Piagets egocentriska sprak.
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Nar det egocentriska spraket (enl. Piaget, var anm.) alltsa foljer en oavbrutet fal-
lande kurva i sin utveckling, &ar det helt naturligt att det uppkommer pa de
enskilda etapperna i barnets utveckling, genom ett otillréckligt socialiserat och
ursprungligen individuellt sprak och att det darfor star som ett uttryck for denna
otillrackliga och ofullstandiga socialisering pa dess enskilda stadier. | en denna
motsatt teori vill vi havda, att ett barns egocentriska sprak representerar ett dver-
gangsfenomen fran interpsykiska funktioner till intrapsykiska, dvs fran en social
kollektiv handlingsform till en individuell funktion, (op cit, sid 95)

Det egocentriska sprakets funktion och evolutionsprocess in i det inre spraket innebar
att aven om mangden egocentriskt sprak pa ett markant satt avtar fran tredrsaldern
till sjudrsaldern sa betyder det bara att det ar den vokala sidan som forsvinner vilket i
kvalitativ mening innebér en tilltagande strukturell och funktionell olikhet med det
vanliga talet. Denna skillnad ar frdn boérjan obefintlig men tilltar successivt med
Okande alder. Vid skolaldern évergar det egocentriska spraket till »rent» inre sprak.
Ett annat satt att uttrycka skillnaden mellan Piaget och Vygotsky ges genom foljande
citat:

Enligt Piaget uppkommer det egocentriska spraket ur det individuella spraket,
som fran borjan ar bristande socialiserat. Vi menar att det uppkommer ur det
socialiserade spraket som &r bristfalligt individualiserat, (op cit, sid 102)

Det egocentriska sprakets 6vergaende till inre sprak erbjuder en intressant referens-
punkt eftersom denna process i allmanhet férldper samtidigt som barn tillagnar sig
lasning och skrivning. Egocentriskt yttre sprak framstar som ett talande utan nagon
lyssnare och enligt VVygotsky ser vi hér den verbala tankens fodelse. Ursprunget finns i
de maximalt sociala samtalssituationer som barnet utsatts for och som gor att spraket
lars in fran borjan. 1 och med att dessa samtal internaliseras kommer de att utvecklas
till sin funktion och i sin formmaéssighet sa att en term som egocentrism eller egocen-
triskt sprak kan appliceras utan att vi gor oss skyldiga till ndgon felbendmning.
Vygotsky pekar dock pa vikten av att forstd genesen pa ratt satt. Det egocentriska
sprakets obegriplighet och asocialitet som beror av ett uteslutande av viktig informa-
tion for en lyssnande nyfiken vuxen (som barnet inte & medveten om) betyder inte att
vi hér har att gora med kognitiv egocentrism i dvergripande mening lika lite som det
skulle vara uttryck for verbal och social egocentrism. Barnet haller i stillet pa att
finna ett medel for sina tankar och det egocentriska spraket blir ett mellanled mellan
det vanliga samtalet och det inre spraket.

Bade det egocentriska spraket och det inre spraket ger véagledning till hur »tanken ser
ut» hos barnet. Den maximalt internaliserade verbala tanken begagnar sig av ett sprak
som sammanfattande brukar betecknas som predikativt.

For skriftspraket galler (lagen) att subjekt och predikat ar fullt utvecklade; men
for det inre spraket galler, att subjektet alltid utesluts, och att predikatet blir
allenaradande. (op cit, sid 124)
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Predikativiteten hos det inre spraket betyder att sprakformen framstar som forkortad
och osammanhangande. Resultatet blir en tilltagande obegriplighet fér en utom-
stdende observator (dvs lyssnare som anvander det egocentriska spraket som ett medel
for att na det inre spraket). Skillnaden mellan det inre spraket och det yttre (har
skriftspraket) bestar i att:

Skriftspraket ar maximalt utvecklat och saknar helt de omstandigheter, som
framkallar subjektets utelamnande, (op cit, sid 125)

Det inre spraket ar helt inbaddat i kontexten eftersom denna alltid betraktas som
kand av det egna tdnkandet. Den verbala tankens manipulerande med verkligheten i
det inre spraket forutsitter och underforstar darfor alltid subjekt och objekt pa ett
satt som blir helt obegripligt for en »tjuvlyssnare», eller for en som forsdker lasa det
inre spraket utskrivet i sin tankta form. Det inre sprékets subjektivitet beror av en allt
storre privatisering dar ekonomin i tankandet underforstar innebérder och utesluter
det bekanta (t ex subjektet). Subjektiviteten som hér blir maximal opererar darfor
utan subjekt och organiserar i stallet sina krafter kring meningen med och innehéllet i
det tankta. Avsikterna rycker fram pa bekostnad avformen som Vygotsky uttrycker
det.

Denna utveckling pagdr samtidigt som tillagnandet av skriftspraket staller rakt mot-
satta krav. Den individuella tankens allt storre subjektiva inkrokthet med utvecklan-
det av stenografiska forenklingar, syntaktiska och grammatiska uteslutningar och
regelvidrigheter (sett utifrdn samtals- och skriftspraksnormer) bjuder en motpol till
den sociala decentrering (att som forfattare ta lasarens perspektiv) och formbunden-
het (tillampa féreskrivna konventioner) som skriftspraket kraver.

Det inre sprakets (och talsprakets) semantiska laddning och knytning till kontexten
kommer att forsvéra inlarandet av skriftspraket samtidigt som det verbala tankandet
anda utgor en forutsattning for skriftspraksinlarningen. | skriftspraket kravs strikt
form som skall paras med social decentrering av »samtalspartnern», en medveten
reflektion over innehallet och en forstaelse av andamalet med hela detta medium som
ett satt att dverbrygga tid och rum. Uppgiften forefaller orimlig i sin komplexitet,
men sammanfattar den uppgift som ett las- och skrivinlarnade barn pa ett eller annat
satt skall bemastra. Den systematiska kunskap som inlarningen av ett skriftsprak
innebdr kommer genom sitt innehdll (funktion och form) att utsatta barnet for nagot
som Vygotsky beskriver med orden:

Under inlering af et system af kundskaper larer barnet noget det ikke har direkte
for sine ojne, men som gér langt ud over greenserna for dets aktuelle og mulige
direkte erfaring. (Vygotsky, 1982, sid 237)
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4  TIDIGARE LASFORSKNING INOM ANDRA
ORDNINGENS PERSPEKTIV

Redovisningen av tidigare forskning koncentreras till studier som forskningsmeto-
diskt ansluter till var egen ansats. En konsekvens av detta blir att vi avstar fran (i
denna del av arbetet) att behandla frdgor som, »Hur gar det till nar ndgon laser?»,
och istallet koncentrerar oss pa fragestallningen »Hur uppfattar barn att det gar till
nar nagon laser?». Var redovisning beror darfor endast studier inom »andra ord-
ningens perspektiv». VAr studie ar saledes ej inriktad pa fragor om t ex lasmetoders
effektivitet eller lasprocessens egentliga innehall.

Avgransningen gors av savél teoretiska som praktiska skil. De teoretiska skalen
grundas pa var Overtygelse om perspektivets avgorande roll for resultatens utseende
och anvéndbarhet. Perspektivvalet avgransar dven en dverblickbar del av den mycket
omfattande forskning som finns pa lasningens omrade.

De litteratursokningar vi gjort har uppdagat tva storre »forskningslinjer», som vi i
fortséttningen kommer att kalla den »engelska» respektive den »amerikanska linjen».

| England pébérjades studiet av barns uppfattningar av lasning nar Jessie Reid 1958
gjorde en studie pa 13 skolstartande 5 aringar som intervjuades efter att de hade gatt 8
manader i skolan. Reid modifierade och aterupprepade sin egen tidigare studie 1966
av 12 barn, vilken i sin tur replikerades av Downing 1970. 1982 presenterade Francis
en mycket omsorgsfullt gjord fallstudie av 10 barn som féljdes under de tre forsta
skolaren. Samtliga dessa studier presenterar resultat av stor relevans for var egen stu-
die. | synnerhet géller detta Francis (1982).

Samtidigt med men ovetande om de engelska lasforskarnas arbeten redovisar de tva
amerikanerna Denny och Weintraub ar 1963 en studie dar 111 barn ingar. Undersok-
ningsgruppen bestar bade av barn med forskoleerfarenhet och barn som saknar sadan
erfarenhet. Syftet med studien &r att finna empiriska beskrivningskategorier for bar-
nens uppfattningar av lasning och relatera dessa till barnens olika skolbakgrund.
Beskrivningskategorierna anvands som utgangspunkt for en serie studier av Johns
och Johns (1971), Johns (1974), Johns och Ellis (1976) och Johns (1980). Undersdk-
ningarna modifieras och expanderas kvantitativt av Johns genom utvidgningar av
aldersspann och utékningar inom varje aldersgrupp. Barn fran arskurs ! till arskurs 8
ingdr t ex i en intervjustudie som omfattar 1655 barn. | huvudsak behalles dock
Dennys och Weintraubs kategorier och forandras endast pa logiska grunder.
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Med likartad utgangspunkt genomfordes ocksa en internationell studie inom ramen
for IRA (International Reading Association) med A.H. Robinson som projektledare.
Studien omfattade 10 olika lander och den svenska delen av projektet redovisades av
Persson och Malmquist (1979) i sammanslutningens svenska publikationserie.

Forutom avgransningen till studier i »andra ordningens perspektiv», dvs att ta reda
pa hur ndgon uppfattar ett fenomen, gors en distinktion mellan aspekterna lasningens
funktion och form. De satt varpa barnen uppfattar motiven for lasning och hur las-
processen ter sig i deras 6gon, blir véra tva fokuseringspunkter. Dessa tvd huvudfra-
gor kan sammanfattas med fragan, »Vad ar lasning sett ur barnets perspektiv?».

4.1 DEN ENGELSKA FORSKNINGSLINJEN

Jessie Reids studie fran 1958 ar den forsta pa lasforskningens omrade som gérs med
en ansats i andra ordningens perspektiv. Det blir hennes studie fran 1966 av 12 icke
laskunniga 5-ringar i en skotsk skola som mest kommer att uppmarksammas och
citeras da det géller barns uppfattningar av lasning (Reid, 1958, 1966). Reid soker
barnens uppfattningar av lasning genom strukturerade samtal vid tre tillfallen under
deras forsta skolar (efter 2, 5 och 9 ménader). Syftet med studien var att utforska

...the general level of concept formation with regard to reading and writing as
embodied in the »technical vocabulary», to follow the growth of these concepts
and form some idea of the role they may play in the actual learning of the skills.
(Reid, 1966, sid 56)

Reid soker innebdrden i de »lasbegrepp» som barnen har och genomfér en explorativ
intensivstudie i intervjuform for att nd detta syfte. Efter erfarenheter fran tva tidigare
examensarbeten dar i forvag uppstallda svarsalternativ anvants valjer Reid hér att
stélla mer »6ppna» fragor som foljs upp av foérdjupningsfragor (op cit, sid 57):

Can you read yet?

Have you any books at home/in school?
What's in them?

Can your mummy and daddy read?

How does mummy know what bus to take?
Can you write something for me?

Tell me about what you have written.

oooooog

De 6ppna fragorna leder genom att de ytterligare élaboreras till att Reid kommer att
studera vilka forestallningar barnen har om lasning. Hon sammanfattar resultaten
fran de intervjuer som gjorts efter det att barnen gatt tva manader i skolan pa fol-
jande sétt (citatet har narmast blivit klassiskt inom forskningstraditionen).
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What emerged as important at this point, then, was the general lack of any spe-
cific expectancies of what reading was going to be like, what the activity consisted
in, of the purpose and the use of it, of the relationship between reading and writ-
ing; and a great poverty of linguistic equipment to deal with the new experiences,
calling letters 'numbers' and words 'names' and print ‘the reading’, and indivi-
dual letters '»h» for »horse» '. (op cit, sid 58)

Begreppsapparaten som beror lasning ar oklar pa sa satt att barnen under sitt forsta
skolar har svart att skilja mellan skriftsprak och bilder, ord och namn, bokstaver och
ord. Barnen forstar inte heller varfor det finns bade stora och sma bokstaver. De
bokstéver som skrivs olika som gemener och versaler blir for barnen tva »skilda bok-
staver».

Reid betonar den sprakliga medvetenheten (funktionell och formmaéssig) och fram-
haller den som nédvandig for att kunna tala och tanka om aktiviteten lasning. Barnen
har svarigheter att identifiera lasningen som mental akt och kan fojaktligen ej heller
urskilja de komponenter som kan tankas ingd i den. Barnets begreppsliga samman-
blandningar forsvarar eller t o m forhindrar denna sprakliga medvetenhet. Hos
manga barn utvecklas ocksa forstaelsen langsamt och med stor svarighet.

Reids studier replikerades 1970 av Downing som intervjuade 13 nyborjare (5 ar gamla)
i en engelsk skola med samma fragor som i ursprungsstudierna. Downing gjorde dock
en viktig principiell fordndring i sin studie ndr han inkluderade hur barnen i handling
och anvéndning forstod de lingvistiska termer som de enligt Reids resultat verbalt inte
formadde uttrycka pa ett korrekt satt. Downing studerar darfor bade skriftspraklig
medvetenhet och metaspraklig kompetens hos barnen.

Genom att konkretisera lasning for barn med hjélp av bilder som forestdllde olika
lassituationer, leksaksbussar med text och linjenummer och bécker med enbart text
skapade Downing en annan forsokssituation &n Reid. Under i 6vrigt lika villkor
kunde Downing konfirmera Reids slutsatser samtidigt som hans studie visade att en
del av barnens svarigheter berodde pa den rent verbala intervjusituation som Reid
anvant. De konkreta hjalpmedel som Downing anvdnde under intervjuerna under-
lattade for barnen att uttrycka »det de visste» (hade kompetens for). Studien sum-
meras genom att forfattaren staller foljande tva fragor (Downing, 1970, sid 112):

O How can we help children to understand the purpose of written language?
O How can children's attainment of the technical concepts of language be facili-
tated?

Dessa tva fragor bildar det vad galler lasning (och aven andra méanskliga aktiviteter)
oskiljaktliga paret funktion och form som vi tidigare diskuterat i samband med den
utvecklingspsykologiska bakgrunden. | l&smetodiska diskussioner kommer ofta
endera aspekten att betonas fore den andra vilket riskerar att leda fram till ofruktbara
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debatter. | stallet borde bada aspekterna ses som viktiga och nddvéndiga inslag i
fenomenet l&sning.

Efter att Reid och Downing studerat skriftspraklig medvetenhet och kompetens kom
Hazel Francis ytterligare att utveckla lasstudierna inom ansatsen (Francis, 1973, 1975,
1977, 1982, 1984). | samband med en undersokning av barns sprakutveckling gjorde
Francis 1975 en studie om skolbarns tankar kring lasning. 74 barn i &ldrarna 5 - 7 &r
fran tva stadsdelar i Leeds besvarade frdgorna: »Do you like learning to read?» och
»Why do you think reading is important?» Utifran svaren pé den forsta fragan kon-
staterar Francis att barnen accepterade vérdet av att lara sig lasa (man var dvervé-
gande positiv) men av svaren pa den andra frdgan framgick att inte alla, och det
gallde speciellt de yngre barnen, hade négon klar uppfattning om varfor dom ansag
att det var bra.

Majoriteten av barnen tyckte det var viktigt darfor att lararen eller féraldrarna sade
s8, flera barn svarade att dom inte visste »varfor» och endast en eller tva svarade med
att dom sjélva kunde ha anvandning for lasning t ex genom att dom da sjalva kunde
lasa historier och skaffa sig information som hade att géra med deras fritidssyssel-
séttningar.

1982 redovisade Francis en intensivstudie gjord pa 10 skolbarn i en storre engelsk
industristad. Barnen var slumpmaéssigt utvalda ur en klass med barn fodda i januari
tom april. De var 5 ar gamla d& studien som omfattade deras tre férsta skolar
paborjades. Studien som &r en fallstudie belyser mycket ingdende barnens forhéllande
till lasning. Barnen intervjuades och testades fortlépande. Lé&rare och féréldrar
intervjuades och observationer genomfordes i klassrummet. P& detta satt beskrev
arbetet fortlépande barnens I&sinlarningsprocess.

Syftet med undersGkningen preciserades till att gélla lasnyborjares forstaelse av las-
och skrivakten (understanding of literate behaviour) samt till att félja barnens for-
stéelseutveckling for stavningssystemet (orthographic knowledge).

Francis delar upp de 10 barnen i tre grupper: framgangsrika lasare, langsamma las-
inlarare och sena lasare. Hon beskriver sedan varje grupp utifrdn de observationer
hon gor under de tre aren.

De tvaframgangsrika lasarna som lag pd genomsnittlig eller dver genomsnittlig niva i
lasprestation i 8k 3 hade ett gott stod frdn hemmet eftersom man bade laste hemma
och gav barnet stod for att lasa sjalv. Barnen var aktiva i dialoger med vuxna, de
stallde fragor och kunde évervaga alternativ. De forstod ocksd under forsta skolaret
att deras eget tal kunde representeras med hjalp av skriftsprdket. Lasinlarningen
inleddes med att barnen byggde upp ett forrdd med vanliga och bekanta ord som de
bl a hamtade fran lasebdckerna. De sdg orden insatta i de meningar dar de ursprung-
ligen lart in dem. P& sé satt kunde de sluta sig till vilket ord som skulle folja pa ett last
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ord. D& barnen inte ljudat speciellt mycket under lasinlarningens inledningsskede
utan anvént sig av »visuella monster», hela ord och sammanhang skapade obekanta
ord med krav pa andra strategier (dvs ljudning) oreda och osékerhet med avseende pa
relationen ljud - bokstav. De tva barnen utvecklade olika strategier for att 16sa detta.
Pojken anvande ljudning minimalt och da enbart som ett stod for visuella ledtradar
och sammanhang medan flickan kénde sig »tvungen» att anvanda ljudning for att
vara saker pa att hon laste ratt.

De tre langsamma lasinlararna hade samtliga ett passivt stod fran foraldrarna och det
var ont om lasmaterial i hemmet. De nadde inte upp till de framgangsrikas startniva
forran efter 2 till 3 ar i skolan. Attityderna var inte lika positiva till lasning som hos de
framgangsrika lasarna. Lasningen sags som nagot som hade med skolstarten att gora
snarare &n som vérdefull kunskap i ett langre perspektiv. Installningen till l&sning var
vid vissa tillfallen under de 3 aren inte bara lag utan t o m direkt negativ. Barnen var
mer intresserade av andra sysselsattningar.

Barnen hade svarigheter att lara sig begrepp som »ord» och »mening» och de var
langsamma bade i att upptacka och komma ihag ord- och bokstavsmdénster. Barnen
sdg ocksd lasandet mer som en erinrings- och reproduktionsprocess an som en
utmaning att »kndcka» nya ord och att upptécka det som stod i texten.

De fem sena lasarna hade foga stéd i hemmet for sin lasning. De hade svaga eller inga
motiv alls for att lara sig lasa. De var ocksa allméant langsamma och hade svagt ord-
forrad. Barnen i den har gruppen var mycket beroende av bilder da de laste. Bilderna
hjalpte dem att komma ihdg texten fran tidigare genomlasningar. Barnen beskrev
lasakten som att rita, arbeta, halla i bocker/bilder eller med omskrivningarna berét-
ta/prata. Francis skriver:

They showed little understanding of the nature or purpose of reading when they
came to school, and continued to find it elusive during their first year or two.
(Francis, 1982, sid 130)

Francis drar foljande slutsatser av sin undersdkning:

First, it is worth attending to children's understanding of literate behaviour both
before and during the school years, this being a much more complex matter than
reading to them. Secondly, it is worth exposing children to a sufficient set of
written words (carrying communicative meaning for them) for their natural visual
processing skills to begin to develop ortographic knowledge and so facilitate the
development of reading, however it might be thaught. (op cit, sid 149)

Avslutningsvis pekar hon pa behovet av ytterligare forskning kring framférallt barns
»orthographic competence», dess ursprung, natur och utveckling.
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De engelska studier som refererats ovan ar gjorda pa lasnybdrjare som ar yngre an
svenska skolnybdrjare. | sjalva verket ar det sa att nar barnen i t ex Francis studie gatt
tva ar i skolan da borjar svenska barn sin skolgang. Utlandska, med var egen, helt
jamforbara studier har vi inte kunnat finna. Orsaken till detta ar den internationellt
sett sena skolstartalder som géller i det svenska skolsystemet. Om vi frangar kravet pa
fullstandig 6verensstammelse finner vi trots detta inte mer an tva studier (Johns, 1971;
Hougaard, 1978) som undersokt barns uppfattningar av lasning i forskolan. Det ringa
antalet forskolestudier kan eventuellt forklaras av den »magi» som skolan utdvar pa
bade barn och forskare nar det galler lasinlarning och lasning. Det ar helt enkelt
»onaturligt» att stalla fragor till barn om lasning innan lasundervisningen péaborjats.

De engelska studierna av »fenomenografisk karaktér» har sina motsvarigheter i USA
dér Terry Denny och Samuel Weintraub (1963, 1965, 1966) anvant en liknande ansats
pa studiet av lasning. Bade den engelska och den amerikanska »grenen» med samma
inriktning paborjades ungefar samtidigt men kom senare att utvecklas pa olika satt.

42 DEN AMERIKANSKA FORSKNINGSLINJEN

Vi borjar presentationen med att redovisa Dennys och Weintraubs resultat och for-
skningsmetodik fran 1966 (Denny och Weintraub, 1966). Forskarna stallde foljande
tre fragor till 111 barn i borjan av ak 1 (op cit, sid 441):

O Do you want to learn how to read?
O Why?
OO What must you do to learn how to read in first grade?

Undersokningsgruppen hamtades fran skolor i olika omraden (glesbygd, stad och
forort) for att garantera variation i hembakgrund och for att mojliggora jamforelser
mellan barn med respektive utan forskoleerfarenhet. De 111 barnen intervjuades
individuellt, den inspelade intervjun analyserades och svaren pa fragan »Varfor vill
du lara dig lasa?» kategoriserades pa foljande satt (op cit, sid 442). Procenttalen
anger hur barnens 119 svar fordelas dver kategorierna.

Kategori 1

och 2: (25%) No response, vague, irrelevant or cirkulér response.
Ex. »l don't know», »Because | never did before», »l just
want to», »l like to».

Kategori 3: (31%) Intrinsic: perform the act.

Ex. »So | can read to my cousin», »So | can read some letter if
I get any and | can read books».
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Kategori 4: (23%) Goal-seeking responses.
Ex. »To pass in school», »To go to college», »So | can be
smart».

Kategori 5: (9%) Affective-valuational responses.

Ex. »It's good», »It's fun», »It's best to».

Kategori 6: (9%) Identification.
Ex. »So | can be grown like my sister», »Because | want to read
letters like my momy.

Kategori 7: (3%) Negative.

Fyra barn svarade nej pa fragan om de ville lara sig lasa och vart fjarde barn kunde
inte ge substansiella svar pa de tva fragorna. Det mest ansldende resultatet i under-
sokningen finner forfattarna da de gor en jamforelse mellan de tva klasser (glesbygd)
som inte gatt i forskola och de dvriga. De finner da att 39% av barnen (15 av 38 barn)
utan forskoleerfarenhet inte kan ge ett enda svar pa fragan om lasningens anvandning
jamfort med 21% (15 av 73 barn) i gruppen med forskoleerfarenhet.

Denny och Weintraubs tredje fraga, »Vad maste du géra for att lara dej lasa i forsta
klass?», klassificerades pd motsvarande satt och resulterade i fyra kategorier (op cit,
sid 444 f). Procenttalen anger fordelningen av barnen dver kategorierna.

Kategori 1: (34%) No response, don't know, vague.

Kategori 2: (27%) Obedience-oriented.
Ex. »Do what the teacher says», »Mind the teacher», »Listen
to the teacher».

Kategori 3: (15%) Other directed.
Ex. »Teacher will show us how», »Teacher will tell us», »She
will point to a word and say it, and we will say it after her».

Kategori 3 skiljer sig fran kategori 2 genom att barnen namner att lararen eller nagon
annan aktivt lar ut l&sning till dem, de lydnadspraglade svaren berdr inte alls lés-
utlarandets innehall.

Kategori 4: (24%) Self directed. The child's own responsibilty in the
learning act.
Ex. »Read to myself», »Guess the words in the book», »Look
at pages, books and pictures».
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Forfattarna pekar pa den stora andel svar, en tredjedel, som faller inom kategori 1,
och att endast 24% av barnen sag lasinlarningen som nagot de sjalva aktivt maste ta
del i. Barngrupperna utan forskoleerfarenhet gav fler svar i kategori 1 (53%) jamfort
med forskolebarnen (25%).

Denny och Weintraub sammanfattar sina resultat pa féljande satt:

The need for helping pupils see a reason for learning to read and for gaining some
insight into how it is going to be accomplished becomes apparent, (op cit, sid 447)

Liksom Downing féljde upp Reids studie har ocksa Denny och Weintraub sina efter-
foljare. Jerry Johns har under 70-talet gjort ett flertal studier som alla inspirerats av
Denny och Weintraubs fragestéllningar (se Johns och Johns, 1971; Johns, 1972a,
1972b, 1974; Johns och Ellis, 1976; Johns, 1980).

Efter en genomgang av forskning kring barns »lasbegrepp» konstaterar Johns och
Johns (1971) att:

The available research evidence in the area of children's reading concepts indi-
cates that there may be a lack of understanding on part of many students as to
what reading is and what it involves. This area, however, has not been adequately
investigated, and generalizations are difficult to make, (op cit, sid 45)

Denna brist pa forskning soker Johns avhjalpa genom en serie studier som samtliga
har fragestallningen, »What is reading?», i fokus. Johns studerar ocksa hur svaren pa
fragan utvecklas 6ver alder (drskurs). 1976 redovisas en intervjuundersokning som
utfordes av Johns och Ellis pa 1655 barni &k 1 t o m ak 8 i Chicagos forstader. Den
individuella intervjun gick till sd att man efter en kort inledande »uppvarmningskon-
versation» stéllde tre fragor vars svar klassificerades utifran det logiska kategorisys-
tem som anvénts i Johns tidigare undersékningar. Vi redovisar nedan svarskategori-
erna for fragan »What is reading?» (op cit, 1976, sid 121 och Johns, 1980, sid 10).
Procenttalen redovisar férdelningen av 182 ak 1 elever i studien.

Kategori 1: (57%) Vague, irrelevant, don't know.
Ex. »When you learn how to do stuff», »Reading is reading».

Kategori 2: (25%) Classroom procedures.
Ex. »It's when you do workbook pages», »Reading books in a
circle with the teacher», »To learn stuff so that you can get into
third grade».

Kategori 3: (15%) Word recognition/Decoding.
Ex. »A bunch of words», »It's when there are hard words and
you have to learn to pronounce them», »Words, sounds and
letters».
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Kategori 4

och 5: (3°/0) Meaning or understanding, decoding and understanding.
Ex. »l read to get the meaning», »I read a group of words and
then | think what they mean and then | go on more».

Johns gor sedan en analys av vad han kallar meningsfulla svar (kategorierna 2- 5 och
analysen begransas till &k 1-6 (1122 barn) och finner da att over halften av de
»meningsfulla» svaren i varje arskurs hamnar i kategori 2 och drygt en femtedel av
svaren i kategori 3. | kategori 4 och 5 dar betoningen lag pa forstaelse och mening
varierade andelen svar fran 2°70 i &k 2 till 23*% i &k 6.1 8k 1 och 2 lag bara totalt 8% av
svaren i kategori 4 och 5. Johns drar foljande slutsats av sin studie:

...students in grades one through six have very little understanding of what read-
ing entails. To help make reading sensible for students, the focus of instruction
must be meaning. (Johns, 1980, sid 13)

Johns gor dven ett par mindre undersdkningar under 70-talet for att studera eventu-
ella samband mellan barns uppfattningar av l&sning (concepts of reading) och lasfor-
maga i 8k 4 (53 barn) och ak 5 (50 barn) (Johns, 1972a, 1972b, 1974). Barnens upp-
fattningar beskrevs utifran ovanstédende kategorisystem. Lasférmagan mattes med ett
ord- och lasforstaelsetest (Gates-Mac Ginitie Reading Test). Ordforstaelsetestet
bestod av 50 uppgifter dar ratt synonym skall viljas till ett stimulusord. Lasforstael-
setestet var ett »lucktest» med 21 meningar med 52 luckor. Vid varje lucka gavs 5
alternativ dar barnet skall vélja det som passar bast. Korrelationen mellan kategori-
system och lasformaga blev signifikant for bada testen (.31 for ordforstaelsetestet och
.33 for lasforstaelsetestet).

I den senare studien anvands enbart lasforstaelsetestet och med hjalp av detta sorterar
han ut en grupp barn som presterar ett ar eller mer 6ver sin arskurs samt en grupp som
presterar ett ar eller mer under sin arskurs. Genom chi-2 testning erhalles en signifi-
kant skillnad mellan de bra och de déliga lasarna vad galler meningsfulla svar pa fra-
gan, »Vad &r lasning?». Johns sammanfattar den senare studien pa féljande satt och
uttalandet kan ocksa sta for ak 4 studien:

The results support the hypothesis that a significantly greater number of mean-
ingful definitions of reading are given by students who are identified as good
readers. (Johns, 1974, sid 59)

Johns varnar dock for att dvertolka resultaten eftersom endast knappt halften av de
bra lasarna gav meningsfulla svar pa fragan. Han pekar pa att man bor battre defini-
era vad som menas med en meningsfull uppfattning (meaningful concept) av lasning
och att man bér anvdnda sig av olika metoder for att méata barns uppfattningar av
lasning.
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Denny och Weintraub och Johns betonar alla tre den hdga andelen svar som &r av
typen: vet inte, vaga, irrelevanta eller cirkulara. Frekvensen av dessa svar varierar
mellan 25% och 57°70 hos de undersokta skolbarnen. Denny och Weintraubs studie
omfattar nybérjare i ak 1 pa héstterminen medan Johns studier omfattar barn fran
kindergarten t o m &k 8. Johns kindergartengrupp uppgar till 24 barn och andelen
svar av typen »vet inte, vaga och irrelevanta» varierar fran 21 av 24 pa fragan »What
is reading?», till 15 av 22 pa frdgan, »What do you do when you read?».

None of the students in kindergarten through grade four gave a dual-type defini-
tion of reading (dvs innefattande bade »decoding and meaning», var anm.)
(Johns, 1971, sid 46).

Ulla-Britt Persson och Eve Malmaqvist redovisar i tidskriften »L&sning» (1979) de
svenska delresultaten frdn en internationell undersékning om nybdérjares synpunkter
pa lasning. Studien ar som redan pdpekats en direkt efterféljare till Dennys och
Weintraubs arbeten och omfattar 10 landers nyborjare i nagra klasser fran varje land.

Tre klasser (53) barn fick efter inskolningsperiodens slut (innan den egentliga lasun-
dervisningen paborijats) foljande fragor:

Vad &r lasning?

Kan du lasa?

Tror du att du kommer att lara dig lasa i skolan?

Hur larde du dig l&sa?

Tycker du om att lasa?

Vad tycker du om att lasa om?

Ar det latt eller svart att l4sa? Varfor?

Tror du att du kommer att lara dig l&sa battre i skolan?
Behover vi ldra oss lasa? Varfor?

ooooooood

Pa fragan, »Vad ar lasning?», svarade 20 av barnen att man, »Ljudar ihop bok-
staver». Endast ett fatal barn kompletterade sitt svar med att man ocksa méste tanka.

Barnens motiv betonade nyttan av att kunna lisa: lasa pa jobbet, nar man blir stor,
lasa laxor, och ga i skolan, lisa texten pa utlindska filmer, nar man sétter ihop
modeller. Malmgqvist och Persson kommenterar nyttobetoningen med att fragans
formulering kan ha styrt svaren. Néagra elever sa emellertid ocksa att det ar roligt att
lasa och att man kan lasa hogt for sina smasyskon.

En uppfoljning av de tre svenska skolklasserna gjordes efter ett ars skolgdng (under
de tva sista veckorna i ak 1) (Ericson, 1980b). Som svar pa fragan, »Vad &r lasning?»,
var det bara ett skolstartande barn (av 53 intervjuade) som anknét sitt svar till
»meaning or understanding», andelen 6kade till sju barn i slutet av ak 1.
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Lasinlarningen forestéllde sig barnen i forsta hand ha skett genom »phonics», i andra
hand genom skolbdcker och i sista hand genom att lara sig alfabetet och bokstaverna.

D4 vi jamfor den engelska och den amerikanska traditionen sa finner vi att man i
England gor intensiva studier i explorativt syfte och i USA stickprovsstudier som syf-
tar till generaliseringar eller jamforelser mellan aldersgrupper, arskurser och skol-
former. Likasa studerar man i de amerikanska undersokningarna i forsta hand for-
delningarnas utseende inom olika kategorisystem och andelen svar diskuteras i storre
utstrackning an innehallet i kategorierna. | den man kategorierna avhandlas gors det
oftast genom att hanvisa till meningsfulla och icke meningsfulla svar pa fragorna.
Svaren behandlas som rétt eller fel och bildar i sin tur t ex utgangsdata for predik-
tioner eller sambandsstudier mellan kategorisystem och lasférmaga. De engelska stu-
dierna som koncentreras till barnens uppfattningar av lasningens aspekter ger genom
sina rikhaltiga beskrivningar stérre méjligheter till jamforelser med resultaten fran
Var egen studie.

Vi kan ocksd konstatera skillnader i intervjuforfarandet sdsom det beskrivs i de
utnyttjade kallorna. De hdga andelarna »icke meningsfulla» svar i de amerikanska
arbetena, de mycket stora undersokningsgrupperna, de valformulerade men fataliga
frgorna plus de antydningar som ges i texterna ger vid handen att intervjuerna har
varit korta.

Vart eget arbete och de engelska studierna betonar beskrivningar av innehéllet i de
uppfattningar som bade laskunniga och icke laskunniga barn har betraffande lasning.
Var egen studie beror speciellt icke laskunniga barn fore skolstart. Medan de ameri-
kanska studierna enbart grundas pa verbala utsagor om lasning gors i bade var egen
studie och i de engelska arbetena systematiska anstrangningar for att fa barnen att
uttrycka sin forstaelse genom andra kanaler, rita, visa, »g6ra» och »forsoka» ldsning,
samtal om svarigheter under pagaende lasning osv.

Var undersokning kan ses som en explorativ intensivstudie. Vi forsoker besvara fra-
gan om hur barnen uppfattar lasning genom att pé alla upptankliga satt forsoka fa
fram dessa uppfattningar under intervjuerna.

Genom att visa pa vara teoretiska utgangspunkter i Vygotskys och Piagets utveck-
lingsteorier och pd de diskussioner som dessa forskare forde vill vi ocksé anknyta vart
arbete till ett utvecklingspsykologiskt kunskapsintresse.
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43 OVRIGA STUDIER

Forutom de tva ovan beskrivna forskningslinjerna finns nagra nordiska bidrag inom
andra ordningens lasforskningsperspektiv. | Ruth Hougaards bok »Lzseundervis-
ningen i de forste skolear» fran 1978 ingar tre mindre undersokningar som tar upp
barns motiv till att lara sig lasa. P& fragan, »Vad skall man lara sig i skolan?», svarar
forskolebarnen oftast att de skall 1ara sig lasa. Forskolebarnen forlagger ofta nyttan i
en avlagsen »vuxenframtid» och Hougaard stéller frdgan om inte barnen kan se nyt-
toaspekten i sin egen nutid. Vanliga svar i de av Hougaard refererade studierna &r:

For at kunne fa arbejde.
For att kunne ga i butikker.
For at kunne fa eksamen.
(Hougaard, 1978, sid 38)

Hougaard menar att detta ar oerhort avlagsna mal att stalla upp for ett litet barn och
knutet till nddvandigheten av att kunna lasa kan det skapa oro och &ngslan hos ett
barn som har svart med sin lasinlarning.

For att bl a besvara denna fraga gors ytterligare en intervjustudie av 35 skolbarn.
Dessa barn kan emellertid ge svar som visar att de har forstatt anvandningen »har och
nu» nar de far fragan, »Varfor skall man lara sig lasa?». Svaren nedan belyser detta:

For at klare sig nu: Lease gadenavne, forbuds- og pabudsskilte, sedler om sport og
til og fra foraeldrerna om vor man er henne, og iser for at kunne lese fjernsyns-
programmet.

For oplevelser: Spaendene historier, blade, nyheter og breve.

(op cit, sid 38)

Sammanfattningsvis sager Hougaard:

Disse born har en udmaerket forstaelse af nodvendigheten af at leere at lese, og at
de ogsa ser flere muligheder i dette, samt at de stort set er ret optaget af og
seerdeles glade for at lese. (op cit, sid 38)

Skillnaden mellan de tva foregdende studierna och den sista bestar i att den sista ar
gjord med skolbarn. Det ar fran Hougaards beskrivning omojligt att avgéra nar
intervjuerna gjordes i de tre fallen vilket darmed omdjliggér vidare tolkningar om
eventuella orsaker till de skilda resultaten.
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Som namndes inledningsvis har forfattarna handlett ett flertal studerandeuppsatser
pa temat lasning. 1980 sammanfattades fem av dessa arbeten till en rapport som kom
att bilda grunden for det efterféljande arbetet (Dahlgren och Olsson, 1980). | rap-
porten sammanfattas data frdn 250 intervjuade barn i ldrarna 3-11 &r med tyngd-
punkten lagd pa aldrarna kring skolstarten. Fragorna som stalldes var i huvudsak de
som vi aterkommer till i foreliggande studie.

O Varfor far man lara sig lasa?
O Hur gér man nar man laser?
O Vad ér lasning?

Resultaten pekar pa att de flesta forskolebarn har en forklaring till varfor det ar vik-
tigt att lara sig lasa. Ett fatal kan emellertid inte ange nagra som helst skal till las-
ningens nytta. Vi kunde ocksd konstatera att skolan intog en mycket central roll i
barnens svar. Skolan som ldsningens »hdgborg» och funderingar om relationen sko-
la/lasning hos barnen inspirerade oss att arbeta vidare och fordjupa var forstaelse for
barnens perspektiv. De barn som »forkroppsligade» lasningen pa ett narmast hap-
nadsvackande satt gjorde oss an mer nyfikna i vart sokande efter metoder for att fa
barnen att avsldja sina tankar och férestallningar kring I&sning.

En mer omfattande studerandeuppsats som skrevs av Ann Ahlberg (1981) redovisas
har mer utforligt. Studien omfattar 69 skolstartare som intervjuades under de tre
forsta veckorna pa hostterminen i &k 1 (innan den egentliga lasundervisningen bor-
jat). Arbetet utférdes med samma ansats och inom samma forskningsméssiga och
utvecklingspsykologiska ram som forfattarnas egen studie. Ahlbergs resultat kan
sammanfattas i 6 kvalitativt atskilda beskrivningskategorier (A-F) for hur barnen
uppfattar lasningen som fenomen (Ahlberg, 1981, sid 12 ff). Antalet barn inom varje
kategori anges.

A. (8 barn) Dessa barn har inte klart for sig att texten formedlar ett budskap. De
vet inte varfor man ska l&sa eller hur man gor nar man laser. De ndmner inte
bokstéver, ord eller meningar.

B. (5 barn) Barnen har inte upptackt att orden formedlar budskap. De har inte
klart for sig varfor man ska lasa. De vet daremot att lasning har med ord och
bokstéver att gora.

C. (7 barn) Barnen har uppfattningen att man far reda pa nagot nir man laser,
alltsd att det finns ett budskap i texten. De namner inte ord och bokstaver och
kan inte forklara hur man gor nar man laser.

D. (17 barn) Barnen har upptéackt att texten formedlar ett budskap. Lésning har
med ord och bokstéver att gora.

E. (27 barn) Orden har ett budskap. Man far reda pa saker genom att lasa. Man
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stavar, laser eller tar ihop bokstaverna sa att de blir ord. Fem av barnen i grup-
pen kan lasa.

F. (5 barn) Orden har ett budskap. Lasning forknippas i forsta hand med bdcker.
Barnen kan inte férklara hur man goér ndr man laser. Dessafem barn kan l&sa.

Av de 69 barnen kan 10 ta sig igenom en lattl&st bok med flytande lasning. Hansyn till
lashastighet har e tagits. Ahlberg framhaller dock att barnens faktiska lasformaga
systematiskt ingdr i kategorierna nar hon gor en jamforelse mellan barnens objektiva
lasutveckling (bokstavskunskap, ordlasning/ kénna igen ord) och relationen till bar-
nens subjektiva svar pa fragorna om lasning. Kategorisystemet forhaller sig globalt
till lasningen genom att inte urskilja funktions och formaspekt pa ett systematiskt
sétt. Studien ger i stallet ett sammanfattande kategorisystem over barnens lasformaga
(lashandling) och uppfattning av lasningens funktion och ldsningens form. Systemet
representerar ett forsta forsok att pa ett heltackande satt soka beskriva barns upp-
fattningar av lasning i de aktuella aldersgrupperna och ger forutom kategoribeskriv-
ningarna i sig en fingervisning om att uppfattningarna samvarierar med uppnadd
lasformaga efter ett ar i skolan (méatt med avlasningstest H5 samt skrivprov DLS,
administrerat under varen i ak 1).

Handledningsarbetet med alla de diskussioner de givit oss med verksamma forskoll&-
rare, lagstadielarare och speciallarare har varit till ovarderlig hjalp under hela arbetets
gang. Det intresse som dessa pedagoger visat for var forskning sporrade oss pa
samma sétt som barnens »outforskade tankar».

Samtliga ovan redovisade undersokningar har handlat om barns uppfattningar av
lasning. Vi avslutar var forskningsgenomgang med att presentera en studie av Ake
Edfeldt (1982), dar han beskriver vuxnas svar pa »vara» fragor. Utifran en studie dar
100 vuxna svenskar (saval lasvana akademiker som lasovana lagutbildade i aldern 17
ar och uppat) intervjuades om bade avlasningsprocedur och textforstaelse drar
Edfeldt féljande slutsats:

Bland icke-specialister finns forestdllningar om l&sning som relateras dels till
sjalva sinneskontakten med lasmaterialet, och dels till behaliningen och till en
eventuellt efterfoljande framtagning av det minnesinnehdll som hor ihop med ett
visst lasarbete. (Edfeldt, 1982, sid 16)

Han konstaterar vidare att intervjupersonerna inte spontant har nagra férestallningar
om den forstaelseprocess som maste forutsattas vara central i den totala lasprocessen.
Orsakerna kan vara brist pa beskrivningskategorier och att man inte raknar in det
tdnkande som foranleds av l&sningen i sjalva l&sprocessen.

...lasning uppfattas som nagot vi aktivt utfor, bara sa langt som till att vi med
synens hjalp tar upp texten fran den tryckta eller skrivna sidan, (op cit, sid 19)
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Edfeldts vuxensvar kan jamforas med de tidigare refererade barnsvaren och vi ser i
bada fallen svarigheterna att beskriva lasprocessen. Vi aterkommer till barn och vux-
enperspektivets skilda utgangspunkter (omedvetenhet/okunskap jamfort med hdg
grad av automatisering) i paféljande avsnitt.
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5 EN SPRAKVETENSKAPLIG PRECISERING

Hittills har vi belyst vara fragestallningar ur ett utvecklingspsykologiskt perspektiv
och genom en spegling mot tidigare och parallella empiriska forskningsinsatser. | den
innehallsrelaterade teorianknytningen gjordes en jamforelse mellan Vygotsky och
Piaget med avseende pa inre sprak och egocentriskt sprak. Denna jamforelse ar dock
historisk och som en f6ljd av detta omodern i terminologin. Den behandlar heller inte
spraket som primart studieobjekt utan sysslar med mer grundlaggande epistemolo-
giska fragestallningar. For att avhjalpa detta foretar vi nu en begreppsanalys i syfte
att inrangera var studie i den terminologi och de problem som for narvarande syssel-
satter lingvistiker och psykologer med sprakvetenskapliga intressen.

I de undersokningar som tagits upp under tidigare forskning (framfdrallt Reids och
Downings) visades att barnen hade svart att forsta de tekniska termer som anvands
for att beskriva spraket. Barnen hade en oklar begreppsapparat och forstod inte olika
spraktekniska begrepp som »bokstav, ljud, ord, mening» etc. Denna typ av termer
anvands for att beskriva det egna spraket och blir pa sa satt ett metasprak eller som
Hjelmquist och Strémqvist sager:

...ett sprak som har en sadan relation till ett annat sprak att man i metaspraket
kan tala om det andra spraket (det s k »objektspraket»). (Hjelmquist och
Strdmqvist, 1983, sid 161)

Genom detta metasprak och genom metasprakliga handlingar objektiverar vi spraket
vilket gor det majligt att distansera oss till spraket och reflektera pa det.

Lasinlarningens metasprak har dopts till »the reading instruction register» av Down-
ing (1976) déar termen beskrivs som

...the special language used to talk about reading and it's relation to speech.
Behind this register lie the concepts of language which are used in thinking about
reading and the task of learning how to do it. (Downing, 1976, sid 763)

De tankar som ligger bakom detta »reading register» blir genom fenomenets art av
metakognitiv natur. Lasning som intellektuell férmaga gors till objekt for tankarna.
P& sa satt kan vi via »the reading register» studera barnens tankar om (las)tankar.

I en introduktion till en artikel fran 1973 ger Francis nagra synpunkter pa den fork-
laring som Downing (1970) framlagger om orsaken till barnens svarigheter med »de
tekniska lasbegreppen». Downing menar att svarigheterna beror pa en allman ofor-
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maga att forsta abstrakta begrepp som i sin tur forklaras av att barnet fore 7 ars alder
befinner sig i Piagets intuitiva stadium (4-7 ar).

Francis (1973) motsager denna forklaring d& hon i en undersokning konstaterar att
sambandet mellan lasprestation och lingvistiskt tekniska termer i »reading instruction
register» kunde uppmatas till .34 for en undersékningsgrupp pa 50 pojkar och flickor
fran en skola i norra England nar statistisk kontroll gjordes for »general vocabulary».

Francis sammanfattar Vygotskys teoretiska antaganden och sina egna empiriska
resultat och hévdar att

The difficulties, however, are attributed not so much to the abstract nature of the
concepts, for understanding of the technical vocabulary correlated more with
reading skill than with general vocabulary; rather were they attributed to com-
plexity, for reading covers a wide range of reference, and word, sentence, letter
and sound are related concepts with considerable areas of overlap in meaning.
Moreover, young children lack a consciously analytic approach to speech and
their notions of units in language appear to be derived from analysis of written
forms as they learn to read. Thus, difficulty in comprehending the technical
vocabulary of reading instruction appears to be an integral part of the difficulty
of learning to read, rather than a separate conceptual difficulty. (Francis, 1973,
sid 23)

Francis papekande om att barn har svart att analysera sitt eget sprak har ocksa tagits
upp av Vygotsky da han diskuterar relationen mellan de spontana vardagsbegreppen
och de s k vetenskapliga begreppen.

For det (barnet, var anm.) kommer i skole behersker det allerede alle de vigtigste
grammatiske og syntaktiske former, og medens det gar i skole og har undervisning
i sit modersmal, erhverver det ikke veesentligt flere nye fasrdigheder indenfor dets
eget sprogs grammatiske og syntaktiske former og strukturer. For sd vidt er
grammatikundervisningen en unyttig beskeftigelse. Men i skolen lerer barnet -
og det i serdeleshed takket vere skriftsprogs- og grammatikundervisningen - at
blive sig bevidst, hvad det gor, og folgelig leerer det at operere vilkarligt med sine
feerdigheder. Dets feerdigheder dverfores fra det ubevidste, automatiske plan till
det vilkarlige, bevidste plan. (Vygotsky, 1982, sid 279 f)

En sammanfattning av Francis' och Vygotskys synpunkter leder till slutsatsen att den
talsprakliga medvetenheten utvecklas parallellt med medvetenheten om skriftspraket
och béda utvecklas som ett resultat av de sprakliga aktiviteter som ager rum under det
att barnet lar sig lasa. Denna hypotes stods ocksa av Ehri (1979), Donaldson (1980),
Mason (1980) och Roberts (1984).
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Den skriftsprakliga och talsprakliga medvetenheten synes ocksa gynna en utveckling
av barnens allménna metakognitiva fardigheter.

Det visar sig alltsa att just de egenskaper hos det skrivna ordet som gynnar med-
vetenhet om sprdket ocksa kan gynna medvetenhet om det egna tiankandet och
spela en roll for utvecklingen av den intellektuella sjalvkontrollen, med ométbara
konsekvenser for utvecklingen av det slags tdnkande som &r utmarkande for
logik, matematik och naturvetenskap. (Donaldson, 1980, sid 88 f)

I sin avhandling med rubriken »Rim eller Reson, spraklig medvetenhet och lasning»
diskuterar Margit Tornéus samma fragestallning (Tornéus, 1983, sid 17 f). Hon
argumenterar mot Ehris uppfattning att metalingvistiska och metafonologiska férdi-
gheter framst utvecklas som en foljd av las- och skrivinlarningen. Tornéus menar att
om detta vore fallet s& kunde man inte »trana sidor av forskolebarns metalingvistiska
kompetens annat &n genom l&s- och skrivtraning», vilket i flera studier visat sig vara
mojligt.

Tornéus for i stallet fram Hakes' (1980) syn pa utvecklingen av metalingvistiska far-
digheter. Han hdvdar att dessa »utvecklas som en foljd av allmén kognitiv utveckling
i Piagetteoretisk mening och att de snarast ar nagra bland manga andra uttryck for
barns formaga att décentrera» (Tornéus, 1983, sid 17 f).

Hon summerar sin genomgang med att den metalingvistiska domanen kan betraktas
som motesplatsen for spraklig och kognitiv utveckling och menar att den kognitiva
utvecklingsnivan avgor i vilken man barnet kan reflektera 6ver olika sprakliga
former.

For en ytterligare diskussion av den metasprakliga domanen som ar forhallandevis ny
skall vi utga fran begreppet cognitive clarity som anvants for motsvarande fenomen
vad géller lasinlarning av bl a Vernon (1957) och Downing (1971a, 1976, 1979) och
som beskrevs av bl a Reid (1966). Teorin om cognitive clarity har sitt ursprung i
Piagets (1923, 1926) och Bartletts (1932) arbeten. Downing har med teoretiska
utgangspunkter och efter en genomgang av en mangd undersokningar formulerat
foljande atta postulat (Downing, 1979, sid 37):

1. Writing or print in any language is a visible code for those aspects of speech
that were accessible to the linguistic awareness of the creators of that code or
writing system.

2. This linguistic awareness of the creators of a writing system included simulta-
neous awareness of the communicative function of language and certain fea-
tures of spoken language that are accessible to the speaker-hearer for logical
analysis.
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3. The learning-to-read process consists in the rediscovery of: (a) the functions
and (b) the coding rules of the writing system.

4. Their rediscovery depends on the learner's linguistic awareness of the same
features of communication and language as were accessible to the creators of
the writing system.

5. Children approach the tasks of reading instruction in a normal state of cogni-
tive confusion about the purposes and techniques of literacy.

6. Under reasonably good conditions, children work themselves out of the initial
state of cognitive confusion into increasing cognitive clarity about the func-
tions and technical characteristics of written language.

7. Although the initial stage of literacy acquisition is the most vital one, cognitive
confusion continues to arise and then, in turn, give way to cognitive clarity
throughout the later stages of education as new subskills are added to the stu-
dent's repertoire.

8. The cognitive clarity theory applies to all languages and writing systems. The
communication aspect is universal, but the technical coding rules differ from
one language to another.

D& Downing och Leong senare utvecklar dessa punkter kommer de framférallt att
betona forstaelse och »tankereda» speciellt for syftet, andamalet med lasning (func-
tion) och for lasningens tekniska och strukturella karakteristika (structure) (Downing
och Leong, 1982, sid 85).

Downing och Leong utvidgar pa sa satt den metakognitiva domanen till att omfatta
inte bara de metasprakliga begreppen sdsom de fokuserats i tidigare undersokningar
utan menar att »tankeredan» &ven skall omfatta lasningens funktion och tekniska
utforandesida en distinktion som ocksa gors av Vygotsky (1982, sid 274). | de atta
postulaten kan vi ocksa se ett konstaterande av att barnen da de gar in i lasundervis-
ningen normalt antas vara oklara ¢ver lasningens syften och tekniska sidor och att
barnen under gynnsamma betingelser har formagan att sjalva skapa »tankereda».

| engelsksprakig litteratur benamns det metakognitiva perspektivet vad galler spraket
»linguistic awarenes» (Mattingly, 1972) eller »metalinguistic competence». »Compe-
tence» ligger p& anvandningssidan i vardagliga spraksituationer medan »awareness»
betecknar den metanivd som kraver det uppméarksamhetsskifte som innebar att
spraket fortingligas eller objektiveras och darmed utsatts for reflektion. | enlighet
med ovan forda resonemang skulle detta uppmaérksamhetsskifte innebéra en i Piage-
tansk mening decentrering i forhallande till spraket och i Vygotskys terminologi att
anlagga ett vetenskapligt perspektiv pd samma fenomen.
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Den gjorda distinktionen mellan funktion och struktur (form) foreligger inte i praxis
utan far enligt Downing och Leong ses som en teoretisk och forskningsmassig dis-
tinktion.

Den metalingvistiska forskningsdoméanen kan delas upp i metasyntaktiska, meta-
morfologiska, metafonologiska och metapragmatiska aspekter déar de tre forst-
namnda aspekterna tillnor sprakets formsida och de metapragmatiska aspekterna
sprakets funktionssida (Tornéus, 1983, sid 25).
c

Studier av den sprakliga medvetenhetens formsida har utforts pa svenska barn i de
aldersgrupper som intresserar oss av bl a Lundberg (1978), Lundberg och Tornéus
(1978), Lundberg, Olofsson och Wall (1980) och Tornéus (1983). Utgangspunkten for
dessa studier som gjorts vid psykologiska institutionen i Umea, har varit barnens sva-
righeter att gora de sprakliga formaspekterna synliga/ogenomskinliga/medvetna. De
mindre barnen ar fangade i en »semantisk boja» som dominerar barnets syn pa
spraket.

The central aspect of linguistic awareness is an attention shift from content to
form, the ability to make language forms opaque. This seems to be a special kind
of language performance, less easily and less universally acquired than normal
speaking and listening. (Lundberg, 1978, sid 87)

Tornéus (1983, sid 16) anvander i sin studie medvetenhet och intuition synonymt med
uppmarksamhetsskift.

Den lingvistiska formmedvetenheten har framforallt studerats utifran uppgifter gal-
lande segmentering (analys) och syntes av ord, stavelser och fonem. Andra studier har
berért medvetenhet som kommer till uttryck via rim, ramsor, sjalvkorrigeringar och
andra spraklekar som hemliga sprak, vitsar och gator. Tva tidiga studier som gallde
barns (3,5 - 7 ar) formaga att dela upp yttranden och fraser i ord genomfordes av
Karpova (1955) och Huttenlocher (1964).

Tornéus har i sin studie belyst specifikt den fonologiska medvetenhetens betydelse for
inlarning av lasning och stavning. Hon visar att den metafonologiska medvetenheten
har betydelse for lasutvecklingen, att den utvecklas under en forhéallandevis lang
period under de forsta skoldren samt att vissa barn kan ha god hjélp av att tréana pa
metafonologiska uppgifter (Tornéus, 1983).

Ingvar Lundberg sammanfattar »Umeéaundersokningarnas» resultat pa foljande satt:

Sma barn tycks ha sarskilt stora svarigheter att medvetet uppmarksamma sprakets
formsida. Lasinlarningen kréver emellertid en viss grad av lingvistisk medveten-
het, sarskilt fonologisk medvetenhet. Det &ar stora individuella skillnader mellan
forskolebarn i detta avseende. Undersokningar visar att man med utgangspunkt
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fran barnens metaspréakliga utvecklingsniva redan i forskolan kan forutséaga hur
lasinlarningen skall lyckas i skolan. Andra undersokningar visar att det gér att
stimulera utvecklingen av lingvistisk medvetenhet hos férskolebarn genom
metaspréakliga 6vningar och lekar. (Lundberg, 1984, sid 48 f)

| Umedundersokningarna har uppgifter i form av indikatorer pa spréaklig medveten-
het bjudits till barnen och dessa indikatorer har senare relaterats till olika lasbedom-
ningar genom statistisk metod. | vart eget arbete har vi stallt direkta frdgor om las-
funktion och form till barnen och utifran deras verbala beskrivningar analyserat pa
vilket satt sprdklig medvetenhet framtrader. Umedstudierna har behandlat barns
medvetenhet utifrdn de intuitiva kunskaper barnet visar fram vid val mellan olika
sprakliga alternativ eller vid uppgifter som t ex innebar att lyssna fram var ett visst
ljud finns i ett ord. Vart arbete utgér fran verbaliserad medvetenhet och Umeastudi-
erna fran handlingsmedvetenhet.

Vi skall avslutningsvis fordjupa oss i den sprakliga medvetenhetens funktionssida
(sprékets metapragmatik). Vi har i avsnittet tidigare forskning tagit upp ett antal stu-
dier som beror denna del av skriftspréakets metaaspekter och nojer oss har med att
forsoka klargéra begreppet.

Termen metapragmatisk forklaras av Halliday (1975, sid 88) pa foljande satt:
...language as doing, that creates the conditions for the development of interper-
sonal meanings, those expressing the speaker's role in and angle on the commu-

nication process.

Forutom denna sprakliga funktion finns ytterligare en som Halliday kallar »mathetic
function» och som beskrivs pa féljande satt:

...language enabling the child to learn about his social and material environment,
serving him in the construction of reality.

For att ytterligare forstd innebdrden i dessa begrepp later vi Downing och Leong
(1982, sid 109) genom synonymer definiera begreppsparet.

Pragmatic function = intrusive, interactive and manipulative aspects of speech.

Mathetic function = declarative and observational utterances that occur when
the child attempts to understand the self and the surround-
ing world.

Utifran synonymerna ger begreppet pragmatisk sprakfunktion en bild av intentional-
itet med en betoning av sprakets semantiska sidor medan den mathetiska funktionen
handlar om objektivering och sjélvbespegling. Denna sjalvbespegling blir liktydig
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med decentrering och medvetenhet dar saledes spraket utnyttjas som ett redskap for
att uttrycka de av oss undersokta forhallningssatten till lasning och skrivning samt
uppfattningar av texters konstruktion och funktion. Den mathetiska funktionen
kommer saledes att vara barnen till hjalp for att utrona hur den skriftsprakliga
omvarlden ter sig Oft Hjelmquists och Strémqvists tidigare refererade begrepp,
»objektsprak»). Barnet utnyttjar sprakets mathetiska funktion for att besvara vara
fragestallningar.

Hjelmquist och Stromqvist (1983) menar att distanseringen till spraket ockséa innebar
en distansering till den varld som vi beskriver och upplever genom (i) spraket och till
oss sjalva. Metakognition blir pd s3 satt nara knutet till sjalvmedvetenhet, social
decentrering och ansvarstagande.

| detta arbete kommer medvetenhet att referera till barnens via spraket uttryckta
beskrivningar/ forklaringar av lasningens anvandning och lasprocessens innehall.
Medvetenhet studeras saledes ej genom barnens handlande i olika sprakliga valsitua-
tioner eller via deras sprakliga intuition. Relationen mellan hur ett barn handlar
intuitivt och de verbala forklaringar som avges kommer att vara en distinktion som
belyses av empiriska data. Denna relation behandlas darvid pa samma satt som i
Piagets (1978) studie »Success and Understanding» dar datanivaernas émsesidiga
beroende granskas.

Vart perspektiv (andra ordningens perspektiv) blir med lasning som intresseomrade
salunda metakognitivt och vart fokus ligger pa det vi kallar skriftspraklig medveten-
het sasom den framtrader i barnens verbala svar pa fragor om lasningens funktion
och form.
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6 DEN FENOMENOGRAFISKA ANSATSEN

6.1 FENOMENOLOGI OCH FENOMENOGRAFI

Varje skapande av vetande tar sin utgangspunkt i forskarens fragande attityd. Vid en
granskning av forskning och dess inriktning blir det darfor viktigt att studera inne-
héllet i de frAgor som en forskare stéller. Nar fragorna ar stallda ar ocksa forskning-
ens inriktning bestamd. Ett fullstdndigt obekant fenomen skulle inte kunna vécka
nagra fragor eftersom inte ens den priméara frdgan »Vad &r X?» kan resas mot det
oidentifierade fenomenet. Forforstaelsen saknas och fragorna med atfoljande hypo-
teser med den.

Tva centrala filosofiska startpunkter for var studie ar att samhallsvetenskapliga
problem alltid ger individen méjlighet till ndgon slags forforstaelse och att fragande
bor inriktas péa vad -frAgor. Dessa vadfragor kan foljas av fragor om varfér, hur och
nar som berattigade grundfragor i forhallande till det studerade fenomenet.

VAD-fragans nodvandighet som forskningens utgangspunkt fors fram med prick-
séker argumentering av Platon i dialogen Menon. De definierande verksamheterna
ges i dialogen en primdr stallning i tiden och andra utgéngspunkter avfardas med
tvarsakra och raljanta argumenteringar. Sokrates ideal &r att nd den slutgiltiga rena
definitionen (forsta ordningens perspektiv) av olika fenomen som t ex »dygdens och
karlekens natur» och han foraktar varje definition som i sig innehéller flera olika
exempel pa fenomenet. | stallet for att fa det efterstravade enda svaret av sin dialog-
partner far Sokrates en miangd exemplifieringar vilket han kommenterar pa foljande
satt:

Det tycks verkligen, Menon, som hade jag en vildig tur: jag letar efter en dygd -
och s har jag i ditt férvar funnit en hel bisvarm av dygder. Men pé tal om detta -
antag, att jag frgade dig: vad ar ett bi till sin natur; och antag, att du da svarade,
att det finns manga olika slags bin. Vad skulle du sedan svara om jag fragade dig:
Nar de aro s manga, skiftande och sins emellan olika, beror detta darpa, att de
aro bin?» (Platon, 1921, sid 199)

Den pa grund av mansklig oférmaga framkallade »bisvarmen» ger inte en definition
av vad begreppet dygd ar. Sokrates sokande efter vérlden som den &r och svarigheten
att nd dit pavisar existensen av en subjekt-objekt relation som det avgorande hindret.
Detta dualistiska hinder kan dock &verbryggas genom objektets och subjektets enhet i
fenomenet (Heidegger, 1981, sid 50 ff).



39

Ett teoretiskt val utarbetat forslag inom en sadan tradition foretrads av Husserl och
Heidegger. Deras program gar ut pa att via den subjektivt uppfattade »bisvarmen»
narma sig en forstaelse for fenomenet. Skillnaden mellan en tankt objektvarld och en
annan tankt subjektvarld blir har otdnkbar dvs ontologiskt meningslos/forkastlig.
Oupplosligheten mellan subjekt- och objektvérld finner sin enhet i fenomenets essens
som forutsatter dem bada.

En empiriskt orienterad foretradare for denna fenomenologiska ansats ar Giorgi
(1975). Hans arbete har bl a inriktats pa att beskriva inlarningens essens som soks via
olika personers beskrivningar av upplevda inlérningssituationer. Den »levda» inlar-
ningen bildar grunden for det essentiella i frdga om inlarning. De »naiva» beskriv-
ningarna tolkade av en »forutsattningslos» forskare utgor grunden for den efterstra-
vade essensen. Fenomenologin soker darfér det som sammanfattar ett fenomen.
Observera dock att denna sammanfattning bygger pa hur varlden upplevs/levs/
uppfattas och inte pa hur vérlden egentligen ar (méanniskan forutan).

Vadfragor syftar till att definiera och avgransa fenomen och kan ha tva principiellt
olika syften. | det ena fallet séks den oomkullrunkeliga i definitionsform uttryckta
enhetliga sanningen om X. | det andra fallet soks de olika innebdrder som individer
kan ge at ett fenomen. | det forra fallet kan vi med Martons (1978) terminologi tala
om férsta ordningens perspektiv och i det senare om andra ordningens perspektiv.

Vadfradgorna har i vart fall sin knytning till en individs (for)forstaelse av ett visst
fenomen (lasning) och galler fragan, »Vad innebar fenomenet X for individen?».
Ansatsen har ett andra ordningens perspektiv.

Marton lanserade 1978 en forskningsansats vars syfte &r att studera hur méanniskor
uppfattar ett valt fenomen. Ansatsen har senare givits namnet fenomenografi. Hér
betonas variationen i uppfattningar av ett studerat fenomen och att forskningens
uppgift ar att beskriva denna variation sa utforligt och precist som mojligt. Om vi
atergdr till Sokrates »bisvarm» kommer fenomenografen att séka na innehallet i de
avgivna exemplen for att pa sa satt kunna arbeta ut ett beskrivande kategorisystem
som belyser individers olika uppfattningar av fenomenet i kvalitativt atskilda katego-
rier.

En kvalitativ forskningsansats soker i forsta hand beskriva egenskaperna hos ett
fenomen genom att karaktérisera och gestalta detta (Larsson, 1984, sid 3). Kvantita-
tiva forskningsansatser forsoker foretradesvis besvara frdgor om t ex ett fenomens
utbredning och intensitet.

I en renodlad fenomenografisk studie betonas variationen i uppfattningar som det
centrala forskningsmalet eftersom man havdar att det enda som kan forvantas vara
konstant blir just denna variation. En narmare beskrivning av fenomenografin gors
av Marton (1981, 1982 a och b) och Marton och Svensson (1982).
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Svensson har senare diskuterat tva riktningar inom fenomenografin, dels den som
namnts ovan dir malet dr att jamfora och systematisera uppfattningar som dekon-
textualiserade produkter (se t ex Larsson, 1982) och dels en kontextuell inriktning dar
arbetet tagit fasta pd uppfattningarnas relation till sitt sammanhang och ses som ska-
pade av manniskan under specifika betingelser (Svensson, 1984, sid 22).

Alexandersson (1981) beskriver skillnaden mellan fenomenologi i Giorgisk mening
och fenomenografi i Martonsk pa féljande satt:

The distinction (mellan férsta och andra ordningens perspektiv, var anm.) is
mainly a practical one and does not concern ontological assumptions. Where
phenomenologists speak of different attitudes, the INOM-group (andra ordning-
ens perspektiv/fenomenografi, var anm.) speaks of different levels of descrip-
tions. As a matter of fact from a strict phenomenological point of view, the
INOM-distinction disappears. (Alexandersson, 1981, sid 22 f)

Det ar viktigt att framhélla den gemensamma empiriska grund som dessa bada
ansatser havdar. Kunskapssokandet inriktas dock pa olika slutprodukter.

...phenomenologists would tend to emphasize the common (meaning) in empirical
variations. In the INOM-approach the stress is on the opposite. For concrete
pedagogical reasons, one finds it valuable to describe the different conceptions
people have of a phenomenon, (op cit, sid 23)

Ett ytterligare férenande metodologiskt inslag &r de bada ansatsernas stravan efter
kvalitativa resultatbeskrivningar av de studerade fenomenen (se &ven Svensson,
1983).

En fenomenografisk undersokning av fenomenet inldrning kan t ex studera hur en
text uppfattats av en ldsare vilket resulterar i beskrivningar bestdende av kvalitativt
atskilda uppfattningskategorier av t ex texters huvudbudskap. Att studera textfor-
staelse och inlarning pa detta satt och i mer vid mening, att granska elevers uppfatt-
ningar av olika &mnesinnehall (t ex centrala begrepp i fysik, kemi, ekonomi, religion,
samhallskunskap och matematik) leder oss in pa ett forskningsomrade som av Mar-
ton (1983) kallats fackdidaktik. Var egen studie av lasning ur barnperspektiv har en
sddan fackdidaktisk inriktning. Ansatsen ger oss maojligheter att belysa fragestallnin-
gar om barns lasning som tidigare forekommit i mycket begransad omfattning.

Var studies centrala fraga bestar av den 6vergripande och primara fragan, vad ar las-
ning ur barnets perspektiv? Vart forskningsmél blir att utarbeta kvalitativa beskriv-
ningskategorier inom i forsta hand de tvéa delaspekterna av vad -fragan som utgors av
lasningens varfor och hur. Kategorisystemen for dessa bada aspekter kommer att
nyttjas for att beskriva lasningens vad som ocksd utgor en sammanfattning av stu-
diens resultat.
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6.2 UPPFATTNINGAR OCH INDIVIDER

D4 vi i var studie bland annat studerar hur barnets uppfattningar samvarierar med
lasformaga blir det viktigt att behandla frdgan om hur uppfattningar kan relateras till
individer.

Vi borjar med att relatera var undersokning till ndgra av de empiriska studier inom
den fenomenografiska traditionen som behandlat fenomenet inlarning. En samman-
stallning av ett flertal sddana studier gérs av Marton (1982a) och han visar pa olika
aspekter av fenomenet inlarning och hur dessa kan relateras till varandra. Marton
listar foljande delaspekter (Marton, 1982a, sid 2, utdraget omgjort till punktform).

O The »why» of learning.

O Approach to the learning task.
O Execution of the learning task.
O The outcome of learning.

En nérmare forklaring blir har nédvandig for att klargdéra vad som avses. Inlarning
som fenomen kan sagas bestd av ett flertal aspekter. Dessa pekas ut genom de olika
punkterna ovan och kan sammanfattas med nyckeltermerna »motivation, approach,
style and outcome» eller med de tre begreppen, »intention, execution, outcome».
Varje aspekt kan ges olika innebdrder som i det citerade fallet hamtas fran olika
undersokningar vars syfte varit att precisera dessa. Marton sammanfattar ansatsen pé
foljande satt:

An attempt is made to integrate categories of description aimed at characterizing
the experience of learning in terms of the logical relations that exist between them.
(Marton, 1982a, sid i)

Inriktningen blir att s6ka logiska samband ur, i Martons fall, studier dar innehall,
kontext, forsokspersoner samt forskare skiljer sig at. Den fenomenografiskt orien-
terade studie vi sjalva foretar, studerar dessa aspekter pd samma barn och med
samma innehall och i likartade kontexter. Harav foljer méjligheter att foreta andra
sambandsanlyser 4n rent logiska och innehallsoberoende (se Svensson, 1984).

Vi skall ocksd diskutera relationen mellan individ och uppfattning utifrdn Piagets
forskningsprogram. Stadieteorin beskrivs av Piaget i form av individanknutna struk-
turer. Den variation i svar pa olika experimentella situationer med likartat logiskt
innehdll som inte borde félja ur stadieteorin har Piaget kallat »décalage horizontal».
En diskussion av detta begrepp eller problemomrade finns t ex i Flavell (1968), Hun-
deide (1977), Luria (1979), Donaldson (1980) och Vygotsky (1982).
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Hundeide och Donaldson visar dock i sina studier att innehllet och kontexten till stor
del avgdr om barnet bemastrar en viss operation eller inte. Uppgiftens logiska struk-
tur kan saledes inte renodlas utan maste vdgas samman med barnets beroende av
innehadll, kontext (situation) och inblandade personer (inklusive relationer och emo-
tioner).

Stadieteorin far som en foljd av dessa resultat endast giltighet inom ett tankesystem
som efterstravar »relationsfritt tdnkande». Donaldson (1980) har t ex visat att bar-
nens formaga till decentrering enligt stadieteorin kommer for sent beroende pa att
resultaten genererats ur ett alltfor abstrakt undersékningsmaterial. 1 Donaldsons
refererade studie anvandes en »kurragémmalek» och i Piagets originalstudie
utnyttjades »olika bergstoppar» som innehdll for att studera barns formaga att ta
andras/andra perspektiv. Genom en forandring av undersdkningsmaterialet kunde
formellt identiska decentreringsproblem l6sas av barn som enligt stadieteorin inte
borde klarat detta. Stadieteorins individanknutna tankestrukturer (preoperationell-,
konkret operationell- och formellt logisk tankestruktur) ifragasatts alltmer genom
studier av den har typen.

Marton beskriver hur Piagets stadieteori utvecklats fran 20-talet och framat pa fol-
jande satt:

There has been a gradual tendency in Piaget's research, however towards on the
one hand, focussing on the general similarities between the various aspects (on
reality, var anm.), and on the other hand, towards considering these formal simi-
larities as psychologically real entities. This trend can be interpreted as a shift in
which the child rather than the child's world, has gradually become thematic (i.e.
has become the focus of attention) for Piaget. (Marton, 1981, sid 191)

Att tematisera individen istallet for individers uppfattning av omvérlden utgor skill-
naden mellan forsta och andra ordningens perspektiv. Individers opredicerbarhet
utifrn antagna psykologiska tankestrukturer har lett till slutsatsen att inte soka indi-
vidanknutna eller individtematiserade forskningsresultat. Ett sddant foretag verkar
ha liten framgang pa en sddan principiell niva som Piagets stadieteori.

Vart eget arbete soker bl a individanknutna forhallningssatt eller uppfattningar av
lasning. Mdnstren soks inom fenomenet l&snings huvudaspekter (lasningens varfor
och hur) vilka sammanfattas i vad l&sning inneb&rfdr barn och relateras till individen
som da blir barare av denna uppfattning. VVara ambitioner ar givetvis oerhdrt mycket
sndvare an de som vidlater stadieteorins och detta kan bidra till att 6ka maojligheterna
att genomfora en studie av detta slag.

Lasning som undersokningsdoman kan ocksa ses som ett relativt sett val avgransat
studieobjekt som ar starkt socialt férankrat och signifikant for barnen vilket gor att
svaren blir mer distinkta (personligt relevanta) &n vad de kan bli p& mer generella
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fenomen som t ex decentreringsférmaga. Lasning ar ett socialt fenomen som upplevs
och »levs» av barnen vilket ej galler fenomen i mer renodlade logiska och formella
studier utforda i Piagets »stadieanda».

Vi kommer att genomfdra en undersdékning som bl a syftar till att gora individank-
nutna beskrivningar av lasningens innebdrd. Att att vi da ocksa gor en slags stadie-
forskning visar sig nér vi granskar sambandet mellan uppfattning och senare l&s-
framgang.

6.3 UPPFATTNINGARS SPONTANITET

Piaget har i sin forskning en uttalad strdvan att soka kartlagga barnets spontana
uppfattningar om olika foreteelser i omvérlden. De spontana uppfattningarna skall
vara genuina och akta for barnet, dvs utan suggerering eller paverkan fran omgiv-
ningen. Malet ar att soka, »...det individuella tinkandets spontana attityd», (Piaget,
1973, sid 66). En av de storsta svarigheterna for Piaget ar att urskilja vad som &r bar-
nets originalreaktion och vad som kommer fran en vuxen omgivning (foréldrar,
pedagoger, intervjuare 0sv).

Den skillnad som i metodologiskt avseende finns mellan spontana och icke spontana
svar bejakas ocksa av Vygotsky men han infor ocksa en distinktion som bestar i att de
hogst utvecklade icke spontana »svaren» med Vygotskys egen terminologi kallas for
vetenskapliga begrepp. Begrepp kan da indelas i

...to fundamentale former, nemlig: de begreber, der tilegnes gennem barnets
direkte umiddelbare erfaring, og de der tilegnes under systematisk indleering i
skolen. (Vygotsky, 1982, sid 215, Lurias forord)

De icke spontana, vetenskapliga begreppen &r »bevidste» (reflekterade) och
»bevidstheden» beror av att de &r inordnade i ett system. De blir pa sa vis &kta
begrepp som definieras med hjalp av Overordnade, underordnade och sidoordnade
begrepp. Den av detta foljande systematiken och villkorligheten i de vetenskapliga
(och icke spontana begreppen) &r ej for handen hos de spontana begreppen. Dessa ar
istdllet »ikke bevidstgjorte» och »ovilkarlige» da ett begrepp bara kan »...blive
bevidst og vilkarligt indenfor ett system.» (Vygotsky, 1982, sid 256)

Distinktionen mellan vad som ar spontant respektive icke spontant &ar svar att fastsla
for bada forfattarna men av olika orsaker.

Piaget soker den rena och opaverkade uppfattningen, »det indviduella tankandets
spontana attityd», men soker dven information i de satt varpa barnet »férvranger»
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t ex vuxnas uttalade eller outtalade forsok till paverkan eller undervisning/inlarning.
Detta innebér att barnet inte kan betraktas som en varelse som agnar sig at ren imita-
tion

...but as an organism which assimilates things to itself, selects them and digests
them according to its own structure. In this way even what is influenced by the
adult may still be original. (Piaget, 1977a, sid 40)

Sarskiljandet av det »akta spontana» fran det »paverkade» framhalls som sarskilt
viktigt genom péapekandet att &dven det »pdverkade» kan innehélla »spontanitet».
Piaget tillhandahaller da de tidigare diskuterade kriterierna for hur forskarens sar-
skiljande kan ske. Dessa kriterier anvénda riktigt

..will suffice to show whether a particular conviction has been simply borrowed
by the child from adults by passive imitation, or whether it is in part the product
of the child's mental structure, (op cit, sid 41)

Vygotsky kritiserar dock Piaget for hans forsok att nd den renodlade spontaniteten
och menar att man ocksa bor anvéanda sig av de icke spontana svaren och férhall-
ningssétten som ett sétt att studera barns tdnkande. Han menar att Piaget soker
frusnaformer av spontant tankande, och pa sa satt missar méjligheten att via de icke
spontana begreppens utveckling inom ett system beskriva begreppsutvecklingen och
darmed tankandets utveckling.

Vi finner denna skillnad mellan forskarna &ven i deras ordval dar Piaget foredrar att
tala om uppfattningar medan Vygotsky anvénder begrepp. Vygotsky menar ndmligen
att man med hjalp av den systematik som »véver in» ett icke spontant begrepp far den
mattstock som gor att vi kan folja tankandets utveckling och forandring Gver tid.
Piaget kritiseras alltsd for att med f& undantag studera enbart spontana begrepp som i
sig ar osystematiska och darmed svarligen kan ge en saker grund for en utvecklings-
beskrivning av tdnkandet.

Har maste nu papekas att Vygotsky kritiserar den »tidige» Piaget vilket ger honom
ratt att ge sin kritik. Den »senare» Piaget kan daremot knappast beskyllas for att stu-
dera »osystematiska begrepp» i vetenskaplig mening. Vi kan emellertid inte avfarda
de tva forskarnas diskussion som »enbart historia» med hanvisning till att Piagets
forskningsomraden forandrades Gver tid.

Olikheterna géller en mer djupgaende skillnad d& Vygotsky séger sig ta avstand fran
isdrhallandet av »spontant» och »icke spontant» tankande pa sa satt att det senare
enbart skulle »stéra» de mer viktiga och spontana delarna av ett barns tdnkande. Mer
an sd, han sager sig vilja gora just denna relation och denna omsesidighet till en
huvudfraga. Enligt Vygotsky finner vi i studier av de icke-spontana begreppens
utveckling den forskning som kommer att avge de mest intressanta ( = didaktiskt mest
anvandbara) resultaten.
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Distinktionen mellan spontana och icke spontana begrepp (speciellt vetenskapliga)
kan ses som svar att uppratthalla men kan anda motiveras genom sitt didaktiska
ursprung och den effekt som den fatt vid tillampningen av Vygotskys teorier. Av
dessa skal ar det darfor bade rimligt och fruktbart att vidmakthalla atskillnaden trots
den i manga fall berattigade kritik som riktas mot grupperingens oprecishet.

Skillnaden mellan Vygotskys »spontana» och »vetenskapliga» begrepp skall inte
uppfattas sa att det foreligger en motsattning mellan dem. | en fotnot till en av
Vygotskys texter gor Luria en tolkning av vad forfattaren avser med begreppsparet.

Ved 'spontan’ tenking eller 'spontane' begreber forstar forfatteren sadanne
former for tenking eller former for daglidags begreber, der etableres, medens
barnet handler praktisk og direkte samvirker med menneskene omkring det, - der
er altsa ikke tale om et system afviden eller kundskaber. (Vygotsky, 1982, sid 218,
Lurias kursivering)

Vetenskap framlagd i systematisk form (de vetenskapliga begreppen) upptréder nér
barn moter de olika skolamnenas innehall, uppdelning och struktur. Daglighanter-
andet av skoldmnenas egen logiska ordning gor det i den relationen speciellt lampligt
att diskutera spontanitet och vetenskaplighet med Vygotskys innebérd i begreppen.

Relationen mellan spontana och vetenskapliga begrepp klargors ocksd av Vygotsky
genom att han utifrdn empiriska iakttagelser menar att det ar en

...betydelig forskel i styrke pa et skolebarns spontane og videnskabelige begreber:
dér, hvor de videnskabelige begreber er sterke, er dagligdagsbegreberne svage og
vice-verca. (op cit, sid 233)

De vetenskapliga begreppens speciella hemvist, skolan, kommer pa sa sétt automa-
tiskt i blickpunkten eftersom relationen mellan spontant och icke spontant tdnkande
enkelt uttryckt &r av didaktiskt slag.

Skillnaden mellan det som barnet klarar av utan ndgon som helst hjalp (det som
Piaget kallar »spontana uppfattningar» men ogarna bedomer efter ndgon vardeskala
&ven om vissa uppfattningar rimligen &r riktigare eller mer fruktbara &n andra) och
det som barnet klarar av med »maximal» hjélp av en vuxen kallas av Vygotsky for
»Zone of proximal development» (Vygotsky, 1979, sid 85 ff; VVygotsky, 1982, sid 285

ff).

Denna zon &r didaktiskt intressant da den ger pedagogen mdjlighet att studera (och
forstd) riktningen i barnets mentala utveckling i relation till ett visst &mnesomrade
(skoldmne). Vygotsky menar att barnets spontana uppfattningar beskriver dess
utvecklingshistoria men att »the zone of proximal development» anger dess utveck-
lingspotential och utvecklingsriktning. Pa det sattet &r studiet av barnens successiva
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utveckling av de vetenskapliga begreppen av stort intresse bade vad galler
undervisning och forskning.

Vygotskys tidigt redovisade tillampningsintresse som foljer pa fokuseringen av
begreppsutvecklingen i stort och av att han inte enbart inriktar sig pad spontana
svar/tankar och tankeformer kan jamfoéras med Piagets véalkéant minimala produktion
gallande pedagogisk praktik. Anvisningar om hur undervisning kan eller bér ske uti-
fran Piagets forskningsresultat och teori har i huvudsak andra an han sjalv forsokt
utarbeta. Uppenbara svarigheter har bl a visat sig da man forsokt anvanda stadieteo-
rin som underlag for didaktisk teori och praktik.

En detalj men anda belysande for olikheterna mellan Piagets och Vygotskys inrikt-
ning finns i Piagets 25 ar fordrojda svar pa Vygotskys massiva kritik av hans tidiga
arbeten. En av Piagets kommentarer till kritiken innehaller ett konkret och utarbetat
forslag till hur undervisning i geometri kan bedrivas (Piaget, 1962; Vygotsky, 1982,
sid 201). Detta forslag ges inte for att Vygotsky har efterlyst didaktiska stéllningsta-
ganden eller pa annat satt papekat tillampningssvérigheter utan snarare darfor att
Vygotskys kritik tagit fram en mer principiell olikhet mellan ansatserna som kan tol-
kas som att tillampningen blir svarare i det ena fallet och lattare i det andra.

Med var aktuella terminologi kan vi kalla Vygotsky for en i och for sig &amnesover-
gripande pedagogisk forskare men med ett forhallningssatt till &mnesdidaktiken som
skulle appelera till alla som &r tillampningsinriktade. Vygotsky forsdker beskriva
innehallsrelaterad tankeutveckling genom studiet av genesen hos icke spontana

begrepp.

6.4 UPPFATTNINGARS KONTEXTBEROENDE

Genomgangen av relationen mellan spontana och icke spontana begrepp och jamfo-
relsen mellan Piaget och Vygotsky i denna fraga bidrog till att pavisa en viktig skill-
nad mellan de tva teoretiska systemen som kan sammanfattas sa att den kontextbase-
ring som Vygotsky uppfattar som bade rimlig och naturlig blir till ett
forskningsproblem for Piaget. Problemet har givits namnet »décalage horizontal»
och &r mycket besvérande for hans stadieteori. Ett sdkande efter barnets »rena» tan-
kande dvs ett tankande som gér utdver olika kontexter och innehall och som oftast
karakteriseras som »relationsfritt, abstrakt, formellt logiskt och kulturneutralt» far
som konsekvenser de svarigheter som bl a papekats av flera tidiga ryska psykologer
(Vygotsky, 1982; Luria, 1979) och vasterlandska forskare (Rommetveit, 1977; Hun-
deide, 1977; Donaldson, 1980).
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Dessa forskare har framhallit kontextens betydelse for ett barns mojligheter att 16sa
olika problem med logiskt sett likartat innehdll. Detta Piaget- problem anvander sig
Vygotsky av for att podngtera skillnaden mellan sina spontana och vetenskapliga

begrepp.

...begge typer begreber forholder sig forskelligt i iovrigt ensartede opgaver med
identiske logiske operationer, saledes at de to typer i et og samme ojcblick og hos
et og samme born afdaekker hver sit udviklingsniveau. (Vygotsky, 1982, sid 233)

Den kontextuellt betingade variationen trots i logisk mening likartade uppgifter blir
for Vygotsky ett indicium pa relevansen av att géra den av honom foreslagna skillna-
den mellan »dagligdags- och videnskabelige begrebers».

Denna avgorande skillnad mellan Piaget och Vygotsky blir den viktigaste forklar-
ingen till Vygotskys didaktiska tillampbarhet och Piagets motsvarande svartillamp-
bara ansats.

For att belysa innebdrden i och konsekvenserna av det kontextualitetsbegrepp som
Vygotsky anvénde sig av redovisar vi nu relativt utforligt en serie studier som sam-
manforts av Luria (1979) under rubriken »Cultural Differences in Thinking». Luria
och Vygotsky var samarbetspartners nar dessa studier utférdes under de forsta aren
pa 1930-talet.

Undersokningarna avsdg att studera de intellektuella funktionerna (contents of
thoughts, basic categories used to describe experience) hos vuxna sovjetmedborgare i
ett traditionellt samhélle (med inslag av analfabetism och ett icke teknologiskt pro-
duktionssystem). Vid den aktuella tidpunkten kunde de bada forskarna utnyttja de
stora kulturella skillnader som fanns inom det egna landet for att pa sa satt spegla
»tédnkandets utseende» i olika regioner/delkulturer.

Arbetet utfordes i Centralasien (Uzbekistan och Kirgisien) och omfattade fem olika
undersokningsgrupper. De olika grupperna skiljde sig at vad géllde engagemang i
»socialistiska arbetsformer» och lasformaga (vilket ocksa gav varierande utbildning-
serfarenheter). Tva av grupperna hade ej kommit i kontakt med socialiststatens nya
arbetsformer och kunde inte 18sa medan de andra tre hade inlemmats i den nya staten
vad géllde saval arbetsformer som olika former av kurser/utbildningar.

Undersdkningen introducerades genom att forskarna deltog i de naturliga samtalssi-
tuationer som bjods. Man satt och pratade pa tehuset, vid kvallsbrasan osv och dis-
kuterade olika problem dér deltagarna avgav sina synpunkter. Forst dérefter intro-
ducerade forsoksledaren olika typer av problemstallningar (»gator») som bestod av
for forsokspersonerna relevanta fragestallningar. Nar en person foreslog en lésning
pa »gatan» genomfordes en klinisk intervju med vederbdrande. Under samtalen
fordes minnesanteckningar som skrevs ut direkt efter varje samtal. De uppgifter som
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gavs var av flera slag. En allmén riktlinje var att uppgifterna skulle vara meningsfulla
for forsokspersonerna men tillata olika I6sningsmodeller.

En av uppgifterna bestod i att namnge olika »geometriska stimuli» (t ex cirklar, fyr-
kanter, trianglar som var ritade heldragna, prickade eller delvis ofullstandiga). Likasa
provades om forsokspersonerna kunde se likheter mellan dessa figurer och hur likhet
respektive olikhet motiverades.

De illiterata och outbildade gav svar som tallrik, talt, halsband dvs svaren avspeglade
direkt de geometriska figurernas likhet med vardagslivets olika féremal. Den grupp
som kunde lasa och som genomgatt olika former av kurser/utbildningar gav svar som
innehdll mer abstrakta geometriska termer.

Speciellt tydlig blev skillnaden mellan de tva huvudgrupperna (outbildade och uthil-
dade) da skalen for likhet och olikhet skulle anges. De outbildade kunde t ex inte se
nagon likhet mellan en »fullbordad» och en »ofullbordad» cirkel eftersom de jam-
forde de tva objekten var for sig med vad de liknande i forsokspersonens vardagsliv.
De utbildade kunde ange att de tva figurerna var lika pd en mer abstrakt niva (ofull-
bordad respektive fullbordad cirkel) dér begreppet cirkel forenade. (Jamfor detta
resultat med Claparedes konstaterande att man uppfattar olikhet tidigare &n likhet
vilket diskuteras nedan i avsnittet om »Barns spontana fragor»).

Ovanstdende delresultat anvandes av forskarna for att pavisa svagheten i de generella
s k gestaltlagarna som innebar kulturéverbryggande preferenser for t ex »narhet» och
»god form». Luria menar istéllet att detta resultat kan forklaras av att de forsoks-
personer som genererat gestaltpsykologernas resultat hade fatt undervisning i geome-
tri och forvérvat begrepp som gjorde deras kategoriseringar likartade.

En annan studie innebar att forsokspersonerna skulle gruppera féremal ur vardagsli-
vet och ange skélen for varfor vissa saker hérde ihop och andra inte. Forsoksperso-
nerna

...tended to deal with the task as a practical one of grouping objects according to
their role in a particular situation rather than as a theoretical operation of cate-
gorizing them according to a common attribute. As a result, each subject grouped
the objects in a idiosyncratic way depending on the particular graphic situation he
had in mind. The concrete groups that our subjects created on the basis of this
»situational» thinking were extremely resistant to change. When we tried to sug-
gest another way to group the objects based on abstract principles, they generally
rejected it, insisting that such an arrangement did not reflect the intrinsic relations
among objects and that a person who had adopted such a grouping was »stupid».
(Luria, 1979, sid 69)
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De olika objektens inbdrdes forhallande i individens vardag gjordes konsekvent till
formedl for gruppering av de outbildade och illiterata. De utbildade och litteratas
kategoriseringar utnyttjade sprakliga begrepp for att géra generaliseringar (t ex alla
sakerna ar verktyg). Begreppsutnyttjande/forstaelse och sprakanvandning visade hur
undervisning kunde forandra och utveckla forsokspersonernas omvarldsuppfattning.
Ordens innebord for de tva grupperna forklaras av Luria pa foljande satt:

Words for these people (uneducated, illiterate, var anm.) had an entirely different
function from the function they have for educated people. They were used not to
codify objects into conceptual schemes but to establish the practical interrelations
among things, (op cit, sid 73)

Kontextualitetens betydelse kan &ven studeras nar Luria refererar ett forsék som gick
ut pa att studera tankandet infor presenterade syliogismer. En syllogism ar ett system
av pastdenden som i sig sjalv med hjalp av logisk deduktion ger det »rétta» svaret. All
information som hamtas in fran kontexten om sakforhallandet riskerar att vilseleda
den som foresatt sig att arbeta pa syllogistiska villkor. Vi ger ett exempel pa en
anvand syllogism for att visa hur undersékningsuppgifterna sag ut.

O Precious metals do not rust.
O Gold is a precious metal.
O Does gold rust or not?

Tva typer av syliogismer konstruerades. Den ena byggde pa material fran forsoks-
personernas vardagsliv, den andra pa syliogismer med obekant innehall (t ex prob-
lemstéllningar hamtade fran platser som vederborande ej besokt).

Den senare typen av anvanda syliogismer resulterade i att de illitterata forséksperso-
nerna vagrade att dra nagra slutsatser med hanvisning till att de inte kunde uttala sig
frdn sin erfarenhet. De végrade att stalla upp pa syllogismens villkor och fora ett
hypotetiskt resonemang till ett konsistent slut. Vid den forsta typen uppstod svarig-
heter att forsta det nodvandiga i att knyta samman de syllogistiska delsatserna som
man istdllet uppfattade som sinsemellan oberoende (detta upptacktes ndr man gav
forsokspersonerna i uppgift att aterberatta syllogismerna ur minnet).

Luria sammanfattar alla dessa studier genom féljande uttalande.

...the process of reasoning and deduction associated with immediate practical
experience dominates the responses of our nonliterate subjects. These people
made exellent judgments about facts of direct concern to them, and they could
draw all the implied conclusions according to the rules of logic revealing much
wordly intelligence. However, as soon as they had to change to a system of theo-
retical thinking, three factors substantially limited their capability. The first was a
mistrust of initial premises that did arise out of their personal experience. This
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made it impossible for them to use such premises as a point of departure. Second,
they failed to accept such premises as universal. Rather, they treated them as a
particular statement reflecting a particular phenomenon. Third, as a result of
these two factors, the syllogisms disintegrated into three isolated, particular pro-
positions with no unified logic, and they had no way in which to channel thought
into the system. In the absence of such a logical structure, the subjects had to
answer the problems by guessing or by referring to their own experience, (op cit,
sid 79 f)

Luria visade att den svarsvariation som uppkom vid problemlésning bl a berodde pa
skillnader vad géller kulturella och delkulturella (regionala) faktorer. Olikheter i
skrivformaga och utbildningserfarenhet hade avgorande effekter pa vilka forhall-
ningssatt som tillampades vid I6sandet av olika problem. Om vi ser utbildning som en
av manga miljobetingelser sd kan den vid sidan av andra bidra med en stor del av
forklaringen till den svarsvariation som foreligger.

ATtt miljobetingelserna (kontexten) med en sadan innebord har betydelse for svarens
innehdll och utseende forvanar knappast. Resultaten ar aven tillampbara pa studier
av Piagets stadieteori dar vi finner samma monster. Vi far ett kulturellt genomslag i
svaren och teorins allmangiltighet far pa grund av empiriska resultat ersattas med
begransningar (dvs géllande en vasterlandsk valutbildad kulturkrets).

Vi kan emellertid ga langre och beskriva hur olika forhallningssatt (och darmed &ven
avgivna svar) till en problemstallning beror pa innehéllet, den form vari problemet
gestaltas och i vad man denna form ar relevant(bekant) for forsokspersonen. Vi far
da den svarforklarliga variationen inom samma individ vid till synes »identiska upp-
gifter». Sammanfattningsvis dyker denna variation upp nér forsdkspersonen inte
forstar de spelregler som experimentatorn staller upp. Ett avkravt relationsfritt tan-
kande gor t ex att forsokspersonen begar olika »fel» vid problemlosningen eftersom
uppgiftens villkor &r obekanta och ovana fér den svarande. »Bristerna» i svarsreso-
nemanget behover emellertid inte foreligga nar forsokspersonen far resonera utifran
sin egen vardag (bekanta verklighet/kontext). Den tillampade logiken och slutled-
ningsformagan kan i det sammanhanget vara oantastlig.

Emellertid kan vi utvidga kontextualitetens innebord (utéver innehallsberoende, for-
sokspersonens kriterier for tdnkande och rimliga problemstéallningar och miljén) och
ga in pa vilka relationer som galler i sjalva forsokssituationen. Vi skall narmare
granska det som brukar kallas »sprak-, situations- och personberoende» (Donaldson,
1980, sid 64). Speciellt viktigt blir detta vid introducering och genomfdrande av
intervjuer eftersom stor insikt i den kommunikation som féregar mellan intervjuare
och barn blir en forutséttning for senare analysarbete och tolkning. Detta problem
har behandlats av bland andra Rommetveit (1977) som beskrivit forhallandet med
sina begrepp kontrakt och fortolkningsramme. En uppgifts
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Vanskegrad er sleis slett ikkje gitt ut fra den (identiske) logiske strukturen i opp-
gavene, men varierer med skiftande sprakleg innhald og kommunikasjonsvilkar.
(Rommetveit, 1977, sid 73)

Kontraktet (begreppet har ocksa elaborerats av Hundeide (1977)) mellan barn och
intervjuare kan ses som ett kommunikationsspei dar forstdelsen for de inblandade
personernas avsikter, situationen i stort och det anvanda spraket avgor kontraktets
innehéll. Intersubjektiviteten mellan vuxen och barn blir avgorande. Den 6msesidiga
forstaelsen for och medvetenheten om vilket/vilka kontrakt som géller avgor vardet
av de s& smaningom utarbetade resultaten.

For att utrona de faktiska metakontrakten kan forskaren gora olika kontroller.
Intervjun kan t ex avslutas med att barnet uppmanas att beskriva vad samtalet hand-
lat om, en kamrat kan intervjuas pd samma tema av ett redan intervjuat barn och
forskaren kan pa sa satt registrera hur intervjun uppfattats. Ytterligare ett satt ar att
lata forandringar i de experimentella betingelserna for barnet framsta som helt utan-
for forsoksledarens manipulerande och kontroll (férandringar sker oavsiktligt).

Alla dessa atgarder syftar till att klargora de subjektiva kontraktens utseende. Ett
explicitgjort kontrakt ar sjalvfallet en nédvandig grund for korrekta slutsatser.

Att 4gna stor omsorg at dessa fragor visar pa en 6vertygelse om tankeoperationernas
sociala beroende. Intervenerande faktorer som uppkommer pé& grund av d&mnesval,
sprakanvindning, plats for intervju, strukturella fakta (i vart fall t ex en fixerad och
for barnet ytterst aktuell skolstart) ingdr som en del i barnens kontextberoende och
utgor en del av »svérigheterna» vid resultattolkningarna samtidigt som de kan
beskrivas som resultat i sig.
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7 DEN KLINISKA INTERVJUMETODEN

7.1 INTERVJU - OBSERVATION

I »The child's conception of the world» diskuterar Piaget sin s k kliniska intervju-
metod utifran en kritik av renodlad behaviourism.

Metoden gar ut pa att soka barnets spontana eller genuina uppfattningar kring ett
fenomen och vi later Piaget beskriva detta arbete genom de krav som stills pa
intervjuaren da han forsoker fa en bild av barnets omvarldsuppfattning.

The good experimenter must, in fact, unite two often incompatible qualities: he
must know how to observe, that is to say, to let the child talk freely, without ever
checking or side-tracking his utterance; and at the same time he must constantly
be alert for something definitive, at every moment he must have some working
hypothesis, some theory, true or false, which he is seeking to check. (Piaget,
19774, sid 20)

Piaget pekar pa svarigheterna vid det kliniska intervjuforfarandet och malar upp en
bild av de mojliga kontexter vari barnen avger sina svar.

The essence of the clinical method is...to separate the wheat from the tares and to
keep every answer in its mental context. For the context may be one of reflection
or of spontaneous belief, of play or of prattle, of effort and interest or of fatigue;
and above all there are certain subjects who inspire confidence right from the
beginning, who can be seen to reflect and consider, and there are others of whom
one feels equally certain that they pay no heed to the questions and only talk rub-
bish in their replies, (op cit, sid 21)

D& han systematiserar de svar som barnet kan avge i en Klinisk barnintervju urskiljer
han fem olika sorters svar (op cit, sid 21 ff).

1. Answer at random; 2. Romancing; 3. Suggested conviction; 4. Liberated convic-
tion och 5. Spontaneous conviction.

Av dessa menar han att de tva sista utgor de mest genuina barnsvaren och eftersom
det ar svart att skilja ut dem inbordes satts fem kriterier upp som gemensamt karak-
tariserar sddana svar (op cit, sid 32):
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O Both resist suggestion.
O The roots of both lie buried deep in the thought of the subject under examination.
O In both a wide generality of ideas occurs in children of the same age.

O Both last for several years, decreasing progressively rather than being suddenly
abandoned.

O Both are still to be found interwoven with the first correct answer, that is to say
with answers depending on the pressure of adult environment.

D& Vygotsky hade tillgang till bokens franska forstautgava fran 1926 kunde han bl a
ta stallning till detta parti nar han 1934 skrev sin »Tanke och sprak». Bada forfat-
tarna intresserar sig som vi diskuterat ovan for barns genuina uppfattningar av sin
omvérld. Dessa kallas av Vygotsky for »spontana begrepp» och nér de relateras till
Piagets fem kriteriepunkter behandlas de s& att »liberated och spontaneous convic-
tion» kallas »spontana» i meningen genuina och av systematisk undervisning opav-
erkade uppfattningar. Vygotsky instdimmer i att man kan urskilja de »sanna» barn-
uppfattningarna med hjélp av de foreslagna kriterierna. Dessa barnpsykologiskt
»akta» svar skiljs fran de »odkta» som kan suggereras fram eller som fantiseras ihop.

De tva forskarna ar alltsd 6verens om vilka krav som kan och bor stillas pa en
bedémning for att den skall kunna utge sig for att fanga ndgot genuint hos barnen.
Beddmningen av barnsvar fick hdrmed de kriterier som alltjamt tillampas av de flesta
epistemologiskt intresserade barnpsykologer.

Att bedoma spontaniteten i ett barnsvar blir som var och en forstar anda en ytterst
grannlaga uppgift. En strikt tillampning av de beskrivha Piaget/VVygotsky-kriterierna
kan verka enkel och sjalvklar att krdva men likafullt oméjlig att konsekvent utfora.

Ett tillajgg med tva forslag fors dd fram av Piaget for att ge ytterligare stod for
bedémningarna (op cit, sid 32). Innan utfragningen borjar eller dar barnets svars-
kapacitet ar utnyttjad sa langt det ar majligt finns observationen att tillga. Ett viktigt
redskap for forskarens okade forstdelse finns aven i barnens egna spontant stillda
fragor. Genom utnyttjande av dessa bada informationskallor kan en del av informa-
tionsbristen avhjélpas.

Var egen studie inbegriper bade direkt observation och frdgegranskning som hjalp-
medel for att forstarka tolkbarheten. Observationen tillampas som ett sdtt att kom-
plettera de verbala beskrivningarna av lasprocessen. Barnen forsoker lasa sjélva och
utifran detta klassificeras deras lasprocessmodell. Barnens egna fragor hjalper oss att
beddma lasningens motivationella sida ur barnperspektiv och Piagets egna studier av
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barnfrdgor (Piaget, 1973, sid 147 ff) ger oss ett empiriskt »allmant»
jamforelsematerial (ett klassifikationssystem for barns olika fragetyper och deras
utveckling over alder) som kan fungera som inspirationskalla till vart eget mer speci-
fikt innehallsrelaterade kategorisystem.

7.2 BARNS SPONTANA FRAGOR

De tre sétt som Piaget foreslar for att studera barns tankande ar observation, direkta
fragor och insamling av barnens egna spontana fragor. Detta avsnitt behandlar barns
spontana fragor och avslutas med de slutsatser vi drar for den egna studien nar vi
granskat Piagets intensivstudier av barns olika fragetyper inom »vart» aldersintervall.

Piaget och hans medarbetare har foljt barn under langre tidsperioder och systematiskt
insamlat och upptecknat alla de fragor barnen stallt. De barn som stéllde fragorna var
i samma aldersgrupp som de barn vi studerat. | resultatkapitlet kan vi darfor spegla
vara empiriskt funna kategorier mot Piagets. Piaget formulerar foljande regel for sin
kliniska metod.

When a particular group of explanations by children is to be investigated, the
questions we shall ask them will be determined in matter and in form by sponta-
neous questions actually asked by children of the same age or younger. It is also
important, before drawing conclusions from the results of an investigation, to
seek corroboration in a study of the spontaneous questions of children. It can
then be seen whether the notions ascribed to them do or do not correspond with
the questions they themselves ask and the manner in which they ask them. (Piaget,
1977a, sid 16f)

Piaget har i sina undersokningar av barnens varfor-fragor inte i forsta hand intres-
serat sig for innehallet i barnens fragor utan mer studerat de »logiska funktioner»
som barnens fragor vittnat om. Han later ocksa fragornas tema (fysiska objekt,
mansklig aktivitet etc) utgora den objektiva grunden for att klassificera varfor-fra-
gorna 6ver olika huvudgrupper. Piaget urskiljer tre huvudgrupper av varfor-fragor
(Piaget, 1973, sid 149 ff).

O Varfor-fragor som syftar till en kausal forklaring (i vid bemarkelse).
O Varfor-fragor som syftar till en psykologisk motivation.
O Varfor-fragor som syftar till en motivering.

Sarskiljandet av dessa tre huvudgrupper fragor gors utifran vilken foreteelse som
fragorna avser och inte utifran vilket svar som barnet vill ha som ett resultat av sin
fraga. Klassificeringen relateras darfor direkt till foljande respektive innehall
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O Kausal forklaring - Materiella objekt.
O Motivation - Psykologiska handlingar.
0 Motivering - Regler och bruk, klassificering och samband mellan idéer.

Hos ett specialstuderat barn (Del) utgérs 50% av de insamlade varfor-fragorna av
motivationsvarfor. Andelen kausala varfor-fragor uppgick till 28% och andelen
motiverings-varfor till 20%. Fragorna insamlades da Del var i alderna 6:3-7:1, dvs i
samma alder som de barn som ingick i var undersékning. Piaget sammanfattar resul-
taten.

...Dels »varfor» tycks harrora ur ett sokande efter motivation, en stravan att fa
reda pa den »avsikt» som ligger bakom handlingarna och handelserna. Ur detta
ursprung skulle sedan utveckla sig tva grupper, en som bildas av de »varfor» som
siktar pa en tolkning av verkligheten som resultatet av en avsikt, den andra bildad
av dem som fragar efter de regler och bruk som ligger till grund for den. (op cit,
sid 171)

Ur dessa tva grupper utvecklar sig sedan den verkliga kausaliteten och den logiska
motiveringen i egentlig bemarkelse. Dessa s k motivationsvarfor foreligger saledes i
tiden fore de tva andra typerna av varfor-fragor och ar de mest frekventa bland var-
for-fragorna hos ett barn i 7-arsaldern. | Dels fall minskar den relativa frekvensen av
motivationsvarfor-fragor under den studerade perioden samtidigt som de varfér som
kraver en kausal forklaring tar 6verhanden. Motivationsvarfor-fragorna ersatts suc-
cessivt av ett 6kande antal fragor av typen: Vad ar det? Hur? och Var? vilket avsljar
ett 6kande intresse for foreteelsernas, fenomenens foljdverkningar eller mekanismer
lika mycket som dess orsaker.

(The child, var anm.) begins by being interested in the »why» of things before he
has any concern for the »how». In other words he starts from the implicit postu-
late that everything has some meaning in the order of things: everything is con-
ceived according to a plan and this plan itself is regarded as contributory to the
good of human beings. (Piaget, 1977a, sid 334 f)

Vi kan av dessa resultat fa en bild av hur barnets uppmarksamhetsfokus forandras
over alder. De forsta varfor-fragorna havdar Piaget uppkommer i tredrsaldern. Han
menar att efter denna alder

...skiljer barnet mellan verkligheten sadan den ter sig, omedelbar och fornimbar,
och nagonting som foregar handelserna och bildar ett underliggande skikt i alla
foreteelser. Detta ndgot kan med en mycket allmén term betecknas som avsikten.
(Piaget, 1973, sid 195)
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| tredrsaldern blir barnet medvetet om sakers och manniskors motstand. Det forelig-
ger for barnet en brist pa dverensstimmelse mellan 6nskningen och forverkligandet.
Denna brist uppfattas av barnet som ett avsiktligt motstand frdn manniskorna och
tingen. Varfor-frdgorna utvecklas da ur bristen pa dverensstammelse mellan onskat
och forverkligat. Senare i barnets utveckling (7-8 ars aldern) foljer sucessivt fragor
rérande kausala forklaringar och logiska motiveringar.

For att man skall kunna ge en strikt kausal forklaring till ett fenomen krdvs en
anpassning till den yttre vérlden, en strdvan till objektivering eller avpersonalisering i
tankandet. Egocentreringen som stéller jaget i centrum hindrar denna avpersonalise-
ring och foljaktligen har barnet i sitt tankande svart att frigora sig fran att det i allting
finns antingen »valvilliga eller fientliga avsikter».

Piaget sager ocksa att i den »logiska motiveringen» blir tankandet medvetet om sitt
oberoende, sina misstag och sina konventioner. Tankeformagan soker motivera sina
egha omddmen. Egocentreringen ses som ett hinder for att jAmféra barnets egna
forklaringar och forestallningar med andras, endast »...vanan vid diskussion och ett
socialt liv leder till logik» (op cit, sid 198).

Av Piagets resultat kan vi ana en brytningstid for barnet i aldrarna kring skolstarten.
Barnets uppmarksamhetsfokus ligger i forsta hand pa att forstd avsikten med fore-
teelser. Samtidigt medverkar egocentreringens avtagande till en 6kad mdjlighet att
objektivera varlden. Barnet &r inte ldngre bundet till sin egen konstruerade véarld dar
allting kan forstas utifran en av barnet skapad intern mening. Varlden kan nu for-
tingligas och darmed hanteras, vridas pa och reflekteras kring. Man bérjar aven att
kunna reflektera dver sina egna tankar, vérdera och férandra dem vilket kan séttas i
samband med mojligheten till en gryende sprdklig medvetenhet. Medvetenheten
kommer dock inte av sig sjalv, utan &r beroende av faktorer runt barnet. Det &r bar-
nets anpassning till omvarlden och de mojligheter och krav som miljén ger och stéller
pa barnet som &r avgorande for denna utveckling.

Piaget har i en senare bok »The Grasp of Consciousness» (1977b) ytterligare utvecklat
tankar kring hur medvetenheten (cognizance) uppstar samt hur barnets uppmark-
samhet forandras fran en inriktning pa avsikt till ett intresse for fenomenets inre
strukturer. Han bygger sitt resonemang pa Claparédes tankar fran 1917 som innebér
att barn ar mer medvetna om skillnader &n om likheter. Piaget drar av detta slutsatsen
att barnets medvetenhet utvecklas som ett resultat av en »missanpassning» till
omvarlden. »Cognizance would thus appear as a direct consequence of a failure to
adapt and would be useless as soon as the functioning (here the generalizations based
on similarities) adapts itself normally» (Piaget, 1977b, sid 333).

Piaget redovisar en serie forsok vilkas resultat far honom att komplettera bilden av
medvetenhetens utveckling:
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As has been shown in this book, cognizance is always triggered by the fact that
automatic regulations (through partially negative or positive corrections by
already active means) are no longer sufficient. New means must therefore be
sought through a more active adjustment; this constitutes the source of thought-
out choices, which presupposes consciousness. There is indeed the important fac-
tor of nonadaptation, but the actual (active or automatic) process of réadaptation

is of equal importance. (Piaget, 1977b, sid 333)

Piaget menar saledes att individens egen aktivitet gentemot foreteelsen, fenomenet
eller objektet utgdér en viktig forutsattning fér medvetenhetsskapandet. Han ser
denna process som en rorelse fran »mal och resultat» till fenomenets inre strukturer,

beskrivet med hans egen terminologi fran periferi till centrum.

Thus cognizance, starting from the periphery (goals and results) moves m the
direction of the central regions of the action in order to reach its internal mechan-
ism: recognition of the means employed, reasons for their selection or their modi-

fication en route, and the like, (op cit, sid 334)

Medvetenheten om de inre aspekterna dverskuggas i ett tidigt utvecklingsstadium av
barnets inriktning pa avsikt for att i slutfasen koncentreras till Interaktionen mellan

subjektet (barnet) och objektet (fenomenet).

Utifran ovan forda diskussion och utifrdn Piagets studier av barns spontana fragor
kan vi dra foljande tre slutsatser:

Den forsta galler rimligheten av att stalla vara tva huvudfragor till barnen. Barn i 5-8
arsdldern uppmarksammar i forsta hand avsikten med fenomen men visar ocksa
intresse for fragor om Hur?, Vad ar det? etc. Vara fragor torde da av barnen uppfat-

tas som rimliga.

Den andra galler ordningen mellan vara tva huvudfragor. Barnets inriktning pa avsikt
sor att varfor-fragan blir lattare att besvara. Den kan besvaras tidigare och ar mer
»naturlig» for barnen. Donaldson (1980) har bl a riktat kritik mot Piagets egocen-
trismbegrepp just utifrdn att barnet tidigt klarar av de decentrermgsproblem dar bar-
net kan koppla uppgiften till sig sjalv och fa en kansla av att den ar meningsfull. Detta
borde fa till resultat att barnet lattare forstar lasningens kommumkativa aspekt an
dess abstrakt formella konstruktion. Intentionaliteten hos skriftspraket, dvs att det
tjanar syftet att formedla budskap och att det finns en forfattare bakom det som
skrivs, blir med denna inriktning primar att forstd for barnet. Medvetenheten om
skriftsprakets funktion foregar séledes formmedvetenheten. Av denna anledning
stalldes darfor varfor -fragan foére hur -frdgan i vara egna intervjuer. Resultatredo-
visningen presenteras &ven i dverensstdimmelse med denna turordning.
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Den tredje slutsatsen foljer av de foregaende. Skriftsprakets abstrakt formella upp-
byggnad kraver en annan typ av decentrering &n skriftsprakets kommunikativa funk-
tion. Uppbyggnaden av systemet saknar all slags mening for barnet &ven om barn
ibland gor tappra forsok att forsta det skriftsprékliga systemet genom att ge det en
egen innebord. En sexdrig dotter exemplifierar detta d& hon beskriver hur hon gor nar
hon laser. P& frédgan om vilken bokstav man skall borja med pekade hon pd forsta
bokstaven i ordet och sa: »...man borjar p& denna, och nar man tittar pa den borjar
den snurra for att tala om att 'har &r jag'».

For att forstd systemet maste skriftspraket fortingligas, objektiveras for att barnet
genom denna distansering skall kunna se skriftsprakets uppbyggnad inte utifran sin
egen utgangspunkt utan fran skriftsprakets eget perspektiv. Denna forstéelse av
skriftsprakets tekniska uppbyggnad som i lingvistisk terminologi kan kallas spréklig
formmedvetenhet sker som ett resultat av barnets aktivitet i relation till lasning vilket
bl a sker vid formell I&sforberedelse och l&sinlarning (se diskussion i avsnittet »En
sprakvetenskaplig precisering»).

Formmedvetenheten kréver mer &n funktionsmedvetenheten av barnet och i
intervjuerna maste vi beakta dessa barnens storre svarigheter genom att pa olika satt
soka information utdver direkta fragor. Genom att observera hur barnen gér nar de
forsoker lasa, lar ndgon lasa, ritar lasning, visar lasning och studerar andras lasning
utokas underlaget for beddmningar av hur barnen uppfattar lasnings formsida.
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8 UNDERSOKNINGENS SYFTE OCH
UPPLAGGNING

Studiens innehdll och metodiska upplaggning har arbetats fram genom kontakter med
institutionens for pedagogik fenomenografiska forskargrupp, dar man inom projek-
tet INI&rning och OMvaérldsuppfattning utarbetat den teoretiska och forskningsme-
todiska referensram som vi anslutit oss till. 1dén till studien foddes som ett resultat av
detta forskningsperspektiv kombinerat med véra »lasinnehéllsliga» kontakter med
larare i fortbildning pa institutionens olika grundutbildningskurser i pedagogik.

Syftet med undersokningen ar att med hjalp av fenomenografisk metod beskriva for-
skolebarns uppfattningar av lasningensfunktion ochform samt att beskriva hur dessa
uppfattningar forandrats efter ett &rs skolgang. Avsikten ar ocksa att genom en inte-
gration av de tva fenomenaspekterna beskriva lasningens poang (vad lasning uppfat-
tas vara) i form av skriftspraklig medvetenhet hos forskolebarn samt att undersoka
denna medvetenhets samvariation med lasframgang under forsta aret i skolan.

Under véren 1981 (februari-maj) gjordes datainsamlingen i forskolan som inleddes
med 9 provintervjuer. Dessa halvtimmeslanga intervjuer spelades in pd band och
skrevs ut ordagrannt. Erfarenheterna frn provintervjuerna ledde till vissa korrige-
ringar som redovisas nar vi presenterar intervjuernas upplaggning och innehall.

Den omarbetade intervjustrukturen anvandes darefter till att intervjua 80 barn i sex
hel- och deltidsforskolor i Géteborg. 61 barn (27 flickor och 34 pojkar) var blivande
skolstartare, dvs de fyllde 7 &r under 1981, medan de 6vriga 19 (7 flickor och 12
pojkar) fyllde 6 under samma 4r.

Med 53 av de 61 »skolstartarna» (24 flickor och 29 pojkar) gjordes i maj-juni 1982 da
barnen gatt i skolan ett ar en andra intervju kompletterad med lasdiagnoser av kon-
ventionellt slag (avlasningsforméaga, ord- och lasforstaelsetest). Under laséret
1981/1982 intervjuades ocksé 10 av »skolstartarna» i tva ak 1-klasser vid tre tillfallen
(oktober, december och april).

Var undersokningsgrupp ar hamtad ur samtliga fyra forskoledistrikt i Goteborgs
kommun. Barn, foraldrar, pedagoger och forvaltningar gav sina godk&nnanden och
endast i tva fall (av samtliga »intervjubara» barn) ville inte féraldrarna lata sina barn
delta i studien. Den geografiska spridningen inom kommunen, gér att vi i undersok-
ningsgruppen har barn med olika hembakgrund. | férhandsinformationen betonades
att vi inte skulle stalla fdgor om hemmiljé eller andra bakgrundsvariabler utan att
vara fragor skulle koncentreras till temat barns syn pa lasning.
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81 UPPLAGGNING OCH GENOMFORANDE AV
FORSKOLESTUDIEN

Forskolestudien koncentrerades till att undersdka forskolebarns uppfattningar av
lasning vilket betydde att vi valde samtliga (icke sjuka) barn i de 11 barngrupperna (i
de flesta fallen forskolans deltidsgrupper) till forsokspersoner. Samtalen med barnen
kretsade kring huvudfragestallningarna lasningens funktion och form vilka konkre-
tiserades genom fragorna:

O VARFOR skall man kunna lasa?
O HUR g6ér man ndr man laser?

Da vi var intresserade av att fa en fordjupad insikt i barnens tankar stalldes ett stort
antal fragor som kretsade kring de bada huvudfragorna.

Intervjuerna genomfordes i forskolan pa en plats dar intervjuare och barn kunde
samtala ostort. Samtliga intervjuer genomfordes av forfattarna. Vi forsokte intro-
ducera oss pa ett sd naturligt satt som mojligt genom att delta i den reguljara verk-
samheten. N&r vi last sagor, ritat, spelat spel, sparkat fotboll, byggt hus i lekrummet,
atit fruktsallad osv pabdrjade vi vara intervjuer vilket vanligtvis skedde under andra
dagen pa respektive stalle.

Alla farhdgor om att det skulle bli svart att f& kontakt med barnen for att de skulle
vara blyga eller reserverade infor oss, intervjusituation eller &mne visade sig vara helt
ogrundade. Snarare blev vart problem det omvéanda. Hur skulle vi pa ett riktigt satt
(ur forskningssynvinkel) kanalisera beredvilligheten och viljan att prata med oss om
lasning. Var I6sning pa detta problem blev att vi beslutade oss for att delta i barnens
vanliga verksamhet s& lange att den forsta uppstandelsen éver de tva gasterna hade
avklingat. Infor varje intervju alade vi oss dessutom som krav att vi skulle ha etable-
rat lite prat- och lekrelationer med varje barn innan lassamtalen paborjades.

Intervjuerna blev drygt halvtimmeslanga intensiva samtal med barnen kring under-
sokningens huvudfragor (intervjustrukturen beskrivs utforligt i ett senare avsnitt).
Intervjuerna spelades in pa band och skrevs darefter ut ordagrannt. De utskrivna
forskoleintervjuerna bestar av drygt 500 maskinskrivna A4-sidor inklusive teckningar
och andra »alster» som barnen producerade under intervjuerna. Nar datamaterialet
skrivits ut avlyssnades intervjuerna och korrigerades sa langt mojligt for avlyssnings-
fel. En genomlyssning foretogs ocksa under analysarbetet for att bedéma hur barnen
laste dvs vilken teknik de anvande och hur framgangsrik lasningen var. Efter det att
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intervjuerna genomforts fotograferades barnen for att vi vid intervjuanalyserna lat-
tare skulle minnas »vara» barn.

8.2 UPPLAGGNING OCH GENOMFORANDE AV
SKOLSTUDIEN

Av de 61 skolstartarna som intervjuades vid forskoletidens slut gjorde vi uppfol-
jningssamtal med 53 barn i slutet av 8k 1. De 8 barn vi ej nddde hade flyttat fran
kommunen. Intervjuer och lasdiagnoser genomfordes ute pa de olika skolenheterna
runt om i Goteborg. Barnen fran de 6 deltagande forskolorna hade delats upp pé 9
olika skolor och i 11 skolklasser.

Intervjuerna gjordes under skoldagen och barnen lamnade den ordinarie undervis-
ningen for att ga till intervjun som dgde rum i mindre lokaler, grupprum och mater-
ielrum i anslutning till klassrummet. Intervjuerna spelades som tidigare in p& band.

Lassamtalet inleddes med lasdiagnoserna som gjordes enligt de rutiner som angavs i
de anvanda testen (Lindahls H4-test pa avlasningsformaga och Vartestet 1 las- och
skrivprov for ak 1, som mater ord- och lisforstdelse). Intervjuinnehdllet var det
samma som i forskoleintervjuerna men fragorna var mer klart strukturerade och pre-
ciserade vilket gjorde att intervjudelen av lassamtalen i skolan blev kortare, ca 15-20
minuter mot 30-40 minuter i forskolan. Barnens bekanthet med fragestallningarna
bidrog ocksa till att forkorta lassamtalen i skolan. D& barnet av intervjuaren ham-
tades fran klassrummet uppmanades det att ta med sig sin lasebok. Under intervjun
ombads barnet lasa hogt ur stycket niarmast efter det sist genomgangna stycket i lase-
boken.

Aven skolintervjuerna skrevs ut, avlyssnades och korrigerades for avlyssningsfel.
Vasentligt att papeka ar att inget analysarbete genomférdes mellan de tva under-
sokningstillfallena. Avsikten med detta forfarande var att tillforsakra sa stor 6ppen-
het som mojligt dven i den andra intervjuomgangen.

De intervjuer som gjordes med 10 av barnen under tre tillfallen i ak 1 var relativt
korta samtal kring l&sningens varfor och hur. Dessa samtal redovisas inte separat
utan har tillsammans med vara skolbesok tjanat som bakgrund vid analyserna av
skolbarnens svar.

Undersokningen omfattar barn fran 5 till 8 ar (dvs barn som ar ett &r yngre an del-
tidsforskolealdern till barn som gatt forsta aret i skolan). Uppféljningen genomfors
pa de barn som befinner sig strax fore skolstart till samma barn i slutet av 4k 1. De
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mindre barnen (5-&ringarna) bildar en grupp pd 19 individer som blir fristdende i
forhallande till uppféljningsstudien. Denna grupp tas med for att vi vill studera hur
uppfattningarna av lasning ser ut innan skolstarten &nnu blivit helt aktuell for bar-
nen. Gruppen blir intressant ocksa i ett internationellt perspektiv eftersom skolstarten
sker vid 5 &r i nagra av de lander varifrdn vi refererar undersokningsresultat.
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9 DATAINSAMLING: FRAGESTALLNINGAR
OCH INTERVJUSTRUKTUR

Ovan har redovisats undersokningsgruppens sammansattning och hur studien
genomfordes. Vi dvergdr nu till att narmare presentera innehall och struktur i de tva
intervjustudierna (de fragor som anvénts vid intervjuerna har fortecknats i appendix
B). Vi borjar redogorelsen med forskoleintervjun.

9.1  FORSKOLEINTERVJUNS INNEHALL OCH
UPPLAGGNING

Lassamtalen i forskolan introducerades genom att vi framholl for barnen att vart
intresse for deras synpunkter motiverades av att vuxna inte visste s& mycket om hur
barn tanker och resonerar om lasning. Var avsikt var att visa att vi behvde barnens
hjalp for att battre forsta hur barn tinker.

Intervjun &r upplagd sa att vi forutsatter att lasning ar en viktig aktivitet. Detta visar
sig dels genom vara omsorgsfulla samtal och dels genom att vi antar att den »all-
manna» vérderingen av lasning &r positiv. Oppningsfragan avspeglar var bedémning
av lasning genom sin formulering, »Ar det bra att kunna lisa?» Intervjuns inledning
syftar till att tillforsakra en initial dppenhet inom en »positiv varderingsram». Even-
tuella tveksamheter hos barnen om lasningens positiva kvalitéer avges darfér mot var
egen konsekventa l&sattityd.

Efter den inledande fragan kommer uppféljningsfragan, »Varfor ar det bra/inte bra
att kunna lasa?». Barnen fragas darefter om egen och andras lasférmaga, »Kan du
lasa?», »Kan nagra av de andra barnen i gruppen lasa?». Harefter foljer fragor om,
»Hur gor du/man nar du/man laser?». Vi fragar saledes forst om motiven for lasning
(lasningens varfor eller lasningens funktion) och darefter om lasaktens innehall (las-
ningens hur eller lasningens form). Motivet for detta redovisas i avhandlingens
utvecklingspsykologiska delar. Férutom huvudfragestallningarna fanns andra cen-
trala frdgor om lasning, »Hur gor du/man nar du/man lar sig lasa?», »Nar lar man
sig lasa?».
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Avsikten med denna allmanna inledning ar att med hjalp av s enkla och »raka» fra-
gor som mdjligt f4 barnens spontana svar pa vara huvudfragestallningar kring las-
ningens varfor och hur.

Fragorna stalls sa att vi i storsta mojliga utstrackning far barnen att beréatta fritt kring
studiens grundfragor. | detta efterstravade fria samtal kommer fragorna att formu-
leras om och stéllas i olika ordning beroende pa barn och situation. Vi anvande en
checklista for att kontrollera att vara olika frageomraden tacktes av i samtalet.

Fragornas karaktir, de &r svara och ovana for barnen, gor att det blir frestande att
svara »vet inte», »kan inte» osv. For att undvika s&dana svar forsokte vi avhalla oss
fran att séga, »vill du..., kan du..., tycker du...» som mjuka introduktioner till de
svara fragorna. Mjuka inledningar i frégorna tas begarligt emot av barnen och leder
till svar »enligt minsta majliga anstrangningens lag». Informationen blir d& knap-
phandig och oftast av typen »vet intex», korta ja eller nej-svar, tystnad osv. Vara fra-
gor férutsatte istéllet att barnet kunde svara och att barnets svar var viktigt dven om
det var trevande och oprecist. Genom fragor av féljande slag sokte vi uppmuntra
sddana svar att komma till uttryck: »Beratta om..., Hur gor du..., Varfor ar...?»

Trots att fragorna ar direkta kan detta satt att forutsatta svar fran barnen gora att
barnen svarar utéver sin formaga. Denna felkalla som foljer av fragetypen kan héllas
under kontroll genom att intervjustrukturen innehaller upprepningar av huvudfra-
gorna med olika formuleringar och infallsvinklar. Konsistenta svarsménster avspeg-
lar att svaret ar genuint och inte enbart ett resultat av barnets forsok att tillfredstalla
uppfordrande intervjuares fragor. Frdgorna uppmuntrar till genuina svar och betonar
barnens egna funderingar. Stod for att stalla frdgor av den har typen ges av Harste
(1980).

Efter det inledande samtalet om lasning foljer ett moment dar intervjuare och/eller
barn laser ur ndgon bok hamtad fran bokforradet pad dagis/lekis. Barnet valjer bok
och intervjuaren eller barnet laser ett stycke for att s smaningom fraga, »Hur gjorde
jag/du nu néar jag/du laste?». Huvudfragorna upprepades igen utifran den genomla-
sta texten.

Barnets begreppsforstaelse och syn pd lasaktens innehdll studerades genom fragor om
vad(var) man laser (texten, orden, bokstaverna, siffrorna, bilderna) och vad lasaren
gor nar han laser. Intervjustrukturens allmanna del 6vergér harefter i en alltmer styrd
fas dar en hypotetisk situation bildar utgangspunkten for fragor om lésning.
Intervjuaren mélar upp en situation dar barnet skall soka kontakt med nagon person
(t ex anforvant), som rest bort eller bor pd annan ort, for att meddela nagot viktigt
och roligt som hant pé lekis/dagis. Avsikten ar att se vilka kommunikationskanaler
som barnet foreslar. Utifrén en »naturlig» situation far intervjuaren méjlighet att
diskutera barnets olika forslag pa att lésa ett sédant kommunikationsproblem. Bar-
nets forstaelse for denna typ av hypotetiska situationer visade sig i forstudierna vara
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god. Intervjuarens roll blir den »problematiserandes» och betyder att barnets forslag
konfronteras med olika svérigheter som intervjuaren kan se t ex nar barnet foreslar
att, »Man reser till sin mormor i Boras och berattar».

Lasningen och skrivningen konkretiseras darefter ytterligare genom att vi anvander
ett bokstavspussel av traklossar. Bokstaverna ar tagna ur de sk Letraset-serierna och
har beteckningen »Gill extra bold (72 pt)». P& baksidan av klossarna finns olika
bilder som anvénds for att jamfora bild och text samt for att inspirera barnens
skrivforsok under lassamtalet. Barnets uppfattning av relationen mellan avbildat
objekt, bild och motsvarande textrepresentation kan studeras genom att med barnet
utreda likheter/olikheter och fordelar/nackdelar med respektive representationsform
t ex. »vad &r det for skillnad mellan kattbilden och ordet/texten katt?». Bokstavs-
pusslet ger ocksd mojligheter att studera ndgra av laskonventionerna (skrivriktning,
urskiljande av bokstaver och ord, alfabetets uppbyggnad och grundidé, likheter och
skillnader mellan siffror och bokstaver).

Intervjun avslutas med »spekulativa och suggererande» fragor om lasning. »Hur har
alfabetet kommit till?», »Hur skulle det vara om ingen pa hela jorden kunde lasa?»,
»Kan bokstaver ta slut?», »Hur har lasning och skrivning kommit till?». De avslu-
tande frdgornas suggestiva karaktar gor dem mer svartolkade &n de ovriga. Valet av
dessa fragor och placeringen av dem ar medvetet gjord och syftar till att f& informa-
tion for att verifiera eller motsaga tidigare avgivna svar. Vi vill studera i vad méan och
pa vilket satt barnens svar pd lasintervjuernas huvudfragor paverkas av fragefor-
muleringarna.

Intervjun avrundas med att vi tillsammans lyssnar pa en bit av inspelningen och vi
tackar barnet for de svar vi fatt pa vara fragor.

Om vi sammanfattar lasintervjun kommer den att beskriva en utveckling fran all-
manna icke styrande fragor och situationer till avgransningar i form av texter (bar-
nens valda sagor) och material (klossar med bokstéver och bilder). Harefter foljer en
hypotetisk situation (att satta sig i kontakt med en anforvant pa annan ort) och
intervjun avslutas med nagra suggestiva kontrollfragor (»om ingen pa hela jorden
kunde lasa»). Intervjun ar ocksa upplagd sa att vi kan avgoéra hur barnet laser (den
iakttagbara lashandlingen) samt som en foljd av detta hur langt barnet kommit i sin
lasutveckling. Vi studerar barnens uppfattningar av lasterminologin och lasningens
funktion och form. Vi behandlar ¢j lasmiljo i hemmet, sociala forhallanden eller all-
man begavning.

Auvslutningsvis vill vi understryka att i intervjuns systematiska struktur ingar en bety-
dande variation av hur de olika huvudfragorna stalls. Fragorna formuleras pa en hel
rad olika satt sdvil inom samma intervju som mellan intervjuerna. Avvagningen
mellan bundenhet och frihet i en intervju med lasning som frdgeomrade for barn i
aldersspannet 4-7 ar har diskuterats av Reid (1966). Hennes erfarenheter tillsammans
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med vdra egna fran de olika forstuderna bildar grund till den foéreslagna
intervjuupplaggningen. Variationen av grundfrégorna redovisas i anslutning till
resultatpresentationen och utnyttjas for att belysa barnsvarens stabilitet under en
intervjusession.

9.2 METODISKA OVERVAGANDEN KRING
FORSKOLEINTERVJUN

Malet for studien ar som tidigare framhallits att ta reda pa barnens spontana upp-
fattningar av vara huvudfragor. Spontaniteten riskerar att forsvinna i det égonblick
intervjuaren trader in i barnets liv. | de dvervaganden som gjordes innan vi slutgiltigt
bestdmde oss for den tidigare beskrivna intervjustrukturen prévade vi dven datain-
samling med hjalp av en bandspelarutrustning med tradlés mikrofon.

Anviéndningen av den tradlésa mikrofonen ingick i en strategi dar vi som deltagande
observator skulle vara med barnen i den ordinarie verksamheten pa heltids- och del-
tidsférskolorna. Vi hade den tuschpenneliknande mikrofonen hangande om halsen
under nagra dagar da vi gick omkring som »deltagande bandspelare». Vi kunde réra
oss fritt och spela in spontana samtal om lasning genom att tradlost starta en
bandspelare i ett angransande rum. Redan efter ndgra dagars utprovning fick tyvarr
idén falla pa grund av den tid det skulle ta att f tag i de fataliga och i tiden spridda
men sd hett efterstravade spontana fragmenten fran barnens naturliga samtal om las-
ning. Utan att déma ut insamlingsforfarandet som ett hugskott vill vi nog anda
fororda att en sadan studie tar sikte pa att folja en liten grupp barn over en liangre
period for att fa bearbetningsbara data och géra metoden rattvisa.

Efter att ocksd ha provat ett relativt ostrukturerat satt att samla in intervjuinforma-
tion i undersékningens pilotstudie fattades beslut om att anvénda den ovan presente-
rade intervjustrukturen.

De krav som stélls pa en intervju som syftar till insamling av barns spontana uppfatt-
ningar av ett fenomen innebdr en noggrann avvéagning mellan »6ppenhet och bun-
denhet». Oppenheten i intervjun fordras for att barnet skall kunna berétta fritt utan
styrning om hur det ser pa eller uppfattar det undersékta fenomenet. | 6ppenheten
ingar som ett krav att intervjuaren pa alla tillgangliga satt maste folja barnets tanke-
gangar tills han tror sig forstd hur barnet tanker. Pa sa satt skapar 6ppenheten para-
doxalt nog en mycket entragen, i vissa fall rent patrangande intervjuare. Bundenheten
tillférsékrar intervjuaren en systematik som &r nodvandig for den efterfoljande
intervjuanalysen. Systematiken maste ocksd inga for att klargora fragornas innebord
for barnet. En kunnig intervjuare som havdar sin egen intervjus maximala dppenhet
kan astadkomma en samtalssituation som ar maximalt Gppen endast pd den vuxnes
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villkor men samtidigt kravfylld ur barnets synvinkel. Ett sétt att hantera detta, foru-
tom kanslighet for intervjuoffrets reaktioner, ar att ha en utarbetad upplaggning av
intervjun.

| var intervjustruktur infors sucessivt information genom material och handlingar
som alltmer fokuserar lasning pa det satt som initierade vuxna betraktar fenomenet.
Kravnivan tenderar saledes att oka under intervjuns gang. Den initiala fasen i
intervjun och barnets forhallningssatt dar avspeglar mer genuina installningar kring
fenomen och intervjusituation vilket gor att analysen utnyttjar de »forsta svaren» pa
frdgor om lasningens funktion i ett speciellt syfte. Intervjusituationen kommer allt-
mer under intervjuns gang att likna ett struktuerat samtal dar vi ocksa finner inslag av
testliknande uppgifter.

| varje steg dar information tillfors kommer undersokningens huvudfragor att
upprepas vilket gor att svarens forandring under intervjustrukturens inflytande later
sig studeras. Svarens forandring/stabilitet kan pd sa satt ge underlag for bedomningar
av den tillforlitlighet som kan tillskrivas barnens utsagor. | intervjun har vi &ven stéllt
»svara» och »direkta» fragor till barnen och pa sé sétt forutsatt att barnen har kapa-
citet att svara. Beslutet fattades med bl a Harste (1980) som stdd. Riskerna med att
gora sa ar att vi staller frdgor som barnet egentligen inte kan besvara. Piaget (1973)
och Hughes och Grieve (1980) beskriver hur barn svarar pa for svara fragor eller fra-
gor med bizarr karaktar (t ex »Is red whiter than yellow?»). Fragorna besvaras trots
sin svarighetsgrad eller sitt omojliga innehéll och utan att barnet féller nagra
anmarkningar éver fragorna i sig. Som en konsekvens av svara frdgor kommer bar-
nen att hitta pa svar och kanna sig pressade. De pahittade svaren foljer ofta av bar-
nets benagenhet att gora om stillda (svara) fragor till mer »naturliga» (Donaldson
1980). Véar mojlighet att kontrollera att barnsvaren inte hamnar bland dessa invalida
svar ar att vi kan granska hur svaren utvecklas i intervjuns inbyggda »upprepnings-
monster».

Fragornas mangd och dmnets svargripbarhet for en del bade icke laskunniga och las-
kunniga gor att kravnivan for en del barn okar ju langre in i intervjun vi kommer.
Signalerna som barnen ger pa dkande krav ar osakerhet och en tilltagande tystnad. En
intervju av det slag vi utfor maste bli pressande for en del barn. Enda méjligheten for
intervjuaren ar da att uppmuntra, mildra och avbryta for enklare och roligare aktivi-
teter. Nar det borjar bli for svart eller trakigt kommer sma forsynta papekanden om
att »nu maste jag nog kissa», »undrar vad dom gor dar ute», »snart ar det nog
fruktstund» eller genom att barnet borjar berdtta om saker som ligger utanfor
intervjuinnehallet.
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9.3 SKOLINTERVJUNS INNEHALL OCH
UPPLAGGNING

Som tidigare omnamnts bestod skolintervjun av tre delar. Den inleddes med l&sdiag-
noser av lashastighet, ord- och lasforstaelse. Darefter foljde en Gppen intervjusitua-
tion dar de tva huvudfrégorna varfor och hur dominerade. Under intervjun ombads
ocksa barnet lasa ett stycke ur sin lasebok. Skolintervjun var »hérdare strukturerad»
an forskoleintervjun vilket bl a berodde pa det inledande diagnosavsnittet. Frage-
stallningarna blev ocksd »mer preciserade» vilket var ett resultat av barnens pabor-
jade och pagdende lasinlarming och att vi intervjuat barnen med samma fragor i for-
skolan. Skolbarnens svar var mer precisa, kom snabbare och vid nagot tillfalle
papekade barnet att »det frdgade du ju om forra gdngen ocksd».

Intervjuavsnittet bestod av samma fragor som stallts i forskoleintervjun med en
betoning av varfor och hur frégan. Aven fragor kring »Hur 1ar man sig lasa?», »Nar
skall man lara sig lasa?» och de s k hypotetiska fragorna av typen »Om ingen i hela
varlden kunde lasa vad skulle handa da?» stélldes.

Varfor- och hur-frdgorna féljdes upp med olika »hjélpfragor» dar vi bad barnet i en
tankt situation motivera for ett yngre barn (férskolebarn) varfér man skulle lara sig
lasa. Hur-fragan nyanserades genom att vi bad barnet forklara for ett litet barn hur
man gor nar man laser. Vi frdgade ocksa hur man skulle undervisa ett mindre barn i
lasning.

Liksom i forskoleintervjuerna lat vi barnen skatta sin egen lasférmaga, »Hur tycker
du att du laser?» Vi var ocksa intresserade av barnets kvalitetsuppfattning vad géllde
lasning och fragade: »Kanner du ndgon som laser bra?» »Hur laser han/hon?»

I intervjun fanns ocksa fragor kring barnets attityder till och anvandning av lasning;
»Tycker du det ar roligt att ldsa?», »Vad ar roligast att lasa?», »Vilken var den
senaste boken du laste?», »Hur manga bécker tror du att du har l4st?».

Vi provade ocksa fragan »Vad ar lasning?». Denna fraga som direkt tar upp lasning
som fenomen var inspirerad av Johns undersokningar dar fragan (What is reading?)
stalldes till ett stort antal amerikanska barn och ungdomar i &k 1 till 8 (Johns, 1980).

Under intervjun stilldes ocksad fragor om preferenser for »renodlade» textbocker
jamfort med bilderbdcker och om barnet foredrog att lasa sjalv jamfért med att
andra laste for barnet.
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Barnet ombads ocksa lasa ett stycke ur sin medhavda lasebok. Vi fragade vilket stycke
som just nu var aktuellt i skolan och bad sedan barnet att lasa en bit ur pafoljande
obearbetade lasesstycke. Detta for att fi en uppfattning av barnets lasférmaga men
ocksa for att ge ett underlag for samtalen kring lasningens form. Av de 53 intervjuade
ak 1 barnen hade 49 barn samma laromedel (Elementar L&s- och Skrivinlarning,
ELSI) i sin l&sundervisning. De 4 dvriga barnen undervisades enligt deras larare med
en »LTG-liknande» metod.

P& samma sétt som under forskoleintervjun forsokte vi anpassa oss till barn och situ-
ation vilket gjorde att ordningen mellan frdgorna och sattet att stalla dem berodde av
vad som hande under intervjun och vilka svar vi fick. En genomgaende stravan hos
intervjuaren var att ha en 6ppen attityd till barnets tdnkande kring 1&sning och att inte
ge upp en fraga forran man natt klarhet i hur barnet tankte. For att tillforsdkra oss
denna dppenhet och »férdomsfrihet» gjordes inga analyser under perioden mellan de
bada datainsamlingstillfallena.

Lasdiagnoserna utférdes med hjalp av Lindahls lasprov H4/H5 samt med Vartestet 1.
Lindahls lasprov H4/H5 avser att préva »mekanisk avldsning vid héglasning» och ar
ett snabbhetsprov dar barnet under 1 minut fran en lista med ord (kallad H4 eller H5)
ordnade i svarighetsgrad skall lasa s& manga ord som majligt. Efter att barnet sett en
6vningslista (HI) och provat att lasa ndgra ord for att fa klart for sig hur testet gar till
sager 6vningsledaren: »Las det har hogt for mig sa fort och bra du kan» och ger bar-
net listan med ord (i vart fall H4-listan). Vi lat barnet lasa s manga ord det ville
och/eller kunde och antecknade sedan hur manga som klarats av under den stipuler-
ade minuten. Tidtagningen kunde pa detta satt ske utan att den uppmarksammades
av barnet. Testet normerades for ak 1 i maj 1963 da gransvarden for »misstankt sva-
ghet i lasfardighet (hoglasning av ord)» angavs till <26 och <29 ratt avlasta ord pa en
minut for pojkar respektive flickor. Reliabiliteten har bestdmts genom att korrelera
H4 med H5 bjudna efter varandra och uppgar till .96.

Vartestet 1, Las- och skrivprov for arskurs 1 (Psykologiforlaget) bestar av 4 deltest
som behandlar bokstavskunskap, tyst avlasning: ordférstdelse, tyst avlasning: las-
forstdelse samt en diktamen. Testet kan adminstreras bade som grupp- och indivi-
dualtest. Vartestet ar avsett att anvandas i slutet av ak 1 och skall (enligt manualen)
»tjana som underlag for diagnosticering av las- och skrivsvarigheter samt ligga till
grund for individualisering av undervisningen inom klassens ramx». Av de fyra del-
testen har vi anvant oss av ord- och lasforstaelsetesten.

Ordforstaelsetestet bestar av 30 uppgifter av flervalstyp. Barnet skall till en bild vélja
ut ett av fyra ord. Ex: till bilden av en tecknad ros skall barnet vélja ett av de skrivna
orden; mor, ros, ror eller 0s. Barnet instrueras att om det inte kan en uppgift fortsatta
till nasta. Deltestet &r tidsbegréansat till 4 minuter.
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Lasforstaelsetestet bestar av 26 uppgifter och skall »préva elevens formaga att forsta
last text». Barnet skall efter att det last igenom ett kort stycke text (som bestar av en
eller flera meningar) markera ett till stycket passande ord. Ex: Lena har en vit katt.
Lenas katt &r..... Barnet skall markera ett av féljande ord: brun, vit, svart eller rod.
Instruktionen till barnet ar: »Det fattas ett ord dar strecket ar. Ordet som fattas, finns
bland orden som star under meningen». Deltestet ar tidsbegransat till 5 minuter.

Gemensamt for bjudningen av de bada deltesten var att de inleddes med vardera tva
ovningsuppgifter som intervjaren och barnet gemensamt utférde. Om barnet ville 18sa
uppgifterna hogt tillats detta. Tiden kontrollerades pa samma satt som vid H4-testet.
Den »omérkliga» tidtagningen syftade till att inte alltfor starkt betona testsitua-
tionen.

Vartestet standardiserades i april 1967 da gransvarden for de elever som sarskilt bor
observeras i arskurs 2 (stanine 3) och de som »bor komma i atnjutande av stod- eller
klinikundervisning» (stanine 2) angavs. Lasforstaelsetestet har en reliabilitetskoeffi-
cient berdknad med split- halfmetoden pa .98 och de bada deltesten sammanslagna pa
.96. Validiteten pa det totala vartestet har beraknats som en rangkorrelation mellan
resultatet pa testen och lararnas skattning av elevernas fardigheter i svenska pa de
27% basta och de 27% samsta i varje klass. Man erh6ll pa sa sétt en koefficient av
.92. De bada deltesten har sinsemellan en produktmomentkorrelation pa .70.

Aven skolintervjun avslutades med att vi tillsammans med barnet lyssnade pa ett
stycke av det inspelade bandet.

9.4 METODISKA OVERVAGANDEN KRING
SKOLINTERVJUN

Avsikten med skolintervjun var att fa material for att beskriva de uppfattningar av
lasningens funktion och form som skolbarnen uppvisade efter att ha gatt ett ar i sko-
lan. Pa sa satt kommer resultaten av skolintervjun att tillata oss att gora jamforelser
av bade kvantitativ och kvalitativ art. Denna typ av jamforelse kommer att ge oss
mojligheter att beskriva den paverkan som skolan innebér tillsammans med den »all-
manna» utveckling och paverkan som sker pa barnet under det ar som forflyter mel-
lan de tva undersokningstillfallena. Undersékningens longitudinella upplaggning ger
ett kvasiexperiment med atféljande konsekvenser for resultattolkningen. Detta inne-
bar i vart fall en beskrivning av utvecklingen mellan de tva datainsamlingstillfallena
men utan kontrollméjligheter for vad som kan ses som olika paverkanskéllor. Ett
experiment inbegriper olika slag av kontroller vilket vart naturliga experiment av
forklarliga skél inte kan ha. Det ar t ex orimligt att lata en grupp barn vanta med
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skolgangen ett &r for att fa jamforbarhet mellan skolbarn och icke skolbarn och pé sa
satt isolera skolmiljén och ta fram skolans unika betydelse i forhallande till allman
mognad hos barnen. Likasa ar det mycket svart att kunna variera lasundervisnings-
metod och darmed ldrare pa ett sddant satt att experimentet skulle kunna ge rimliga
tolkningsmajligheter. Den enda kontroll som vart naturliga experiment bestar med ar
att den dvervdgande majoriteten av barnen anvént samma lésléra (endast 4 av de 53
barnen undervisades med annat laromedel). Att laromedlet &r det samma garanterar
naturligtvis inte annat &n att just lastexterna och dvningsuppgifterna varit de samma
for barnen. Behandlingen av lasundervisningsmaterialet varierar givetvis beroende pa
barngrupp, hur undervisningen i klassen organiseras, undervisningsideologi hos
lararen m m.

Vi har i avsnittet om uppfattningars beroende av kontexten diskuterat hur barnens
svar ar beroende av hur barnet tolkar intervjusituationen och vilka avsikter de ser i
den. Ur intervjuteknisk och forskningsmetodisk synvinkel byggde vi i skolintervjun in
kontroller for dessa s k metakontrakt i datainsamlingsférfarandet. Vi var intresse-
rade av hur l&sningens funktion och form uppfattades av barnen i skolan (dar ca 80%
av barnen lar sig lasa) och tydliggjorde darfor skolmiljon pé olika satt. Avsikten var
att definiera lasningen som skoll&sning. Vi bad barnet ta med sig laseboken och lasa
ett stycke under intervjun. Vi inledde skolintervjun med de tre lastesten som inneholl
uppgifter med likartat innehdll och med samma utformning som de som fanns i bar-
nets lase- och dvningsbok. Genom att gora intervjuerna i skolan medverkade vi ytter-
ligare till att klargora skolkontexten foér barnet.

Under skolintervjun prévades ocksd den ovan namnda vad -frdgan. Metakognitiva
fragor av vad-karaktar ar svara fragor vilket ocksa visas av Pramling (1983, sid 89).
Hon konstaterar att en direkt fraga till barn i »vara» aldersgrupper om »vad inlarning
ar» inte kan besvaras av barnen. | de fall som barnen svarade pd var vad-fraga
behandlades lasningens funktion vilket ocksd kunde forutsagas utifran de resultat
som redovisades i avsnittet om barnens spontana fragor.
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10 TILLVAGAGANGSSATT VID
INTERVJUANALYSERNA

Datamaterialet bestdr av forskole- och skolintervjuer som utforts av forfattarna.
Intervjuerna ar inspelade pa kassettband och utskrivna ordagrannt. | efterhand har
banden genomlyssnats nar tveksamheter ratt betraffande tolkningen av de utskrivna
samtalen.

Intervjuanalysens mal var att finna de kvalitativt atskilda beskrivningskategorier som
bést gestaltar barnens uppfattningar av lasningens funktion och form och som kan
kommunicera denna gestaltning till lasaren. Forfaringssattet som getts namnet
»kontextuell analys» beskrivs av Svensson och Theman (1983) pa féljande satt:

In aiming at descriptions of conceptions in the form of categories and in achieving
this result by means of contextual analysis, a differentiation of the conceptions
from the formulations in the interview is created. That this is done contextually
means that it is not based on an algorithmic division, selection and combination
of parts but on an interpretation of the meaning of parts in their context.
(Svensson och Theman, 1983, sid 37)

Forsta steget i analysen bestod i att bada forfattarna gjorde av varandra oberoende
tentativa kategoriseringar av hur -fragan. Vi sokte kvalitativt atskilda lasprocessupp-
fattningar hos forskolebarnen. Flar maste papekas att vi med »kvalitativ» ej avser att
vissa svar &r battre &n andra. Innebdrden i begreppet »kvalitativ», &r att beskriva
samtliga uppfattningar hos barnen pa ett sa fullodigt sitt som mojligt oavsett om vi
anser dem vara »riktiga» eller »felaktiga», »bra» eller »daliga».

Individerna var i detta skede underordnade kategorisystemen da vi i arbetet med
kategoribeskrivningarna och uppbyggnaden av utfallsrummen utnyttjade uppfatt-
ningarna som inspirationskélla utan uttalad stravan att hanfora enskilda individer till
de olika kategorierna. Begreppet utfallsrum anvinds som en beteckning pa det system
av kvalitativt atskilda kategorier som vid en viss tidpunkt och under specifika beting-
elser beskriver en grupps uppfattningar av ett visst fenomen.

Pa varfor -frdgan inleddes arbetet med att de bada forfattarna gick igenom de olika
barnsvaren och gjorde kommentarer och anteckningar for de fortsatta bearbetning-
arna.
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Tanken med en s& pass omstandlig procedur, som att arbeta fram tva oberoende
utfallsrum pa hur-frdgan och kommentera varje barnsvar pa varfor-frgan, var att vi
harigenom kunde fa en mer nyanserad bild av barnens olika uppfattningar och att
bada forfattarna skulle bli bekanta med intervjuernas huvudfragor. Det inledande
analysarbetet Gvergick sedan till att huvudansvaret for de tva fragorna delades sé att
Gosta Dahlgren kom att arbeta vidare med varfor-fragan och Lars-Erik Olsson med
hur-fragan.

Detta senare analyssteg innebar ett fornyat sokande efter de utfallsrum som bést
beskrev barnens uppfattningar. Utfallsrummens olika kategorier och underkategorier
beskrevs tentativt. Arbetets utveckling bestod av att genom upprepad lasning och
reflektion gora successiva innehdllsliga och sprakliga omformuleringar av beskriv-
ningskategorierna. Analysarbetet innebar salunda atskilliga revideringar innan vi
slutligen kunde na fram till de har presenterade beskrivningarna och utfallsrummen.

Under analysarbetet forsokte vi ocksd finna stod for olika tolkningars rimlighet
genom att ga tillbaka och lyssna pa de bandade intervjuerna. Verbala gester i form av
tonfall och pausering gav vardefull information.

I denna senare fas visade det sig fruktbart att separera verbala forklaringar av l&s-
processen frdn barnens observerade lashandlingar (distinktionen har en teoretisk
grund i Piaget (1977b)). Att ha lashandlingarna som databas innebdr att kategoriser-
ingen grundar sig pd observationer vid intervjutillfalle och intervjuavlyssning. Vi
kunde pa sa satt se om barnen betraktade bilderna snarare an texten vid sin lasning.
Likasa kunde vi observera om barnet anvande memoreringsstrategier for att ldsa en
kand bok. Barnens lasforsok kunde ocksa kategoriseras i olika lasmodeller beroende
pa hur de faktiskt forsokte bemastra ett forelagt textavsnitt (saga bokstavers namn
eller ljud, att trevande sdka efter bekanta ord och en begriplig mening etc). | resultat-
avsnittet redovisas vilka kategoriseringar som gjordes.

Atskiljandet gav ej upphov till skilda utfallsrum i kvalitativ mening. Skillnaden visade
sig i den kvantitativa fordelningen av antalet uppfattningar inom utfallsrummet.

Analyserna av skolintervjuerna hade samma fenomenografiska mal som forskolein-
tervjuerna med den skillnaden att vi som utgangslage for analysarbetet hade de redan
framtagna utfallsrummen for forskolebarnens uppfattningar. Ett av syftena med var
undersokning var att beskriva de uppfattningsférandringar som dger rum under det
forsta skolaret. De redan utarbetade utfallsrummen blev vara referenspunkter mot
vilka kvalitativa och kvantitativa forandringar kunde avlésas. Under analysarbetets
gang visade det sig att beskrivningskategorierna fran forskolan inte »tackte in» skol-
uppfattningarna. Nya kategorier och utvidgningar av tidigare kategorier fick arbetas
fram.
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Undersokningen syftar bl a till att underséka hur det enskilda férskolebarnets upp-
fattning av lasningens poang kan relateras till lasframgang i forsta klass. En foljd av
detta &r att vi maste relatera uppfattningarna till de enskilda barnen. Detta kraver tvad
preciseringar:

P& Varfor-fragan urskildes »individsignifikanta » svar frdn »Gvriga» med hanvisning
till Piagets (1977a) och Vygotskys (1982) rekommendationer genom att valja det
forsta »utforliga» svaret pa frdgan om lasningens varfor. Harvid sattes det forsta
svaret i relation till hela intervjun och kontroller gjordes huruvida svaret tematiserats
genom barnens svar (om det fick stod av andra uppfattningar eller om det motsades).

Pa Hur-fragan gjordes denna precisering som en hierarkisering och darmed vardering
av de olika uppfattningskategorierna. Aven hir gjordes kontroller genom hela
intervjun med avseende pa hur barnens uppfattningar »stod sig» under intervjuns
gang bl a efter genomlasning av ett stycke. (En ytterligare diskussion om dessa tva
preciseringar gors i avsnittet om »Lasningens vad - lasningens poang - skriftspraklig
medvetenhet»)

Forstaelsen for vart datamaterial kan beskrivas som en sucessiv kansla av att forsta
»battre och béattre». Materialet far liv och likheter och olikheter i barnsvaren drar upp
allt tydligare skiljelinjer mellan de olika distinktioner som bildar underlag for
utfallsrummens slutliga utseende. Kategoribeskrivningarna overensstammer alltmer
med den intutiva forstielse som finns och som hela tiden foregriper forméagan att
uttrycka i tal och skrift vad man egentligen »vet».

En svarighet i arbetet &r att hitta termer och innebdrder som till andra kan kommu-
nicera dessa ordlésa tankar. En term eller ett vanligt vardagligt ord kan i ett slag
klargdra en grundlédggande distinktion som finns i materialet. Arbetet med analyserna
avslojar gang péa gang sprakets oerhorda betydelse for forstdelsen av data samtidigt
som vi manga ganger blivit besvikna pa fackbocker, lexikon, ord- och synonym-
bocker for att de inte tillhandahaller 1ampliga ord for vad vi vill ha sagt. Nar arbetet
&r avslutat kan man dock se de ordldsa perioderna som de faser som genererade de
mest fruktbara och intressanta resultaten.

| analysarbetet finns hela tiden ocksa risk for att gora triviala och etablerade katego-
riseringar som knappast vidgar forstdelsen for det studerade fenomenet. Trivialitet
ersatter alltfor latt den utmanande och mycket obehagliga ordlésa kunskap som
dyker upp under ett analysarbete. Larsson beskriver det fenomenografiska anlysar-
betet pa féljande satt.

Processen innebar, att man later sin forstielse av materialet fordjupas alltmer
genom att lata reflektioner och material konfronteras mot varandra i en kamp
mellan fornuftets strdvan att tranga in svaren i allméngiltiga kategorier och det
korrektiv som materialets fakta utgdr mot forhastade slutsatser. (Larsson, 1983,
sid 30)
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Redovisningen av undersokningsresultaten inleds med ett avsnitt som beskriver och
diskuterar intervjusvarens avhangighet av den situation och det sammanhang vari
intervjuerna gjordes, dvs barnsvarens kontextuella beroende.

Detta bildar bakgrund till nasta avsnitt som innehaller en presentation av hur forsko-
lebarnen respektive skolbarnen uppfattar lasningens funktion. Avsnittet beskriver
distinktionen mellan att se lasning som en mojlighet for egen del och ldsningen som
ett krav stallt av andra och avslutas med att behandla innebérden i att forsta lasning-
ens funktion.

Harefter foljer en redogorelse for hur barnen uppfattar lasinlérningens tekniska
termer och hur barnen ser pa relationen mellan text och bild.

Dessa bada avsnitt introducerar avsnittet om lasningens form - innehallet i lasproces-
sen. Presentationen bestar av beskrivningar av hur forskolebarnen och skolbarnen
uppfattar lasningens hur. Beskrivningarna baseras dels pd barnens verbala svar pé
vara fragor och dels pa deras olika lasforsok. Huvuddistinktionerna beskriver hur
barnen uppfattar lasprocessen som styrd av information utanfér den »lasta» texten
respektive i texten (i teknisk mening) samt som en process som inbegriper béde lasare
och text. Avslutningen beskriver inneborden i att forsta lasningens form.

Darefter foljer ett integrerande avsnitt dar resultaten fran de tvd huvudkapitlen
(funktion och form) sammanfors till ett kapitel som tar upp l&sningens vad (lasning-
ens poang). Har behandlas innebérden i att vara skriftsprakligt medveten respektive
skriftsprakligt omedveten. Denna analys tas som utgangspunkt for att se hur skrift-
spraklig medvetenhet i forskolan samvarierar med lasframgéang i &k 1. Avslutningsvis
diskuteras metodologiska synpunkter pé studien.
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11 SKOLKONTEXTEN | DE SKOLSTARTANDE
FORSKOLEBARNENS SVAR

Utifran den diskussion som tidigare forts kring uppfattningars kontextberoende blir
det viktigt att granska den kontext (i vid mening) som kan péaverka innehallet i bar-
nens svar och deras sétt att agera i intervjusituationen.Barnens svar kan antas préaglas
av en nara forestdende skolstart, lasningens knytning till skolgdng och skolplikts-
alder, den lararroll som en intervjuare tenderar att f& vid samtal om ldsning, den
fysiska intervjusituationen pa forskola respektive skola samt den samhalleliga posi-
tiva vardering som lasning har.

Vid en granskning av de skolstartande férskolebarnens svar framtrader uppfattning-
arnas relation till skolan. Barnen forlagger sina svar i en skolmassig kontext. Skolan
foretrader lasning med lararen som den exklusive lasutlararen. Intervjuaren utndmns
av flera barn till larare och dessa barn definierar intervjusituationen som en lasinlar-
ningssituation. En flicka tror att hon inte far borja i skolan om hon inte genomfor var
lasintervju. | nagra fall ar det nast intill omajligt att forklara for barnet att vi inte i
forsta hand gor intervjun med anledning av skolstarten eller for att lara ut laskonsten
utan for att fa reda pa barnets tankar kring lasning.

Att barnen i var studie tolkar intervjusituationen pa detta satt beror naturligtvis pa att
de star infor skolsstarten vilket for dem har inneburit en massiv pdverkan fran
omgivningen. Det verkar som om manga vuxna inte kan prata med forskolebarn i de
aktuella ldrarna utan att ta upp den forestdende skolstarten da barnen skall lara sig
lasa och rékna. Barnet formligen bombarderas av dessa sig varandra lika vuxna som
alltid d& de skall vara forekommande bérjar prata om skolan. Detta »fenomen»
drabbade &ven oss trots att vi var medvetna om och férsokte undvika att sjalva aktivt
ta upp skolstarten. Det verkar vara oerhort svart att lata bli att komma in pa »skolte-
mat» nir man pratar med ett barn som star i begrepp att borja skolan.

Féljande inledning till en intervju far illustrera hur barnet uppfattar denna starka
allians mellan skola och I&sning.

SNl i
E: ...vet du VARFOR vi skall prata om lasning?
S: Vi ska snart borja i skolan sd, fast han (nimner en yngre pojke som

|) | intervjucitaten markeras barnet med S (subject) och intervjuaren med E (experimenter). Ett f respektiv s
efter individnumret anger »skolstartande forskolebarn» respektive »skolbarns.
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befinner sig utanfor rummet) ska ju inte borja i skolan, han darute... far
han inte bérja och lasa da?

Hur menar du da?

Far han inte borja och lasa da?

Nar han inte ska borja i skolan... nej, jag vet inte. Vad tycker du, ska man
borja lasa innan man borjar skolan eller far man inte géra det?

(lang paus)

S:  Far du gora som du vill?

E:  Hur tycker du det ska vara da?

S:  Kan han val gora... ja men BARA han da.

Pojken binder sd hart samman skolstarten med lasning att det bara ar férunnat dem
som uppnatt ratt alder att lara sig lasa. Endast efter 1dng tvekan slapper han in det
yngre barnet i »de blivande lasarnas klubb». Hans syn pa intervjun som ett lasinlar-
ningstillfalle framtrader ocksd senare i intervjun da han som svar pa fradgan »Nar
skall man lara sig lasa?» sdger att han skulle vilja gbra detta omedelbart (under
intervjun).

Vi kan ocksa i barnens svar se tecken pd att man funderar pa sin egen nuvarande las-
forméga i relation till vad man tror kommer att handa i skolan. En pojke som vi fra-
gade om han kunde lasa sager:

S:13f

S:  Jag kan inte lasa men jag kan knyta...

E: Knyta... hur menar du knyta?

S:  Knyta... vet du inte vad knyta ar? Man kan knyta skosnére.

Andra lasokunniga barn forsoker kompensera sin svaga lasning med att de kan
rakna, att de kan alfabetet eller med att sdga nagra engelska ord. Barnens svar
avspeglar att de tycker det ar viktigt att kunna l4sa och att de sjalva stér i begrepp att
lara sig (i skolan). Om man inte kan lasa, tar man fram ndgot som man tror ar skol-
signifikant for att kompensera avsaknaden av laskompetens.

Andra barn ser lasningen som sé starkt knuten till skolan att de menar att lasningen
och bokstaverna kommer fran skolan och froken.

S:59f
E:  Var kommer bokstaverna ifran egentligen?
S:  Dom kommer ifran skolan.
E:  Finns alla bokstéverna i skolan?

S: Jadet finns dom.

E:  Ar det ndn som har hittat pd bokstiverna?

S Inte vad jag vet.

E:  Hur har dom uppkommit, tror du, ifrdn borjan? Var har bokstaverna
kommit ifran da?
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S: Bokstaverna, dom har kommit fr&n skolan.
E:  Vem har hittat pa det i skolan d&?
S: Froken.

Anknytningen till skolan &terkommer i intervjun och relationen skola-lasning- bok-
staver ar tydlig hos barnet.

Att det inte rdder ndgon informationsbrist om att man lar sig lasa nar man ar 7 ar och
borjar i skolan visar svaren pa fragan, »Nar lar man sig lasa?». Har svarar 49 av de 61
barnen att det gér man nar man &r 7 ar och/eller bérjar i skolan, 9 barn siger att det
gor man innan skolan bérjar och hanvisar da till forskolans eller foraldrarnas hjalp. 1
barn séger att »man kan léra sig vilken tid man vill» (S:65f) och 2 barn vet inte alls nar
man l&r sig lasa.

Ovanstdende svar illustrerar den »skolbias» som finns i intervjusvaren. Det forvanar
inte att endast ett barn hévdar att man kan lara sig nar man sjélv vill, detta barn
kunde redan l&sa.

Dessa resultat uppmanar oss ocksa till att fundera over skolans roll i forhallande till
lasning. | svaren framtrader skolans monopolstéllning dé det galler lasning dar skol-
starten for barnen framstar som en viktig och avgoérande skiljelinje mellan att inte
kunna och att kunna (lara sig) lasa. Flera av vara barn kan inte komma ur sin fére-
stallning om att vi &r larare och skall l1ara barnen lsa och att detta kommer att ske
omedelbart. | nagra fall var det helt omgjligt att klargéra att vi inte var lagstadiepe-
dagoger. Barnen vagrade acceptera ndgon annan intervjuarroll eftersom ingen annan
person skulle kunna tiankas fraga barn om lasning. Manga lagstadieldrare kan
omvittna samma sak. En del barn blir besvikna vid skolstarten i &k 1 nar de inte ome-
delbart lar sig lasa och skriva. Att paborja skolgangen, sétta sig ner i banken, ta del av
lararens rad och lasmaterial borde enligt dessa barn (pa ett magiskt sétt) leda till las-
kunnighet. Skolstarten utgor for barnen den startlinje dar »allt bérjar» och till vilken
man binder forvantningar och fornoppningar sa starkt att upplevelsen av skolstarten
har stora mojligheter att bli avgérande for barnets framtida (installning till) skol-
gangen och skolarbetet.

Vi kan av barnens forhallningssétt i intervjusituationen dra slutsatsen att lasning ar en
viktig (kanske den viktigaste) komponenten i méanga barns férvantningar pé skolan.
Fragar vi forskolebarn om »vad man gor i skolan» svarar en mycket stor majoritet att
skolan »bestar av» lasning, skrivning och rakning. Ordningen mellan de tva sista kan
variera men lasning ndmns nastan alltid i forsta hand.

Barnets starka knytning av lasning till skolan innebar for var undersokning att skola
och skolgdng kommer att bli ett viktigt motiv for lasning. Denna kontext blir pa sa
sdtt ett viktigt instrument for kommande resultattolkning.
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| inledningen av férskoleintervjun fragade vi efter barnets vardering av lasning. Det
visade sig att endast tva (2) av skolstartarna uppvisade tveksamhet i frdgan om vér-
deringen av lasning. Néstan alla skolstartare i var undersokning ansag det alltsd vara
bra att kunna lasa vilket méste ses i relation till att svaret gavs under en dryg halvtim-
mas intensivt intervjuande om lasning. A andra sidan stélldes fragan i inledningen av
intervjun vilket bor ha gett barnet utrymme att ge spontana vérderingar av annat slag.

Lasningens nytta betonas i alla instanser. Lasning &r en i hogsta grad anvéandbar
aktivitet i vart samhalle och detta kan naturligtvis inte undga barnet. Att endast ett (1)
av forskolebarnen helt saknade motiv for lasning 4r da inte férvanande i ett i hogsta
grad litterat samhélle.

De avgivna varderingarna om lasning i termer som bra, déligt osv visar en mycket
begransad spridning i svaren. Samtliga barn ger i stort sett samstdmmiga och positiva
varderingar. Den fortsatta redovisningen av hur barnen uppfattar lasningens funk-
tion koncentreras emellertid till att beskriva innehdllet i barnens motiv snarare &n den
allmanna varderingen.
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12 LASNINGENS VARFOR - LASNINGENS
FUNKTION - MOTIV FOR LASNING

12.1 DE SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
UTFALLSRUM

Den ena av de huvudaspekter av fenomenet lasning vi undersokt ar lasningens varfor
dvs de motiv barnen har for att kunna l&sa. Avsikten &r att undersoka och beskriva de
styrkrafter som barnen har for att tillagna sig lasforméaga, sésom de framtrader i
barnens svar pd fradgan varfor skall man kunna lasa? Denna fraga som stalldes i
intervjuns inledning varierades genom omformuleringar och knytningar till de situa-
tioner och tillampningar som presenterades for barnen under intervjuns gang. Aven
om intervjuerna inleddes med denna fraga aterkom fragestallningen flera ganger och
de redovisade resultaten hamtar sin information fran flera stallen i intervjun.

Utgéangspunkten for bedémning av motiven har varit svaren pa huvudfragan och
deras mer eller mindre utforliga tematisering genom intervjun. Ambitionen var att fa
reda pa alla de motiv som barnen hade for lasning och intervjuaren hade som mal att
fa fram en klar motivbild.

For att etablera ett explicit och konsekvent kontrakt med barnet vad galler varder-
ingen av nyttan med lasning inleddes intervjun med frdgan om barnet »tyckte att det
var bra med l&sning och att kunna lasa». Detta gjordes for att definiera intervjusitua-
tionen som ett samtal kring lasning samt for att fa en utgangspunkt for tolkning av
svaren. Barnets svar foljdes upp med fragan »varfor ska man kunna lasa?» som
beroende av situation och sammanhang varierades pa foljande satt:

P& vad satt tycker du att det ar bra?

Vad kan man goéra om man kan lasa?

Varfor héller man p& med sant (lasning) egentligen?

Vad ska man ha det till?

Finns det ndn gang nar man har anvandning av att kunna lasa?
Varfor vill du lara dig lasa?

oooooag

Om barnet gav svar som tydligt avsdg vuxnas lasande omformulerade vi fragan till
vad barnen sjalva eller barn i allménhet kunde ha fér anvandning av att kunna lasa.
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Vid en analys av barnens svar i forhallande till varfor-fragans olika utformningar
kunde vi inte finna ndgra systematiska samband mellan fragevariant och motivkate-

gori.

DA vi redovisar svaren gor vi det som en beskrivning av det totala utfallsrummet av
motiv dvs vi beskriver variationen i de uppfattningar som de 61 skolstartande forsko-
lebarnen uppvisar da de svarar pa varfor-fragan.

Utfallet av den analys som gjorts av barnens svar pa frdgan varfor skall man kunna
lasa beskrivs i tva huvudkategorier. Dessa ar samlande beskrivningar 6ver hur barnen
forhéller sig till motivet for att kunna lasa, lasningens funktion. For att tydliggora
kategorierna kommer vi att utforligt beskriva och med citat belysa kategorierna uti-
fran de svar barnen ger. Detta innebar en successiv precisering av de tva huvudkate-
gorierna i underkategorier. Resultaten presenteras alltsd som ett utfallsrum pé olika
nivaer.

Efter beskrivningen av varje huvudkategori foljer en tolkning och diskussion av
kategorin och dess underkategorier.

1211  A. LASNING SOM MOJLIGHET. BARNET SER |
LASNING MOJLIGHETER FOR EGEN DEL

Beskrivning av kategorierna

Lasning anses av barnet vara viktigt genom de olika méjligheter den skapar for barnet
sjalvt. Lasandet har en direkt relation till barnet och det identifierar olika aspekter av
lasningen som anviandbara. Motivet tar sin utgdngspunkt i fenomenet. Kategorin har
tre underkategorier med olika fokus. Motivet kan vara lasning av olika texter eller
lasmedia och innehéllet ar inte centralt eller motivet kan ta fasta pa just lasinnehallet
och l&sningens funktion som kommunikationsmedel. Den tredje underkategorin
galler laskompetensen (lasférmagan) vilken dels &r onskvard i sig men ocksa ses som
ett hjalpmedel till att nd andra av barnet efterstravade mal.

Al LASNING AV OLIKA SLAGS TEXTER SOM MOJLIGHET. BARNET
SER MOJLIGHETEN ATT LASA OLIKA SORTERS TEXTER SOM SITT
MOTIV FOR LASNING.

Barnets motiv i denna kategori beror ytaspekter av lasfunktionen. Barnet raknar upp
texter (eller anger olika Idsmedia) som kan lasas. Texter identifieras som lasobjekt och
barnet talar inte om att texter innehéller information. Barnets motiv for att lasa
innebér enbart att det anger olika lasmedia som kan l&sas.
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S:12f
E:  Varfor ar det bra att kunna l&sa?
S:  Kan man lasa (suck) tidningar och s... (suck) man kan lasa pa spel och

sant dar...
E:  Ar det ndt mer man kan gora?
S: ...och tidningar, bdcker och allt méjligt.

S:65f
E: Vad kan man gora ndr man kan l&sa?
S Ja, lasa texten pd TV och lasa bocker och tidningar.

Det finns i svaren ingen antydan om att barnet relaterar sig till innehéllet i de texter
barnet omnamner eller raknar upp och detta trots intervjuarens ihérdiga fragor.
Genom uppréaknandet av olika lasmedia visar de en forstdelse for lasningens mojlig-
heter.

Ovanstdende intervjucitat belyser de lasmedia man tar upp. De mest frekventa ar i
ordning: bocker, brev, tidningar, lappar, TV, skyltar, etiketter och spel.

A2.  LASINNEHALLET SOM MOJLIGHET. BARNET SER MOJLIGHETEN
ATT TA DEL AV INNEHALLET | EN TEXT SOM SITT MOTIV FOR
LASNING.

Fokus for barnets motiv i denna kategori ar innehallet i det man kan lasa. Lasningens
interna funktion ar viktig for barnet, genom lasning far man upplevelser, information
och kunskaper och man kan genom att lasa (och skriva) ocksd kommunicera med
andra och med sig sjalv.

Huvudmotivet till att lasa ligger i materialets innehall och vad man kan f& ut av det
eller géra med det vilket gor att lasningens grundlaggande funktion som kommunika-
tionsmedel &r i barnets uppméarksamhetsfokus.

Denna kategori implicerar foregaende kategori men har finns ocksa en lasinnehallslig
viljeinriktning, det ar vad man vill (och kan) géra med lasningen i ett nutidsperspektiv
som &r det viktiga. Barnet ser lasningen ndra sig sjalv och man &r intresserad av las-
ningens omedelbara resultat. Nedan redovisas barnens motiv fordelade éver de olika
typer av innehéll och funktioner som tas upp.

A2.a. LASNING GER UPPLEVELSER.
D4 man laser kan man uppleva manga roliga, spannande och hemska saker.
De upplevelser av lasning som barnen mer eller mindre utforligt beskriver ar ofta

starkt emotionellt laddade. Hos en del barn aterkommer upplevelsen flera génger
under intervjun och den tar sig olika skepnader.
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Vad skulk du vilja lasa i tidningen for nanting om du kunde lasa bra?
Det vet jag inte... Jo, olyckor, for nar man ar stor da tycker man nat annat
liksom &n nér man &r barn...

Ja, men vad tror du barn tycker da? Det &r ju viktigt da att veta vad dom
tycker om att l&sa.

S:  Man kanske tycker att krigartidningar ar bra da och da vill man ju lasa
det.

m

Pojken beskriver i borjan av sitt svar lasningen som vuxenlé&sning eftersom han iden-
tifierar »bra» lasning som ndgot enbart vuxna kan prestera. Han inleder darfor svaret
med att prata om vuxnas intresse av att lasa om olyckor och da intervjuaren fragar
honom specifikt om barns lasande vidhaller han den »hemska» tonen i svaret och
exemplifierar med barnets ldsande av krigartidningar.

Lasupplevelser av krig och dod aterfinner vi ocksa hos en annan pojke (S:76f). Han
aterkommer pa flera stéllen i intervjun till krigs- och dédsmotivet. Han laser for att
han vill forsta varfor det ar krig i andra lander och han laser in dod i »snélla» och
oskyldiga texter som handlar om »lekande pingviner». Texters innehdll har for
honom en otéck negativ laddning.

Andra barn tar upp positiva upplevelser som ett resultat av lasningen.

S:63f

E: ...vad ska det vara bra for?

S: For att man ska ha det kul och lasa i bocker.

E: Vad laser man da for nanting da?

S: Laser serietidningar... kanske sana dar bocker, fast min storasyster, hon
har en massa héstbdcker... Svarta Hingsten tre stycken Svarta Hingsten...

Senare i intervjun aterkommer hon till hastbocker da hon ger exempel pa bocker som
saknar bilder. Hon beskriver ocksa innehallet i andra spannande bdcker som hon
stott pa.

A2.b. LASNING GER INFORMATION

D& man laser blir man informerad om olika saker som har hant eller skall handa. Man
kan fa hjalp med att hitta ratt, man kan fa upplysningar om innehallet i ett paket och
man kan fa reda pa vad saker kostar.

Foljande citat visar det som ett barn kan fa ut av att lasa tidningen.
S:72b

E:  Alla vuxna, dom forsoker ju lara barn lasa. Vad tror du man héller pa sa
mycket med det for?
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S: Jag vet inte. For att dom ska kunna ganska mycket... att dom ska veta en
massa som star i tidningen och...

Vad ar det man laser i tidningen da?

Ja, lite om programmen pa TV och ifall man kanner dom som spelar fot-
boll som jag gor... ifall det hant nagot. Jag spelar sjalv i knattelaget...
match nastan varje lordag... brukar trana pa fredagar men jag har haft
masslingen...

Barnen pekar ocksa pa olika satt att medelst texter skaffa sig information. Féljande
tva citat far exemplifiera dessa ofta »lite dramatiska» anvandningsomraden for skri-
ven text. De illustrerar ocksd att barnens logik inte alltid Gverensstimmer med de
vuxnas.

S:74f

E: ..finns det ndgon annan orsak till att det ar bra?

S Jo ifall det var en simhall sa stod det att det inte var 6ppet och sa trodde
man den var 6ppen och gick man da in och da var det ingen ledare dar i fall
man skulle drunkna ifall dérrarna var 6ppna...

S:13f

E:  Varfor ar det bra?

S:  Darfor att man ska veta sa dar... man skall veta allting... man ska veta vad
det star... man ska veta nar man ska ga éver gatan och sant dar... nar det
stdr »GA», s& ska man gd, men stir det »STOPP» ska man stoppa...

E:  Ar det bra pa nit annat satt &n nar man ska ga oéver gatan?
S: Ja

E: Vada?

S:

Man maste veta hur mycket det kostar... annars kan man bara »sno»
det... maste veta hur det kostar i pengar hur mycket det kostar... maste
lasa vad det star...

Vi ser att pojken i ovanstaende exempel ser lasning nara foérknippad med skyltar eller
bilder. Innebdrden i Overgangsstallets signaler framstar sd starkt for honom att
»gubbarna» ersatts med ordbilder. Priset pa en vara har ocksa fatt ett starkt signal-
vérde - prismarkningen anger att man inte far »sno» (stjala) varan.

A2.c. LASNING GER KUNSKAPER
D& man laser kan man lara sig saker, skaffa sig kunskaper.

Svaren i denna kategori knyter inte kunskapsinhdmtandet i forsta hand till skolans
lasning eller till skolbocker. Genom lasning lar man sig saker s& man vet mer eller
forstar battre i vidare mening, lasning ses som nagot som har med kunskapsbildning
att gora. Man tar ocksa upp mer konkreta kunskapsmotiv. En pojke berattar att han
lart sig l&sa genom sitt intresse for urtidsdjur och han beréttar expressivt om dessa.
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S:22f

S:  ..hemska, usch, vad dom s&g konstiga ut... en del gick med hinderna
under halsen och en del hade inga armar och en del gick pa ben och en del
gick pa fyra ben.

E: Och sen nér du lart dig alla urtidsdjur?

S Jag har en bok om dom sé jag kan lasa... det &r atta perioder, n&, inte
atta... det ar sex perioder i tva eror... den forsta ar en era och den sista
ocksa en era, fast resten av det andra ar period.

Pojken ar s fangad av detta intresse att det senare i intervjun uttrycks som motivet
for att kunna lasa

A2.d. LASNING KAN ANVANDAS SOM KOMMUNIKATIONSMEDEL

Genom lasandet kan man kommunicera med andra och med sig sjalv. Barnet ger las-
ning (kompletterad med skrivning) innebérden av kommunikation i tid och rum. Man
laser (och skriver) for att fa kontakt med andra méanniskor och for att komma ihag
viktiga saker. Lasning aterkallar information och blir ett stod for minnet.

S:61f

Pojken raknar upp skrivning av brev, listor och dikter som motiv for att kunna

lasa.

E: Vad kan man skriva for listor?

S:  Ja, dd man kanske inte kommer ihdg... att man har glomt av och da kan
man skriva upp det... kommer ihdg det sen...

Lasning ar ocksd kommunikation med andra, man kan skriva och lasa brev, medde-
landen och lappar. En pojke beskriver innebérden i brevskrivandet pa foljande satt:

S:72f
S:  Jo, i fall man vill saga nanting till nan, s& kan man ju skicka ett brev. Sa
kan dom skicka, ett brev tillbaks.

Han talar ocksa om vad man kan skriva i ett brev till sin farmor och farfar i
Skane.

S Ja, kan ju vara hur man mar eller nat sant.

E: Nat mer?

S:  Ifall man fyller &r ska man ju skriva tack och sa.

Barnen i denna kategori uttrycker tillsammans lasningens kommunikative! poang.
»Listans» funktion blir att sékerstélla att information bevaras dver tid. Brevets funk-
tion blir dessutom att éverfora ett budskap fran ett stalle till ett annat.
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A3. LASKOMPETENSEN SOM MOJLIGHET. BARNET SER
MOJLIGHETEN ATT NA EGNA MAL SOM INBEGRIPER
LASKUNNIGHET.

Barnet ser lasformaga som ett medel for att uppnd mal som i sig implicerar lasfunk-
tionen men som samtidigt stracker sig bortom I&sningens och textens priméra funk-
tion som budskapsférmedlare och kommunikationsmedel. Barnet placerar in l&sfor-
magan i ett sammanhang eller i en situation som ar 6nskvard och som enbart kan nas
genom att vara laskompetent. Uppmarksamheten ligger pa nyttan med och anvénd-
barheten av lasférmagan.

| forhallande till foregaende kategori (A2) uttrycker barnet samma viljeinriktning
med skillnaden att den inte ar forankrad enbart i nuet. Lasningens anvandbarhet lig-
ger ocksé i den nara forestdende skolgangen eller i den framtida vuxenrollen.

A3.a. OM MAN KAN LASA AR MAN OBEROENDE AV ANDRAS
LASKOMPETENS

Motivet for lasning &r en genuin inre dnskan att kunna ldsa sjalv och inte behéva be
ndgon annan gora det. Betoningen ligger pa den egna kompetensen och friheten i
forhallande till andra. Man néjer sig inte med att vara beroende av andras lasning
utan vill kunna lasa for egen del. Man vill sjalv kunna vélja sina texter och man vill
vara fri att sjalv valja tidpunkt for sin lasning.

S:88f

E:  Varfor tycker du att det ar bra att kunna lasa?

S: D& kan man ju lasa bockerna sjélv... om man hemskt garna vill att
mamma ska lasa en bok och dom inte har tid utan vill se pa ett program, sa
kan man ju lasa den boken sjélv.

Sjalvstandighetsmotivet dterkommer flera ganger under intervjun

S: ...och det som é&r roligt att lasa, det ar att man kan lasa fér andra och for
froknarna och sa &t sig sjalv och for sin mamma och pappa och storasyster
och storebror och sd kan man lésa sjalv... tyst kan man ocksé lasa och
hogt.

Kompetensdriften blir s stark for S att han vill dela med sig av sin férméga.

Sjalvstandigheten kan ocksa uttryckas som en dnskan att komma &t lasmaterial som
inte skulle vara tillgdngligt for barnet om det inte sjalv kunde ldsa. S:85f har en
mamma som inte vill lasa serietidningar for sitt barn och det enda séttet att ta del av
dessa blir att skaffa sig en egen laskompetens.
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E:  Men kan man inte be mamma och pappa lasa for sig da?
S:  Naa... for jag vill helst lasa serietidningar och min mamma laser aldrig
serietidningar...

S:77f vérderar sin egen l&sning mer &n de vuxnas.

E:  Men forut da du inte kunde da laste ju dom vuxna for dig.
S:  Jadatyckte jag det var trakigt... skulle vara roligare att lasa for mig sjalv.

Gemensamt for svaren i denna kategori &r att den egna kompetensen dkar barnets
mojligheter med lasning. Handlingsutrymmet for barnet blir storre.

A3.b. DET AR BRA ATT KUNNA LASA NAR MAN GAR | SKOLAN.

De flesta av barnen i véar undersokning forknippar pé ett eller annat satt lasning med
skolan. Detta &r naturligtvis inte forvdnande med tanke pa den starka betoning som
laggs pa lasformaga i skolans arbete. For en del barn utgér dock skolan sjalva motivet
for att skaffa sig och anvénda sin laskompetens. Dessa barn uppfattar skolan som ett
stalle dar man laser mycket och d& &r det bra att kunna lasa skolb6cker och laxor.
Lasningen blir ett medel for att klara sig i skolan eller for att kunna prestera bra i
skolan.

Lasningen uppfattas inte som ett krav som &laggs barnen i skolan men av svaren
framgdr att de ar val inforstddda med den tonvikt som skolan lagger vid lasningen.
S:68f definierar sakligt och neutralt skolan som en lasmiljo.

E:  Varfor ska man kunna det egentligen?
S:  Né&r man borjar i skolan, da kanske man inte KAN lasa, men man har en
bok, en skolbok d& och da kan man ju lisa i den, men jag kan ju inte lasa.

medan S:37f i lasférmagan ser en prestationshojande faktor.

E: ..vad tror du., (paus)., varfor ska man kunna lasa?
S:  Bara for man skall bli bra i skolan.

Pa intervjuarens foljdfraga om vad hon menar med att bli bra ger hon inget svar men
langre fram i intervjun aterkommer damnet i samband med en frdga om hur det skulle
vara i skolan om man inte kunde ldsa:

S ..trékigt.
E:  Hur datrdkigt, vad menar du da?
S:  Ja om man inte vet vad det star for fragor hela tiden.
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For S:37f innebar lasning att prestera och kunna svara pa fragor i skolan, lasning
forknippas med att gora bra ifrdn sig.

For flera barn ar skollasningen sé viktig att de tycker det ar bra att vara forberedd
innan man borjar skolan. S:11f har klart for sig att lasformaga inte krévs av henne
men hon tycker dnda att man skall kunna lite innan skolan borjar.

S ...innan man borjar skolan s ar det bra att man har lart sig lite innan.
E: Jaha... varfor ar det bra da?

S:  Darfor att man ska kunna det innan man borjat i skolan.

E: Ska man kunna lasa nar man borjar i skolan?

S Ja... tycker jag i alla fall... man behdver ju inte men jag tycker man ska
gora det.

Fér man lara sig lasa i skolan?

Ja, det tror jag vl.

Om man inte kan lasa innan man bérjar i skolan d&?

Far val froken hjalpa och stava...

Inom denna kategori ar de mest frekvent forekommande motiven de som tar upp las-
ningen som en forberedelse for skolan och skolarbetet. Vi skall komma ihdg att
intervjun gjordes varen innan man skulle borja skolan vilket innebar att skolan och
skolstarten med allt det som barnet kunde uppleva som spannande (och frimmande)
uppmérksammades av barnet. Barnen hade funderat pd hur de skulle mota skolan
och kommit fram till att det var bra att kunna lasa lite innan de boérjade.

A3.c. DET AR BRA ATT KUNNA LASA NAR MAN AR VUXEN.

Svaren i denna kategori handlar om I&sning i vuxenvérlden. Motivet for att lasa &r att
man som vuxen har behov av att lasa sagor for barn och att kunna lasa om man far ett
arbete dar man laser. Barnets motiv berérde vad man som vuxen kan gdra med las-
ningen.

Den vanligaste situationen som barnet upplever dar lasning har ett positivt varde &ar
sagostunden med foraldrar eller dagisfroken. Hos S:53f tar sig detta uttryck i fol-
jande svar:

S: ...for att man skall kunna det nar man blir stor.
E:  Vad ska man ha det till sen nar man blir stor?
S:  S& att man kan lasa for barnen.

For S:71f har foraldrarnas sagolasande varit sa positivt att han vill férsoka atergalda
deras lasande. Det han forst tar upp i intervjun som svar pa varfor- fragan ar:

S: S& man kan lasa for varandra i bocker och serietidningar och sant
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| slutet av intervjun kommer han tillbaka till detta motiv.

S: Synd att jag inte kan lasa.

E:  Skulle du géarna vilja det? Vad skulle du lasa for nanting da om du kunde
det?

S:  Lasai en bok och ifall min mamma och min pappa skulle varit liten & bara
jag fanns skulle jag kanske kunna beratta for dom.

Barnen funderar ocksa pa den vuxnes arbete.

S:89f

E:  Du... varfér ska man kunna lasa egentligen?

S:  Joo... bara for att... ifall liksom man ska kunna bli doktor eller nagot
maste man kunna det.

Barnet har klart for sig att det finns yrken dar lasningen ar viktig. Aven S:59f visar pa
denna insikt men han knyter ldsandet och skrivandet till fordldrarnas arbeten. Han
har dock en ganska vag uppfattning om vad det ar de skriver.

S:

S: Min pappa skriver och min mamma skriver.

E: Vad skriver dom da?

S: Mamma skriver om skolan och pappa skriver om jobbet.
E Varfor tror du att dom skriver?

S Dérfor att dom ska veta vad olika saker &r.

Motiven for barnens lasning i denna kategori ligger inte i nuet. Man ser framat mot
den framtid dd man sjalv kan lasa sagor for sina egna barn eller dd man skall skaffa
sig ett arbete, en framtid som for vart forskolebarn ar vildigt avlagsen.

Vi sammanfattar kategorin genom fdljande tabell:
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Tabell 1. Sammanfattning av kategori A: Lasning som mdjlighet. Barnet ser i las-
ning mojligheter fér egen del.

Al. Lésning av olika slags texter som mdgjlighet. Barnet ser mgjligheten att l&sa
olika sorters texter som sitt motiv for l&sning.

A2.  Lasinnehallet som mojlighet. Barnet ser mojligheten att ta del av innehallet i
en text som sitt motiv for lasning.
A2.a. Lasning ger upplevelser.
A2.b. Lésning ger information.
A2.c. Lésning ger kunskaper.
A2.d. Lasning kan anvandas som kommunikationsmedel.

A3.  Laskompetensen som mgjlighet. Barnet ser mgjligheten att nd egna mal som
inbegriper laskunnighet.
A3.a. Om man kan l&sa &r man oberoende av andras laskompetens.
A3.b. Det ar bra att kunna lasa nar man gar i skolan.
A3.c. Det ar bra att kunna l&sa nar man &r vuxen.

Tolkning av kategorierna

Karaktéristiskt for denna huvudkategori ar att motiven uttrycker ett positivt emo-
tionellt forhallningssatt till lasning. Barnet ser lasning som anvandbart for egen del
och anger i sina motiv olika anvandningsomraden.

I mojlighetskategorin sdsom den framtrader vid intervjuerna med de skolstartande
forskolebarnen finner vi tre underkategorier som var och en fokuserar ldsmediat,
lasningens innehall och laskompetensen. Betoningen i de tva forsta kategorierna lig-
ger pa texten (eller mediet) och pa det satt man forhaller sig till den. | den tredje kate-
gorin berér motivet laskompetensen (lasfardigheten) och hur den kan anvandas.

Om vi betraktar de tre kategorierna i ett utvecklingsperspektiv kan vi se en utveckling
fran att lasning betraktas som ett externt agerande till att barnet betraktar det som ett
inre mentalt agerande. Barnets beskrivningar gar utdver textens ytaspekter och
fokuserar det innehall och de budskap som ligger i texten. Darefter blir motivet ater
externt genom att lasmediat och innehdllet impliceras i lasformagan som i sin tur
behandlas som ett objekt (ett medel) med vilket man kan na nya, av laskompetens,
avhangiga mal. Vi ser d& samtidigt en 6vergdng fran att lasningen och det man far ut
av texten utgor malet till att barnet ser att det med hjalp av lasningen kan uppna
andra mal. | nedanstdende figur forsoker vi askadliggora sambandet mellan de tre
huvudkategorierna som succesivt omsluter (implicerar) varandra och déar var antagna
utvecklingslinje startar i figurens centrum.
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Figur 1. Sammanfattning av forskolebarnens motiv for att kunna l&sa dar l&s-
ningen uppfattas som en mojlighet.

I den forsta kategorin (Al) ser barnet lasningens mojligheter pa sa satt att man kan
lasa olika slags texter. Barnet relaterar sig inte till textinnehallet eller till funktionen
med texten. Motivet framtrader som ett uppraknande av olika »media» dar bocker,
brev och tidningar &r de mest frekvent omnadmnda. Av de 61 skolstartande forskole-
barnen finner vi 4 st (S:12f, S:35f, S:65f och S:95f) som trots att vi under en hel
intervju dar vi presenterade lasmaterial, bocker och samtalade kring vardet med att
kunna lasa enbart beskriver lasningens motiv pa detta sétt.

I ndstkommande kategori (A2) fokuseras barnets inre nytta av l&sningen. Héar anger
lasmotivet en direkt relation till 1&sningens egentliga och omedelbara funktion av att
formedla budskap och att vara ett kommunikationsmedel. Motivet ligger i sjalva tex-
ten dvs svaren anger att det ar innehallet i texten som man vill komma at. Motivets
viljeinriktning accentueras. Motivet tar upp vad l&sandet kan ge som omedelbart
resultat och blir pa sa satt det motiv som ligger narmast lasningens funktionella poang
och markerar en forstaelse for lasfunktionen med avseende pa dess roll som kommu-
nikationsmedel i tid och rum.

Barnen anger innehallet som upplevelser; spannande beréattelser och sagor, informa-
tion; skyltar, att fa reda pa vilket TV-program som skall komma, etiketter etc och
kunskap; man kan genom att lasa lara sig saker. Man anger ocksd kommunikations-
funktionen dar man skriver brev till varandra eller meddelanden som satts upp pa
»kylen» eller anslagstavlan hemma. Aven »kom- ihdglappar» finns med i barnens
provkarta av kommunikationsaktiviteter.
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Det ar inte forvanande att det mest frekvent forekommande motivet hos barnen &r
lasningens funktion att ge information. Vi omges av och méter dagligen olika skrift-
liga meddelanden dven om mycket information ocksa ges i form av bilder och sym-
boler. Korta meddelanden riktar sig direkt till oss och far ibland »signalordsvarde». |
barnens svar visas detta genom beskrivningar av dramatiska handelser som kan
intraffa om man inte kan lasa innehallet pa skyltar m m.

Barnen beréttar ocksa att de tillsammans med foraldrarna brukar sitta vid koksbordet
och skicka lappar mellan sig pa vilka man skall lasa och forsoka besvara det medde-
lande som star pa lappen. Genom att barnet uppmuntras till en aktiv forstaelse for
vad som hé&nder ndr man anvander lasning och skrivning gors lasningen tydlig for
barnet. Sprakvetaren Ragnhild Soderbergh sager att det ar viktigt att anvanda och
uppmaérksamma text i sammanhang som barnen ser som vésentliga och att »gdra
skriften synlig och begriplig for barnen» (1982, sid 61). Hon sager ocksa att:

Barnen blir las- och skrivkunniga genom att tidigt fa vara med i sammanhang dar
man laser och skriver, (op cit, sid 54)

Det viktiga hdvdar hon &r att barnet kan koppla ett fér dem personligen tillrackligt
intressant skrivet ord till en verklighet sa att det verkligen »tander till». Idéer av lik-
nande slag framfoérs av Ulrika Leimar (1974), Sylvia Ashton-Warner (1980), Allard
och Sundblad (1982), Sundblad, Dominkovic och Allard (1983) och Ake Edfeldt
(1982).

| den sista underkategorin (A3) férenas den yttre och den inre lashandlingen i lasfor-
magan eller laskompetensen. Har satter barnet lasformagan i samband med den yttre
omgivningen, att kunna lasa ingar i anpassningen till omvarlden. Det forsta steget in i
denna kategori utgors av att frigora sig fran beroendet av de vuxnas lasning. Genom
att sjalv inneha laskompetens kan man ©ka sitt frirum vad géller lasning. Man kan
lasa de saker man sjalv vill och man kan vilja sin egen tidpunkt, man slipper fraga en
vuxen.

I denna kategori finner vi ocksa lasningens anvandning i ett tidsperspektiv. Fran nutid
till en nara forestaende skolstart och vidare till vuxenlivet. Samma sak uppméarksam-
mas av Hougaard (1978) och Dahlgren och Olsson (1980) som visar pa att framforallt
forskolebarnen forldgger lasningens nytta till framtiden.

Vi har tidigare ocksa namnt att det fanns en tendens till att barnet svarade genom att
ange de vuxnas anvandning av lasning da vi stallde vara fragor. Detta kan tolkas som
att lasning av barnen ocksa uppfattas som en i hog grad vuxen aktivitet.

Sammanfattningsvis vill vi hdvda att de barn som fokuserar lasningens innehall (A2)
och laskompetensen (A3) kan antas ha en funktionell medvetenhet om lasningens
poéng (detta kommer att ytterligare utvecklas i avsnittet om l&sningens poéng).



12.1.2 B. LASKOMPETENSEN SOM KRAV. BARNET
UPPFATTAR ATT DET MASTE KUNNA LASA FOR
ATT ANPASSA SIG TILL KRAV PA LASFORMAGA
SOM KOMMER FRAN KALLOR UTANFOR BARNET
SJIALVT

Beskrivning av kategorierna

Barnets motiv till att kunna lasa forknippas med utifrdn kommande krav eller hot.
Barnet ser lasning som nodvindig men inte utifrén dess funktion som kommunika-
tionsmedel. Lasningens vikt betonas i stallet av kéllor som ar externa i férhallande till
bade individ och lasning som fenomen. Betoningen ligger pa lasformagan och lis-
kompetensen och genom att skaffa sig den undviker man krévande eller personligt
hotande situationer nu eller i framtiden. Kategorin har till sakinnehallet en motsva-
righet i mojlighetskategorin laskompetensen som motiv for lasning. Skillnaden mel-
lan dem bestér i den emotionella betoning som goérs av barnet och som accentuerar
forhallandet mellan att se »lasning som majlighet for individen sjalv och ldsning som
ett uppfyllande av krav stallt p& individen av andra». Gemensam med kategori A3 &r
ocksa den tidsdimension vari barnen forlagger motivet/kravet som gér fran nutid,
over skoltid till en framtid som vuxen.

B.a. MAN MASTE KUNNA LASA FOR ATT »ANDRA SKALL SLIPPA
LASA FOR MIG».

I denna kategori ligger en sjalvstandighetsonskan liksom i kategori A3.a., men har
emanerar kravet pa sjalvstandighet frdn andra manniskor i omgivningen, fran for-
aldrarna eller fran syskonen. Skillnaden mellan de bada kategorierna kan belysas pa
foljande sétt.

I den s k »mojlighetskategorin» betyder sjalvstandigheten att barnet slipper fraga
mamma da det far ett brev eller vill lasa en spinnande bok. Lasférmagan gor barnet
oberoende av laskunniga méanniskor i dess omedelbara omgivning. Motsvarande
exempel i kategori B.a ger uttryck for att mamma slipper att lasa for barnet. Barnet
beskriver motivet s att mamman helst sdg att barnet kunde lasa sjalv och att hon
slapp lasa »saga» varenda kvill da hon kommer hem fran arbetet.



95

Barnens svar beskriver situationer i hemmet som préglas av att foraldrarna inte har
tid att lasa for barnen. Syskon tycker det &r jobbigt att lasa texter pa TV-rutan. Den
atradda sagostunden blir inte av. Barnen sager att om man kan lasa sa slipper man
tjata pa laskunniga personer i omgivningen. Barnet beskriver situationer dar brist pa
lasformaga ger upphov till tjat, kiv och ovéanskap.

S:15f

E: Vad tror du det ar for idé med att kunna lasa... vad ska man kunna det
for?

S:  Vad jag tror?... For att man inte ska tjata och sant.

E:  Hur menar du d3, tjata och sa...

S: (entonigt) L&s det och I&s det och Ias det.

S aterkommer senare i intervjun till detta motiv.

E: Vad ar det for bra med att kunna lasa sjalv da?
S:  Bra... jo, for nar det ar pa TV, indian- och cowboyfilmer och sant, sa
behdver man inte tjata pa att dom ska lasa pd TV-n.

TV-texten dterkommer som amne for tjat och kiv hos flera barn. Den snabbt forbi-
glidande texten uppfattas inte av barnet som vill veta vad som &r roligt och vad per-
sonerna sager. Det laskunniga syskonet eller foraldrarna har inte lust eller formaga
att hjalpa barnet vilket fors tillbaka till barnet som ett krav pa att det skall lara sig
lasa sjélv.

S:83f

E:  ...hur gér man da nar man inte kan lasa vid sdna dar TV-program (som
inte &r svenska)?

S: Jaa, man kan ocksa bara kolla dven pd TV om man inte kan lasa... men att
det ar sa trakigt, tycker jag, for man vet inte vad dom séger... nar Peter
laser kanske och skrattar eller nanting... da vill jag att han ska lasa for mig
for det kan vara nat roligt for mig med om jag kunde lasa... sa kanske det

ar... men han sager hela tiden, min Peter, att han har glémt av nanting nar
jag pratar.

Aven sagostunden péa kvillen kan bygga upp ett upplevt laskrav hos barnet. En
pojke uttrycker sin dnskan att mamman skall 1&sa godnattsagor fér honom men
samtidigt tycker han att det ar bra att kunna sjalv for att bespara mamman
besvaret.

S:84f

E:  Varfor tycker du att det ar bra for da?

S:  Jo, for att da slipper ens mamma och lasa sagor pa kvéllen... da kan man
l&sa det sjalv.
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B.b. MAN MASTE KUNNA LASA ANNARS BLIR MAN RETAD AV
KAMRATERNA.

Barnet uttrycker i sitt motiv en kansla av att man kanner sig »dalig» om man inte kan
lasa. Man blir olycklig och orsaken till detta &r att man jamfor sig med de kamrater
som kan l&sa och att man tror att kamraterna kommer att reta den lasokunnige.
Motivet ar starkt forankrat i barnets sjalvuppfattning. Barnet vill inte bli en andra-
plansfigur utan vill vara lika kompetent som sina kamrater.

S:18f

E:  Varfor &r det bra att kunna l&sa tror du?

S:  Jo, ifall dom som &r 7 ar sager sa har: »Du kan inte lasa». Dom retas...
»Du kan inte l4sa, jag kan lasa»... kanske dom ropar och s retar dom oss
sd gar man hem och borjar gréta.

S& darfor ar det bra att kunna lasa da...

Jaa
Finns det ndn mer anledning till att man ska kunna lasa an att dom inte ska
reta en?

Att dom &r glada for dom &r 7 &r och dom é&r glada for dom kan lasa.
Blir man glad d& man kan lasa d&?

Hm

Men varfor ska man kunna det egentligen da?

Man tycker det ar skoj och s sager dom sa har: »Jag ar 7 ar och du kan
inte lasa och jag kan lasa for jag ar 7 ar» sa sager dom sa.

Barnets motiv for att kunna ldsa kan ocksd vara radslan for att inte fa vara med i
gemenskapen vilket innebar att man méste stalla upp pa de normer som kamratgrup-
pen satter upp.

10f
Nar intraffar det da att man ska borja lasa?
Det &r nar andra har kul... sd kanske dom bygger upp en sndkoja sa har
dom nén fest dar, s& méste man kunna lasa... som min syster hon kan
lasa... kanske jag inte far folja med darfor att jag inte kan lasa, darfor att
jag bara kan lite och det &r ju inte roligt.
Nej
Detjér darfér man forsoker borja lasa som dom andra barnen gor.
For att man tycker dom andra kan nanting som man inte sjalv kan da?
Jaa... och sd tycker man det blir fuskigt... kanske man tycker... »varfor
far inte jag folja med nu dé» Ja, d& kanske dom sager: »Na4, for att du kan
inte ldsa»... och snt kanske dom sager i sa fall.
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B.c. MAN MASTE KUNNA LASA NAR MAN GAR | SKOLAN.

Skolan som motiv for lasning aterkommer i kravkategorin men uttrycks héar som ett
ovillkorligt krav. Skolan kraver lasformaga av skolbarnen.

S:45f

E:  Varfor tycker du att man ska kunna lasa?

S:  Ja, man maste ju. Dom (férskolebarnen) ska ju bérja i skolan och da vet
man inte hur man gor...

Senare under intervjun aterkommer intradeskravet:
S:  Man maste lara sig lasa och allting fall man borjar i skolan.
Pa fragan om nar pojken sjélv skulle vilja lara sig lasa sager han:

S: Nu!

E:  Nu med en gang?

S:  Ja, fast det hinner man ju inte... man maste ju forst veta... det &r sa
rrzycket man féar gora i skolan och lara sig och (djup suck) det ar s& mycket
sa.

Manga skolor och forskolor har ett s k faddersystem for att underlatta och forbereda
barnets skolstart. Ett skolbarn i 8k 1 eller 3 utses till »fadder» som skall hjalpa
nyborjaren till réatta i skolstarten. N&sta exempel visar att faddersystemet ibland
uppfattas pa annat satt 4n man tankt sig.

S:35f

E: Fér man lara sig lasa i skolan?

S: Mm... dar méste man kunna lasa for annars s& far man sluta.

E:  Men maste man kunna lasa nar man borjar i skolan?

S: Mm

E:  Maste man det?

S:  Ja, for att annars kan jag bli fadder.

E: En fadder?

S:  Ja, jag har en fadder redan (Beréttar om att dom hade bestkt en brand-
station).

E:  Men vad var det for fadder du hade da?

S: Vet inte vad han heter.

E: En fadder pa skolan?

S:  Ja, forsta klass, fast han kan inte lasa.

E: Kan du l&sa?

S: (suck) N4, det kan inte jag.
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Pojken uppfattar kravet pa lasning i skolan sa starkt att det kravs att man kan lasa
innan man borjar i skolan. 1 »méjlighetskategorin» sag vi att ndgra barn sg det posi-
tiva i att vara forberedd innan man borjar skolan. Pojken ovan ser faddersystemet
som en repressalie mot dem som inte kan I&sa och han ser sig redan i rollen som den
lasokunnige som far ta hand om smabarnen i skolan.

Skolans krav pé lasformaga kan uppfattas som sa starkt att man inte ser lasningen
som nagot anvandbart utanfor skolmiljon.

36f
Vad tror du man lar alla barnen att lasa for egentligen?
Darfor att barnen ska lara att dom kan riktigt, fast i en klass méste dom
lara... och annars kan dom inte det och bara sitter dér.
Vad ska man ha det till sen d& nar man kan det?
D4 som lara oss till stora skolan, fast sen far man géa ut och jobba...

B.d. MAN MASTE KUNNA LASA NAR MAN AR VUXEN.

Motiven i denna kategori ar relaterade till vuxenvarlden. Barnen kanner kraven fran
vuxenrollen och att det &r viktigt att kunna l&sa nar man &r vuxen. Kraven kan vara
knutna till den vuxnes arbete dar en del jobb kraver att man kan lasa.

S:
E:  Varfor ska du lara dig lasa da?

S:  Jag maste ju kunna det nar jag blir stor....

E:  Varfor tror du man lar alla barn lasa egentligen?

S:  Ja, jag vet inte.

E: Vad ska dom ha det till barnen?

S Jo, sen... man vaxer ju och sa blir man aldre, dd kan man ju lisa och sé.

For en flicka framstar vuxenldsningen som sa viktig (och besvarlig) att hon fjarmar
sig fran att lara sig lasa for egen del.

S:73f

E:  Varfor tycker du det verkar bra (att kunna lasa)?

S:Jo, nér man ska bli stor d& méste man kunna lésa.

E:  Varfor det da?

S: (paus) Annars kan man inte lasa tidningen. Det gér inte.

E:  Behdver man kunna lasa nar man &r liten da?

S: Na (glatt)!

E: Det behdver man inte?

S: N4, det behdver man inte.

E: Du tycker det &r bra att kunna lasa for dd kan man lasa tidningen. Vad

kan man gdra mer nar man kan lasa?
Vet inte vad man skulle kunna (tvekande). Bara man KAN lasa s ar det
bra.

»
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Vi sammanfattar kategorin genom féljande tabell.

Tabell 2. Sammanfattning av kategori B: Lé&skompetensen som krav. Barnet
uppfattar att det maste kunna lasa for att anpassa sig till krav pa lasfor-
maga som kommer fran kallor utanfor barnet sjalvt.

B.a. Man maste kunna lasafor att »andra skall slippa lasa for mig».
B.b. Man maste kunna lasaannars blir man retad avkamraterna.
B.c. Man maste kunna lasanar man gar i skolan.

B.d. Man maste kunna lasanar man ar vuxen.

Tolkning av kategorierna

Denna huvudkategori karakteriseras av barnets indirekta relation till lasning. Barnet
ser inte lasningens anvandning for egen del utan ser lasningen som uppfyllandet av
krav stallda av andra. Barnets motiv for lasning blir d& av karaktaren undvikande av
krav eller hot. Man skall ldra sig lasa for att bli befriad fran den angslan vars upphov
kan vara att man som lasokunnig tror sig bli retad av kamraterna, att man inte far
borja eller att man tvingas sluta i skolan eller att man inte klarar sig d& man blir stor.
Motivet for lasning far dd en emotionell komponent som markerar den essentiella
skillnaden gentemot den s k mdjlighetskategorin. Barnet har internaliserat kraven i
stallet for de sakliga skalen till att kunna l&sa. Barnet tycker att det ar bra att kunna
lasa men kraven dominerar 6ver sakskélen.

Tydligast framtrader denna negativa emotionella ton i forhallande till skolan och
familjen. Vi har tidigare berort den s k »skolkontexten» i barnsvaren. Denna tydlig-
gor den vikt som barnet lagger vid skolstarten och som blir tydlig da vi pratar om las-
ning med barnet. Nar det géller laskrav fran familjen tar de sig ofta uttryck i negativt
formulerade utsagor. Hemmets och foraldrarnas relation till lasning (och till barnet)
avslojas i intervjuerna utan att vi stallde direkta fragor.

Karakteristiskt for svaren i kategorin &r att kraven ofta formuleras som ett maste utan
att de sakliga skalen utségs. Barnen anger inte vad lasning anvénds till i skolan men
uppfattar att de méste kunna lasa. | nagra fall redovisar de att det finns repressalier
for dem som inte kan lisa. Repressalierna kan bestd i att inte f& borja skolan, att bli
fadder och att fa sluta skolan. Kopplingen mellan att inte ha nagra sakliga skal for
lasning som man anda ser som viktig att lara sig och att inldrningen kommer att 4ga
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rum i en omedelbart forestdende framtid (skolstarten) torde vara tillrackligt for att
barnet skall uppleva lasningen som bekymmersam. Barnens svar anger att de star
utanfor lasningen. De ar frammande (alienerade) infér saken och de tvingas in i
lasandet. Omgivningens krav foregriper barnets eget behov och énskan att kunna
lasa. Inget av de forskolebarn som redan innan de bérjar skolan kan lasa anger motiv
inom denna kategori. Nedanstdende figur illustrerar barnets alienation infor las-
ningen.

Vuxenroll
Skola

Figur 2. Sammanfattning av forskolebarnens motiv for att lasa dar ldsningen
uppfattas som ett krav.

Da barnens uppfattningar har en negativ emotionell laddning ar det viktigt att i tolk-
ningen ta hansyn till under vilka »stressformer» i intervjun som svaret avges. Materi-
alet for bedémningen av lasmotiven tas i huvudsak fran intervjuns inledning vilket
gor att en under intervjun eventuellt uppbyggd kravkansla knappast hunnit fram-
trada. Det som da speglas i kategorin blir det satt varpa barnet ser pa lassituationen
innan intervjun paborjats.

Vi har ocksa tidigare tagit upp att vi i intervjuns inledning forutsatter lasning som
nagot positivt och anvandbart genom att vi fragar om »det ar bra att kunna lasa». Att
barnen trots denna positiva suggerering anger kravmotiv visar att de kravmotiv vi
funnit hos barnen &r djupt rotade forestillningar. D3 vi kan anta att vi i vara
intervjuer fatt fram »genuina kravuppfattningar» som ar speciellt knutna till l4asning
blir det intressant att studera hur de kravupplevelser vi funnit kan kopplas till »allmén
angslighet» hos barnet och till barnets upplevda lasforméga.
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Flera studier har gjorts som pekat pa relationen mellan emotionella stérningar hos
barn och lis- och skrivsvérigheter.

Gjessing havdar efter en genomgang av forskning inom omradet att mellan 40-75%
av dyslektiker kan ha emotionella problem (Gjessing, 1977, sid 117) men han séger
samtidigt att det ar svart att uttala sig eftersom avgransnings- och definitionsproble-
men &r svara att hantera.

Eve Malmaquist tar bl a upp »Bristande sjalvtillit, underlagsenhetskénslor, kanslor av
hoppléshet» samt »Kronisk angslan, fruktan, oro for att gora misstag» i en listning
dver symptom hos barn med lis- och skrivsvérigheter. Han sager att misslyckande i
lasning endast &r ett av ménga symptom pa bristande personlig anpassning och att
man skall vara observant pa den vaxelverkan som rader mellan faktorerna (Malm-
quist, 1974, sid 28 f).

Ericson visar i en studie att tecken pa emotionella storningar hos barn i forskoledldern
kan forutsaga avlasningssvarigheter i skolan (Ericson, 1980a).

Man har ocksé péavisat samband mellan barns sjalvuppfattning och deras uppnadda
skolprestationer och konstaterat att det foreligger ett starkare samband mellan svaga
skolprestationer och lag sjalvuppfattning an nar det galler goda skolprestationer och
hog sjalvuppfattning (Purkey, 1970, sid 15). Motsvarande fynd gér man i den svenska
delen av Bergenprojektet (Bergenprosjektet NU:B 1979:13; Taube, 1982; Lundberg,
1984).

Ovan refererade undersokningsresultat pekar pé att barnens kravuppfattningar maste
beaktas i ett lasinlarningsperspektiv men samtidigt reses en rad problem. I vilken méan
&r t ex kravupplevelsen kopplad till barnets sjélvupplevda laskompetens och till all-
mén angslighet?

Upplever man krav darfor att man ser sig vara i underlage vad galler lasférmaga eller
kommer kravet fran andra faktorer runt individen? For att studera detta har vi
granskat de skolstartande forskolebarnens egen bedémning av sin lasférmaga. Over-
vagande delen av barnen gjorde en realistisk bedémning av sin lasforméaga i forhal-
lande till deras faktiska lasformaga vilket visar att barnen redan i férskolan funderar
pa sin laskompetens och att de har en realistisk uppfattning av sig sjalva som lasare.

Vi undersokte ocksa hur man relaterade sig till kamraternas laskompetens. Vi fragade
om barnet kénde till ndgra kamrater i gruppen som kunde lasa och hur de laste. Sedan
jamforde vi utfallet for de barn som i sina uppfattningar visade upp nagot slags krav
och de som inte gjorde det. Vi fann att det inte foreldg ndgon skillnad mellan de bada
grupperna.
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»Kravbarnen» ar inte mer »alerta» pd att ta reda pa hur och om kamraterna kan lasa
an »mojlighetsbarnen». Déaremot kan vi hitta enskilda barn som i sina svar tar upp
fler lasare (och icke-lasare) an de andra (S:18f och S:83f). Bada har angett motiv som
ligger i kategori B.b.: »Man maste kunna lasa annars blir man retad av kamraternas.

Resultatet av jamforelsen kan ses som ett indicium pé att det inte i forsta hand ar
upplevd inkompetens i forhallande till forskolekamraterna som man tar med sig in i
skolan utan kravupplevelsen forknippas framférallt med de yttre faktorer man nam-
ner, skolkrav, forédldra/syskonkrav och vuxenrollskrav. Undantag ar S:18f dar
mycket pekar pa en upplevd underlagsenhetskansla i forhallande till kamraterna.

Fragan om det &r speciellt dngsliga barn som som har ett kravfyllt forhallande till
lasning kan vi inte utreda med hjalp av vart material. Vi kan dock om vi studerar
annan forskning finna stod for att lasningen (sdsom barnet kopplar den till skolstar-
ten) ger upphov till angslan och osékerhet.

| en liten studie av 25 blivande skolbarn i en svensk landsortsforskola (Andreasson m
fl, 1983) visade det sig att 3 barn inte alls ville borja skolan samt att 2 barn ville
uppskjuta skolstarten. Barnen sa bl a att dom var radda for vad som kunde handa pa
skolgérden och vad aldre skolbarn kunde stalla till med.

I en engelsk undersékning dar man intensivstuderat barn i samband med skolstarten
drar man foljande slutsats.

Some children appear to settle into school easily with no apparent problems, but
the majority do experience difficulty to a greater or lesser extent. Symptoms may
appear before, on or after transition. (Cleave, Jowett och Bate, 1982, sid 195)

Man menar att orsakerna till dessa svérigheter ligger i barnens upplevda brist pd kon-
tinuitet mellan foérskolan/nemmet och skolan vad géller faktorer rérande skol-
byggnad, toalettbesok, malsattning och aktiviteter samt i deras forandrade relationer
till vuxna (larare) och kamrater.

En norsk undersdkning av Raundalen och Raundalen (1979) visar samma sak. Dar
har man fragat barn i &k 1 och kommit fram till att i forsta klass ar 43% radda for
nagon i skolan och 44,5% gruvar sig for skolan. Barnen ar radda for att passera stora
vagen, sprutor, tandlakare och att komma for sent.

| dessa undersokningar pekar resultaten pa att det inte i forsta hand ar innehéllet i
skolarbetet som orsakar &ngslan utan att det ar yttre faktorer med avseende pé skol-
gangen som ger anledning till oro och angslan hos barnet.

Vi kan forstd dngslighetens innebord narmare genom att granska Franssons (1978)
sammanfattande definition.
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Begreppet angslighet riktar uppmérksamheten mot grundldggande aspekter av
individens relation till sin miljo, saval den fysiska som den sociala miljon. Ett av
&ngslighetens kdnnemarken ar ovisshet. Den dngslige individen kanner sig hotad
men saknar pa grund av ovisshet om hotets natur, sina egna resurser, eller
badadera, majligheter att vidta effektiva matt och steg for att eliminera hotet.
(Fransson, 1978, sid 42)

Om vi relaterar vara resultat till ovanstdende definition av angslighet kan vi anta att
osékerheten infor skolstarten och l&sinlarningen medverkar till den kravupplevelse
som barnen uppvisar da vi pratar med dem om lasning.

| tidigare diskuterad forskning konstateras att man i studier som gjorts pa barn som
just borjat skolan inte funnit nagra tecken pa allman angslan infor lasning. Hougaard
kommenterar dock den koppling som fdrskolebarnen i hennes undersékning gor
mellan nodvéandigheten av att lara sig lasa da man borjar i skolan och mal for las-
ningen som ligger i en avlagsen framtid och forutséger att detta kan skapa oro och
angslan hos ett barn speciellt om det stoter pa svarigheter i sin lasinlarning (Hou-
gaard, 1978). D4 samma koppling aterfinns bland vara forskolebarn dar man ser las-
ning som ett krav fran skolan eller fran vuxenvérlden skall vi studera detta narmare i
ett senare avsnitt dar forskolebarnens uppfattningar av ldsningens motiv studeras i
forhallande till deras lasprestationer efter ett ar i skolan.

Att kdnna oro infor att paborja nagot nytt eller att mota nya manniskor &r natur-
ligtvis ingen ovanlig reaktion hos manniskor. Sadana upplevelser kan observeras
ocksd da& vuxenstuderande paborjar en utbildning dven om omgivningen inte lika
mycket som da det géller barnens skolstart trissar upp forvantningarna pa vad som
skall ske.

Vi vill avslutningsvis utifran vara diskussion understryka vikten av att forskole- och
lagstadiepedagogen forsoker identifiera och ta hand om den spanning och oro som en
del barn for med sig in i skolan.

12.1.3 KVANTITATIV SAMMANSTALLNING AV DE
SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS MOTIV FOR
LASNING

Nedanstaende tabell visar fordelningen av de 61 skolstartande forskolebarnens totalt

antal avgivna motiv for l&sning. Barnen inom parentes finns ej med i uppféljningen
under ak 1.
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Al. S:11, 12, (17), 18, 33, (35), 36, 57, 65, 69, 78, 93

A2.a S: 10, 19, 20, 45, 48, 63, 64, 68, 70, (71), 74, 76, 77, 83, 84, 85, (86),
95, 100, 101

A2.b. S:(13), 16, 20, 21, 22, 23, (34), 37, 38, 47, (53), 59, 68, 72, 73, 74, 76,
77, 81, 85, (86), 88, 95, 100, 101, 102

A2.c. S:21, 22, 60, 72, 81, 83, 85, (86), 89, 102

A2.d. S:10, 13, 15, 19, 21, 32, 46, 59, 60, 61, 64,72, 73, 74, 77, 81, (82),
(86), 87, 88, 89, (94), 101, 102

A3.a. S:10, 19, 77, 81, 85, 88

A3.b. S: 10, 11, (17), 32, 37, 46, 47, 57, 58, 68, 69, 74, 77, (94)

A3.c. S: 16, 23, 33, (53), 59, 68, (71), 72, 81, (86),89, 102

B.a. S: 15, (17), 38, 46, 62, 78, (82), 83, 84

B.b. S:10, 18, 83

B.c. S:16, 31, (35), 36, 45, (53), 63, 84, 87, 95

B.d. S:19, 63, 73, 87, 95

Vet inte S:14

Tabellen kommenteras i nasta avsnitt samt i avsnittet »Kvantitativ jamforelse mellan
utfallsrummen i forskola och skola».

12.1.4 TOLKNING AV UTFALLSRUMMET: EN JAMFORELSE
MELLAN ATT SE LASNING SOM EN MOJLIGHET
OCH ETT KRAV

For att klargora skillnaderna mellan de bada huvudkategorierna skall vi férdjupa oss
i en jamforelse mellan att se laskompetensen dels som en upplevd mojlighet och dels
som ett utifran stallt krav.

Da de bada kategoriernas utfallsrum utgor varandras »spegelbilder» dvs de innehaller
samma underkategorier (s4 nar som pa den underkategori som tar upp att »man
maste kunna lasa annars blir man retad av kamraterna») kan vi se dessa utfallsrums
analoga uppbyggnad som en validering av vara resultat. Omvérlden visar upp sig pa
ett likartat satt for barnen i var studie vilket ger till resultat att de bada kategoriernas
sakinnehall blir lika. Avsikten, motivet for lasning blir i dessa kategorier synbarligen
densamma. Skiljelinjen mellan kategorierna blir dock tydlig da vi betraktar motivets
knytning till barnet sjalvt dvs pa vilket satt motivet internaliserats av barnet. Skillnad
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i intentionalitet mellan kategorierna framtrader. Den kvalitativa skillnaden mellan de
tva kategorierna blir dd attityden och den emotionella relationen till lasning som bar-
net uppvisar i sina intervjusvar. Vi skall med utgangspunkt i denna grundlaggande
skillnad gora en jamforelse mellan de bdda kategorierna dels med avseende pé hur
skolan uppfattas av barnen och dels utifran foraldrarnas roll med avseende pd enga-
gemang i barnets lasning.

Myter om lasningens forhallande till skolan

Vi har tidigare diskuterat hur forskolebarnet knyter samman lasning med skolstarten.
I mojlighetskategorin ses skolan som »ett stélle dar man laser» och darfor tycker man
att' det ar bra att vara forberedd innan man borjar. Denna forberedelse ser barnen
som viktig bl a darfor att man kan bli duktig i skolan om man kan l&sa, lasning
kopplas till prestation. | kravkategorin uppfattas skolan som ett stélle som kréaver
lasning sa starkt att man maste kunna lasa dd man borjar. Lasning och skola ar
ovillkorligen sammanknutna och misslyckas man med sin lasning sd accepteras inte
detta av skolan.

Pa sa satt ser vi barn med tva olikartade attityder vilka styr deras férvantningar pa
skolan och skolaktiviteterna. Genom att studera uppfattningar av lasning far vi ockséa
kunskap om hur barnet uppfattar skolans verklighet.

Det blir intressant att fundera dver hur barnen har kommit att uppfatta lasning som
ett krav. Vi har for att fa ett anvandbart begrepp kallat dessa uppfattningar (tillsam-
mans med ytterligare ndgra som beskrivs nedan) for myter om lasning. Dessa barnens
myter méste betraktas och tas pd allvar. Dels exemplifierar de omvarldsuppfattningar
som ar ofruktbara i forhallande till lasning men myterna har ocksa en emotionell
effekt som kan forsvara eller t o m motverka barnets lasinlarning. Myterna beskriver
verkligheten som barnet uppfattar den, vilket innebér att vi inte far avfarda dem som
fantasier eller ovidkommande information.

For att forstd barnets myter om lasning kan vi studera de uppfattningar barnet har
idag i ett l&shistoriskt perspektiv.

Flera barn sager att man maste kunna lasa dd man gér i skolan och att man tom
maste ldsa innan man borjar i skolan. De ser lasningen som ett intradeskrav i skolan. |
en historisk utveckling kan vi se att det i folkskolestadgan 1842 underférstods som
intradeskrav att man var laskunnig. Det var inte forran smaskolan infordes 1858 som
den egentliga lasundervisningen fick formellt utrymme i undervisningen (Johansson,
1981, sid 210).

Kravet pa laskunnighet har djupa rotter hos det svenska folket. Redan under refor-
mationstiden bdrjade man stalla krav pa att svenskarna skulle kunna lasa. Innebor-
den var att man skulle kunna lasa i teologisk och fundamentalistisk mening (Johans-
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son, 1981). Andaktsboken, psalmboken och Luthers lilla katekes skulle kunna avlésas
korrekt, i bokstavlig mening. Guds ord fick icke forvanskas, lagtext fran kyrka och
stat skulle ratt uppfattas och atlydas.

Det alag husfadern att ombesorja att hans familj och husfolk larde sig l4sa och detta
kontrollerades arligen i form av husforhor dar prasten i husforhorslangden anteck-
nade om man kunde l&sa eller ej. De sanktioner som drabbade dem som inte kunde
lasa var att man inte fick konfirmeras och som en foljd av detta inte heller gifta sig.
Det senare for att man som fordlder skulle kunna undervisa sina barn. L&sningen
framstod for folket som ett av kyrkan (och staten) uppstallt krav och genom att Is-
kunnigheten hos det svenska folket var stor i mitten av 1800- talet kunde man alltsa
betrakta laskunnighet som ett intradeskrav till den nystartade folkskolan. Vi bér dock
notera ett atskiljande av ldskunnighet och skrivkunnighet. Den senare var inte lika
utbredd.

Krav pd laskunnighet fran kyrkans (och sedemera skolans) sida tillsammans med en
allman uppfattning om skriftsprakets makt sdsom Thavenius (1981) uttrycker det,
»det tryckta ordet har varit befallande och ordergivande», ger oss en mgjlighet att
forstd barnens uppfattningar.

Intervjuer som vi gjort med gamla manniskor om deras skolgéng visar ocksé att det
pa flera hall ansgs vara en nesa att inte kunna lasa dd man borjade i skolan.

Relationen mellan skola och ldsning uppfattas av barnen i var studie ocksd pa ett
diametralt motsatt satt. 5 barn ansdg da vi frdgade dem »Nar lar man sig lasa?» att
man bor vanta med det tills man bdrjar skolan.

S:95f

E:  Nar tycker du barn ska lara sig lasa?

S:  Lite nar dom é&r pa dagis och s& dom kan nar dom bérjar i skolan, men
fréknarna vill ju att dom inte ska kunna det fére dom borjar i skolan... att
dom ska léra sig det dar.

E:  Varfor tror du dom vill att man ska lara sig det i skolan da..?
S:  Vetjag inte...

E:  Men du tror att det &r sa...?

S: Jaa..

E:

Om du fick bestdmma nér det &r bast for barn som du tycker... nér skulle
dom da borja lara sig...?
S:  Dom fick vél borja lara sig lasa nar dom ville...

Trots att pojken sager att man far lara sig lasa nar man sjalv vill menar han att det ar
olampligt att géra det innan man borjar i skolan.
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| ett annat svar far vi reda pa anledningen till varfor man skall lara sig lasajust i sko-
lan.

S:62f

S: Men det bésta ar ju och lara sig lasa i skolan...

E:  Varfor &r det bést...?

S:  Jo, for att man kanske gor nat fel hemma och s kan man fraga froken om
jag gjort ratt eller inte... sd nasta gang jag skriver en massa bokstaver sa
gar jag till froken och sager: »Ar detta ratt..?» Jaa...

S& man kan gora fel nar man & hemma, menar du...?

Jaa...

Kan man géra allvarliga fel...?

Jaa, alla bokstaver kan ga fel for dom kan sitta... man kan ju skriva lite
olika bokstaver.

Dessa uppfattningar har naturligtvis den motsatta effekten an att vara en drivkraft i
nuet. Snarare hindrar den lasningen speciellt for ett barn som i likhet med S:95f
menar att man skall lara sig lasa nar man sjalv vill.

Svaret i det sista intervjucitatet (S:62f) leder oss ocksa in pa en uppfattning som finns
hos méanga vuxna om lasinlarning. Vi berorde i inledningskapitlet den haftiga lasde-
batt som forts i framforallt fackpressen men som ocksa nddde foraldrarna. Lésfors-
kare pekade bl a pd olampligheten av att fordldrarna larde sina barn lasa innan de
borjade skolan. Ett felaktigt inlarande kunde ge las- och skrivsvérigheter som resul-
tat. For fordldrarna framstod da lasinlarningen som en komplicerad aktivitet som
endast fackmanniskor skulle syssla med. Dessa uppfattningar ser vi Gverforda pa
barnen redan innan de bérjar i skolan. Vi skall dterkomma till detta i nasta avsnitt.

Vi finner ocksé svar som speglar hur barnen tror att man tar hand om dem som kan
lasa da de borjar i skolan.

N
w
=

Nar ska du lara dig att lasa da?

Det vet jag inte... Till hosten, for jag ska borja skolan da...

Kan man inte lara sig lasa innan man bérjar skolan...?

Det vill inte jag for det blir s trakigt, tror jag...

Det blir trdkigt i skolan da..?

Men... det tror jag...

Men dom som kunde lasa d& har redan pa lekis, vad ska dom géra da i
skolan...?

S:  Jaa, lasa med...

mememomy

Uppfattningen visar att barnet tror att skolan inte tar hansyn till den lasfardighet man
har d& man borjar i skolan. Intressant att notera ar att vi funnit 5 svar pa fragan »Nar
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lar man sig lasa?» som &r av denna karaktar och tre av svaren ges av barn som ocksé
har uppfattningar i kravkategorin.

De barn som tolkat lasningen som ett krav fran skolan leds in mot en angslan infor
lasningen. Lé&sinldrningen blir kravfylld och barnet riskerar att missa l&sningens
poéang.

De uppfattningar som tar fasta pd att skolan inte 6nskar att man kan lasa d& man
borjar leder barnen till att avsta fran att lasa fore skolstarten dven om de skulle
uppleva ett naraliggande behov eller &r nyfikna pa lasaktiviteten.

Utifran ett lasinlaringsperspektiv vill vi pastd att sddana »missuppfattningar» leder
barnet bort fran lasandet. Vi har satt missuppfattning inom citationstecken och vill
med detta markera att det i egentlig mening inte ar frdga om felaktiga uppfattningar
utan om barnens egna tolkningar av den varld som omger dem. Vi vill pésta att de
utgdr ett memento for oss till att ndrmare studera skolans och skolstartens inverkan
pa barnet.

Vid skolstarten finns barn som har avstétt fran lasning for att de tror att man inte far
lasa innan man bdrjar skolan. Dar finns barn som har angest for att de tror att de
maste kunna lasa (vilket de inte kan) och dar finns barn som tror att de blir utkastade
ur skolan eller blir degraderade till »faddrar» om de inte lar sig lasa.

Vid skolstarten aterfinner vi ockséd barn med positiva motiv till lasning. De &r for-
beredda for de vet att lasningen i skolan ar viktig och att den innebar att man kan
klara sig bra i skolan. Andra vet att det ar viktigt att kunna lasa for att fa ett bra jobb.
Ater andra barn menar att lasningen ger upplevelser, information och kunskaper som
ar roliga eller viktiga att skaffa sig.

Foréldrar - vuxenvérld - lasning

Vid var jamforelse mellan de tva kategorierna belyses ocksa foraldrarnas roll i bar-
nens l&sning. | kravkategorin uppfattas de som ovilliga »sagolésare» kanske beroende
pa trotthet eller oférméaga. Ovilligheten vander barnen mot sig sjalva som krav. Om
de vill ha nagot last maste de lisa sjalva. Denna installning hos foraldrarna sdsom den
framtrader i barnets motiv utgér omvandningen till vad Francis redovisar i sin studie
(Francis, 1982). De barn som rapporteras som duktiga lasare fick ett aktivt stod fran
foraldrarna vilket innebar att de fick tillgang till lasmaterial, att de hérde vuxna lasa
men framfdrallt att de blev uppmuntrade till att lasa sjélva.

Samma sak rapporterade Margaret Clark i en studie av barn som lart sig lasa sjalva i
tidig alder. Hon beskriver foraldrarnas roll i forhallande till barnens lasning pé fol-
jande sétt:
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An interest in their children's progress coupled with encouragement of indepen-
dence of choice was a feature of most of the homes. Extensive use of the local
library as a source of reading material was encouraged by the parents initially but
later sustained by the children themselves. (Clark, 1976, sid 102)

Bade Francis och Clark poéngterar att det viktiga &r foraldrarnas uppmuntran till
oberoende och vi kan i mojlighetskategorin spara samma installning bland de barn
som séger att »Om man kan lasa a&r man oberoende av andras laskompetens». Inne-
héllsligt har denna kategori stora likheter med kravkategorin »Man méste kunna lasa
for att 'andra skall slippa lasa for mig'». | den sistndmnda kategorin framstélls dock
inte oberoendet som uppmuntrat av foraldrarna utan mer som ett krav pa att forald-
rarna vill vara i fred. Clark rapporterar ocksd att foraldrarna till de laskunniga bar-
nen inte aktivt forsokte lara barnen att lasa utan att de mer varit aktiva lyssnare till
sina barn. De hade svarat pa barnens fragor och stillt upp nar barnet bett om hjalp.

I sin bok »Lasundervisning i grundskolan» ger Eve Malmaquist uttryck for en likartad
installning. Han ger féljande rekommendation till foraldrar och andra icke-profes-
sionella vuxna géllande deras engagemang i barnens lasinlarning.

Det vi tidigare framhallit som det dnskvérda i att foraldrar och andra i barnets
omgivning pa alla sitt soker stimulera barnets utveckling han mot lasmognad i
olika avseenden under forskoledldern innebér inte att man i hemmet skall lara
barnen att lasa, innan det borjar i skolan. Den uppgiften bér som regel avila lara-
ren under de forsta skoldren. Och det ar sannerligen en betydelsefull och
ansvarskravande uppgift. Om barnet undervisats i hemmmet efter en metod som
kanske avviker mer eller mindre frdn den man sedan anvander, da barnet kommer
till skolan, s& kan detta medféra att barnet far speciella lassvérigheter. Ett spon-
tant intresse fran barnets sida for bokstaver och for lasning ska man naturligtvis
inte motarbeta i hemmet eller forskolan. Ett barn som fragar om bokstéver och
som fragar om ord bor fa svar pa sina fragor. Men man bor inte i hemmet forsoka
paverka barnet med mer eller mindre metodisk lasundervisning. (Malmquist,
1973, sid 50)

Samma sak sager han i en liten skrift som heter »Nyborjare-75, rad infor skolstar-
ten», som gick ut till de blivande skolbarnens foréldrar.

Sammantaget pekar detta pa att foraldrarnas roll inte &r att ersatta lararens. Tvartom
kan man hévda att foréldrarna p g a situationella faktorer har unika mojligheter att
hjélpa sitt barn i dess lasutveckling. De vuxna fostrarna méter barnet i ett vad géller
lasningens anvandning naturligt sammanhang. De har tid att ta tillvara de »gyllene
tillfallen» da barnet staller sig frAgande till sin skriftsprakliga omgivning och de kan
svara pa barnets fragor. Den metodiska okunskapen hos den oprofessionelle vuxne
kan paradoxalt nog medverka till att de med en stérre 6ppenhet kan lyssna pa barnets
egna tankar. De »naiva vuxna» &r inte styrda av nagon speciell lasprocessmodell eller
négra metodiska antaganden.
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Ett sadant forhallningssatt fran foraldrarnas sida medverkar till att skapa ett ansvar
hos barnet for sin egen kunskap och ger mojligheter for barnet att skaffa sig genuina
egna uppfattningar kring lasakten. Detta kommer ocksa att féra med sig att forald-
rarna kanner ett storre »innehallsligt» engagemang i barnets lasutveckling och att de
mer aktivt tar del av barnens utveckling.Troligen underlattas foraldrarnas samverkan
med skolan pé detta satt.

Men det rdd som Malmquist ger till foraldrarna kan ocksa minska de icke- professio-
nella laspedagogernas djarvhet vad galler att stédja barnen. Vi har i foregaende
avsnitt redan berdrt hur de vuxnas osékerhet vad géller lasning kommer fram i bar-
nens uppfattningar. Malmquist sager att barnet kan fa »speciella lassvarigheter» om
foraldrarna lar ut lasning pa ett felaktigt satt. Den lasdebatt som berérdes inled-
ningsvis kan ocksd ha medverkat till en osdkerhet hos vuxna infér barnets nyfikna
fragor kring lasning. Mamma, pappa, far- och morféréldrar osv kan bli 4dngsliga och
fa svart att formulera &rliga och begripliga svar. Samtidigt méste d& ocksa papekas att
en vuxen pa grund av en langt driven automatisering av lasandet har stora svarigheter
att forklara hur man goér nar man laser. Vi har stillt fragor om detta till vuxna som
funnit det helt omgjligt att beskriva sin lasprocess (se dven Edfeldt, 1982). Detta
innebér ytterligare en palagring av den osakerhet som knyts till lasning.

Det ar fordldrarna som bar ansvaret for att barnen lar sig tala och i éldre tider hade
husfadern aven ansvaret for att barnen (och husfolket) larde sig lasa. | var tid bar
skolan formellt sett hela ansvaret for att barnen lar sig lasa. Vi vill pasta att alla vuxna
kan och bor vara med att stodja barnen i deras lasutveckling.

Att gora lasningen och skolstarten personligt meningsfull

Vi skall slutligen i var jamforelse mellan att se lasning som en majlighet och ett krav
folja Piagets uppmaning och jamfora utfallet av vara direkta fragor med de resultat
som Piaget finner i sina undersokningar av de fragor som barn i 7-arséldern spontant
staller och dar han pekar pa barnets inriktning mot att forsta avsikter med fenomen
och héndelser (se avsnittet om »Barns spontana fragor»).

Endast ett barn av de totalt 61 skolstartande forskolebarnen i var undersokning sak-
nade helt motiv for att kunna lasa och endast ett fatal av barnen visade nagon tvek-
samhet till lasningens vérde. Barnet ser en avsikt med ldsningen men avsikten har
olika karaktér. Vi kan i forskolebarnens utfallsrum se en brytningspunkt mellan att se
lasningen som ett krav eller att se den som en majlighet som pekar pa att skillnaden
mellan kategorierna bestar i vems intention som uppfylls med lasningen.

Kategorierna visar pa ett likartat rationellt innehall men de skiljer sig &t vad galler
involvering. Kravbarnen har sett avsikterna men inte internaliserai dem utan i stallet
tagit till sig kravaspekten. De har en negativ emotionell relation till I&sning jamfort
med mojlighetsbarnen vilka kan ségas ha en intentioneil insikt vad géller l&sning.



Vi kan i jamforelse med vart antagande i samband med Piagets varfor-fragor peka pa
att s3 manga som 74% av de skolstartande forskolebarnen hade uppfattat lasningens
innehallsliga podng dvs att det finns ett budskap i en text, ett innehll och att 40% sig
denna innehéllsliga poang sa att lasning (och skrivning) ar ett kommunikationsmedel.
Det ar tydligt att den innehdllsliga poangen med lasning inte ar svar att begripa vilket
vi ocksd forvantade utifrdn de tidigare diskuterade Piagetanska tankegangarna.

Piaget har ocksa utrett problemet med hur barns medvetenhet om omvarlden uppstar.
Han citerar Claparéde:

Det ar behovet som skapar medvetandet: och medvetandet om orsaken (eller
malet eller platsen etc) vaknar inte forran behovet av att vara anpassad till
orsaken (eller malet osv) ger sig till kanna. (Piaget, 1973, sid 192)

Utifran vad vi sett i var studie kan vi konstatera att behovet av lasning i hogsta grad
aktualiseras infor skolstarten. Omgivningen i form av foréldrar, slakt, kamrater samt
hela den kulturella vardemiljén provocerar fram tankar kring lasningens nytta. Tyd-
ligast framtrader detta i de motiv som berér skolan. Vi har ovan diskuterat det vi
kallat »myter om l&sning» och vi kan se dessa som resultat av barnens forsok att
forstd sin omvarld och gora skolan (och lasningen) personligt meningsfull.

Vi kan dra slutsatsen att da de rationella forklaringarna inte racker till eller ar for
diffusa for att forstd omvirlden bereds plats for de emotionella skilen. Barnens
tolkning av omvérlden blir sdledes bade rationell och emotionell.

Francis pekar i sin studie pa den forvirring som barnen kanner infor att borja skolan:

What children in this study conveyed through their actions, questions and com-
ments was that they were trying to work out what schooling was about. (Francis,
1982, sid 134)

Hon menar att barnen forsokte hitta aspekter pa skolan som for dem var personligt
meningsfulla och pépekar att vissa barn lyckas béttre med detta an andra.

S3 kan vi slutfora jamforelsen mellan de av Piaget beskrivna spontana varfor- fra-
gorna och svaren pa vara till barnen stallda fragor med att konstatera att de antagan-
den som gjordes utifran Piagets resultat verifierades i var undersokning. Vi kan ocksé
se att barnen i sina motiv och i sitt sokande efter att forstd sin omvarld i hogsta grad
blandar in sina kanslor och sig sjélva.
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12.2 SKOLBARNENS | AK 1 UTFALLSRUM

Utfallsrummet for de 53 skolbarnens motiv i 8k 1 bygger pa de intervjuer som gjordes
i maj/juni efter att barnen har gatt 1 ar i skolan. Avsikten var att studera hur forsko-
lebarnens uppfattningar forandrades under barnets forsta skoldr. Darfor blev det
utfallsrum som beskriver de skolstartande forskolebarnens motiv for lasning jamfo-
relsegrund for och utgdngspunkt vid analysen av skolbarnens svar. Det tidigare
framtagna utfallsrummet prévas med avseende pé dess maojligheter att beskriva och i
sig inrymma de variationer i lasuppfattningar som barn i aldrarna kring skolstarten
har.

| jamforelse med den motivbild som barnen uppvisade innan de bérjade skolan kan vi
konstatera att huvudkategorierna A: Lasning som mdjlighet, och B: Laskompetensen
som krav, stdr kvar men att forandringar skett inom dessa kategorier. En expansion
av kategori A3: Laskompetensen som mgjlighet, sker genom att det tillkommer fyra
underkategorier som i forskoleintervjuerna inte blev tydliga. Barnen har hittat
tillampningar for sin nyvunna lasférmaga. Innebérden i kategori Al: Lasning av
olika slags texter som majlighet, blir svartolkad i skolintervjuerna.

Inom Kravkategorin bortfaller kategori B.a.: »Man maste kunna lasa for att 'andra
skall slippa lasa for mig'», som ett resultat av att barnen efter sitt forsta skolar inte
lika ofta behdver be personer runt omkring dem om lashjélp da de kan lasa sjalva.

Utdver dessa forandringar inom huvudkategorierna tillkommer en huvudkategori C:
Att forbattra laskompetensen. Aven denna kan ses som ett resultat av barnets
nyvunna lasforméaga i kombination med inskolningen till elev.

Vi kan da inledningsvis konstatera att de uppfattningsvariationer som forskolebar-
nens svar gav uttryck for véal tdcker skolbarnens lasuppfattningar. Skillnaderna
avslojar utvecklingens och skolans inflytande pa svaren.

Nedan kommer vi att beskriva skolbarnens uppfattningar av lasningens motiv.
Redovisningen koncentreras till de forandringar som agt rum i forhallande till
utfallsrummet for forskolebarnens lasuppfattningar. De kategorier som stdr kvar
fran forskoleintervjuerna har inte ytterligare exemplifierats eller belysts med citat da
deras inneborder ej forandrats.
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1221 C. ATT FORBATTRA LASKOMPETENSEN SOM
MOTIV FOR LASNING

Vi namnde ovan att det tillkom en huvudkategori i skolbarnens svar som har anknyt-
ning till kompetensmotivet. Barnen fokuserar har inte anvéndningen av laskompe-
tensen sasom i kategori A3. Motivet utgérs av inlarandet och forbattrandet av las-
formagan. Nyttan med lasning bestar i att man trianar upp sin lasforméga och blir
béattre lasare.

S:
E: Vad anvander man lasning till?
S:  ...jo for man ska lara sig lasa a...
E:  Ar det bra att kunna lisa?
S: Ja

E:  Varfor &r det bra att kunna lasa?
S: Jo for att... (inget svar)

S:21s namner senare i intervjun att man kan lasa bocker om man &r hemma men har
annars inga utvecklade motiv for lasning.

Traningsmotivet forekommer ocksa bland dessa svar:

S:70s
E:  Vad 4r lasning for ndnting egentligen?
S: ... att man ska tréna... i fall man inte tranar da kan man inte lasa da nan

annan vad sitt namn heter...

Vad anvander man l&sning till?

Att man ska tréna sig.

Ar det bra att kunna lasa?

Mm

Varfor tycker du det ar bra?

Jag tycker det.

Om man kan lasa vad kan man gora da?

Man kan skriva av nan bok som man har last utan att titta...det finns
massor sana saker...

PME MY Mmem

Denna kategori kan sammanfattas med foljande citat frdn S:23s som utgor svar pa
fragan »vad lisning ar?»

S: ... det ar s& mycket som... nar man laser &r det att man ska lara sig lasa for
man ska ga i skola s& méste man ha lasebok...
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| detta motiv ser vi hur paverkan fran det forsta skolérets lasundervisning slagit
igenom. Inhamtandet av lasférmagan blir central och lasinlarningen Gverbryggar
lasningens nyttoaspekter.

Vi frdgade ocksa vilka bocker barnen foredrog, textbocker eller bilderbdcker och vad
de tyckte bast om: att ndgon laste for dem eller att de laste sjalva. Féljande citat fran
S:65s far belysa svaren péa de bada fragestallningarna och visar preferensen for text-
bdcker.

E:  Varfor tycker du det ar battre?

S: Jo man lar sig inte ndgonting med bara bilder.

E:  Om du jamfor nar nadn laser for dig och du laser sjalv... vad tycker du ar
bast d&?

S Att lara sig sjalv och lasa... d& lar man sig mer.

Hos 40% av skolbarnen (21 st) fanns denna typ av svar pa fragorna. Man tyckte att
textbocker var battre for att man da kan lara sig lasa battre och likadant var argu-
mentet for att lasa sjalv.

S:45s
S: (D& man laser sjalv)...kan man trana sig...

Traningsmotivet som det framtrader i varfor-frigan far stéd av dessa svar. Bilden
diskvalificeras och texten framtréder som viktig men inte som budskapsférmedlare
utan mer som en mojlighet till att bli en battre lasare. Sammanlagt &terfanns svar av
karaktéren »att bli béttre som lasare» hos 53% av barnen (28 barn).

12.22 FORANDRINGAR | KATEGORIERNA

I inledningen ndmnde vi att kategori A3: Laskompetensen som méjlighet, expander-
ade vid beskrivningen av skolbarnens motiv. Barnen har funnit anvandningsomraden
for sin lasformaga av typ att »Man kan lara andra barn lasa» och att »Man kan lasa
for andra barn». Dessa uppfattningar kunde skénjas i de tidigare intervjuerna men da
i forsta hand som det foraldrarna gjorde eller som allmanna vuxenaktiviteter. Dé
skolbarnet lart sig lasa ser det mojligheten i att lasa for en lillasyster eller lillebror eller
att lara andra kamrater lasa. Ytterligare ett anvandningsomrade for barnens nyvunna
kompetens kommer fram i motivet »att se lasning som en fritidsaktivitet» eller »tids-
fordriv». Det uttrycks som att »om man inte har nagot annat for sig s& kan man lasa
bdcker».

S:23s
S:  (Beréttar att han haller pd att lasa en bok)... den ar fran Katolska kyr-
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kan... for jag ar katolik namligen... s mamma kopte den en gang... sa jag
haller pa att lasa fast jag tror att vi ar pd andra kapitlet... om det blir regn
a aska da ska jag sitta inne och lasa.

S:31s

S:  Jag laser jamt bocker nar jag inte har nat att gora.

S:84s

S:  ..for att da har man ju nat att gora ifall man inte har nat att gora... kan

man lagga sig och lasa... eller satta sig & lasa.

Som vi ser av de tre citaten har bdckerna och l&sningen inte samma »véarde» som
andra aktiviteter utan ses som ersattning for dessa.

Ytterligare en uppfattning tillkommer och den utgdr barnets existensiella samman-
fattning av den vikt som skall laggas vid lasning. S:37s har tillfragats vad hon skulle
sdga till en som inte ville l&ra sig l&sa.

Vad skulle du sdga till den lilla flickan?

Att man maste kunna lasa och skriva.

Varfor det sager hon da.

Bara for att annars gar det inte att leva... jo... na... jag vet inte.
Men ar det sa viktigt menar du for livet?

Jaa

Lasningens vikt kommer ocksa fram da hon svarar pa fragan om »hur det skulle ga
om ingen i hela vérlden kunde lasa».

S:  Ja. Trakigt... det skulle inte ga.

Hon har svart att vidareutveckla sina svar men det framgar att hon har svart att tanka
sig en varld utan l&sning.

Av de fyra nytillkomna kategorierna far de tre forsta ses som resultat av att barnen nu
borjar kunna lasa och darmed ocksa ser nya positiva mojligheter i detta. Den fjarde
kategorin har en vidare innebdérd och pekar pa en mer djupgdende relation till 1asning.
Den flicka som avger detta motiv kunde l4sa innan hon borjade i skolan.

De svar som vi i forskoleintervjuerna tolkat som kategori Al: Lasning av olika slags
texter som majlighet, finns kvar hos skolbarnen men blir svartolkade i ljuset av att
skolbarnen under ett helt skoldr hanterat texter med olika slags innehall. Den ytin-
riktning som beskrevs i forskolebarnens svar ar nu inte lika tydlig. De svar som till
form och utseende ar exakt lika forskolebarnens kan nu implicera lasinnehallet som
en sjalvklarhet &ven om barnet inte uttrycker detta.
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Inom kravkategorin bortfoll i skolsvaren kategori B.a: Man maste kunna lasa for att
andra skall slippa lasa for mig. Detta framstar ocksd som naturligt med tanke pé att
barnet kan lasa och inte langre behdver besvara andra.

Skolbarnens motiv for lasning kommer att diskuteras ytterligare i avsnittet om »Det
forsta skolaret och barnets lasning».

Tabell 3. Sammanfattning av &k 1 barnens motiv for lasning.

A. LASNING SOM MOJLIGHET. Barnet ser i ldsning méjligheter for egen del.

Al.  (se texten ovan)

A2.  Lasinnehallet som majlighet.
A2.a. Lasning ger upplevelser.
A2.b. Lasning ger information.
A2.c. Lésning ger kunskaper.
A2.d. Lasning kan anvandas som kommunikationsmedel.

A3.  Laskompetensen som mojlighet.
A3.a. Om man kan ldsa & man oberoende av andras laskompetens.
A3.b. Det ar bra att kunna lasa nar man gar i skolan.
A3.c. Det &r bra att kunna l&sa ndr man &r vuxen.
A3.d. Man kan lara andra barn att lasa.
A3.e. Man kan lasa for andra barn.
A3.f. Lasning som tidsfordriv.
A3.g. Lasning som existensiell nddvandighet.

B. LASKOMPETENSEN SOM KRAV. Barnet uppfattar att det maste kunna
lasa for att anpassa sig till krav pa lasformaga som kommer fran kallor utan-
for barnet sjalvt.

B.a. (finns ej som motiv hos skolbarnen)

B.b. Man maste kunna lasa annars blir man retad av kamraterna.
B.c. Man maste kunna lasa nar man gar i skolan.

B.d. Man maste kunna lasa nar man &r vuxen.

C. ATT FORBATTRA LASKOMPETENSEN som motiv for lasning.
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1223 KVANTITATIV SAMMANSTALLNING AV AK 1
BARNENS MOTIV FOR LASNING

Nedanstdende tabell visar fordelningen av de 53 skolbarnens totalt avgivna motiv for
lasning.

Al. S:12, 13, 14, 15, 20, 32, 33, 46, 47, 60, 61, 64, 65, 84, 87 (se diskus-
sionen i foregdende avsnitt om karaktaren pa dessa motiv)

A2.a. S:10, 11,22, 23, 31, 38, 58, 74, 76,77, 83, 85,88, 93, 100

A2.b. S:10, 11, 18, 23, 31, 58, 59,68, 69, 70,72, 73, 74, 77,81, 83, 89, 95,
101, 102

A2.c. S:19, 63

A2.d. S:72, 74,77, 81, 95

A3.a. S:10, 13, 18, 48, 59, 88

A3.b. S:23, 61, 64, 65, 100

A3.c. S:15, 16, 47, 57, 65, 73, 74, 85

A3.d. S:14

A3.e. S:10, 18, 84, 102

A3.f. S:10, 23, 31, 65, 84

A3.0. S:37

B.a.

B.b. S:18, 78

B.c. S:22, 63

B. d. S:60, 63

C. S:10, 21, 23, 36, 45, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 65, 69, 70, 72, 83, 87

Vet inte

Tabellen kommenteras i nasta avsnitt och i avsnittet »Det forsta skolaret och barnets
lasning».
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123 KVANTITATIV JAMFORELSE MELLAN
UTFALLSRUMMEN | FORSKOLA OCH SKOLA

Utifran vara insamlade data kan lasmotivens utveckling hos barnen beskrivas dver en
tidsperiod av tre ar. Vi gjorde dven intervjuer med 19 barn under varen &ret innan de
skulle borja skolan. Dessa intervjuer analyserades och relaterades till vara bagge
utfallsrum. Tillsammans med de data som kommer fran de 53 barn som intervjuats
strax innan skolstarten och foljts upp efter ett ar i skolan ger det oss majligheter att
studera motivforandringar 6ver dessa tre aldersgrupper. Vi skall poédngtera att stu-
dien inte &r longitudinell annat an dver skolstarten.

Tabell 4. Antal och andel barn med visst motiv for att kunna lasa samt uppfatt-
ningsférandringar Gver alder.

Motiv for Forskola Forskola Varterminen

lasning aret innan varen innan iak 1
skolstart skolstart (maj/juni)
N=19 N =53 N =53

Al. Lésning av olika

slags texter 6 32% 10 19% (15)*  (28%)
A2. Lasinnehallet

som mojlighet 8 42% 39 74% 29 55%
A3. Laskompetensen

som mojlighet 10 53% 23 43% 23 43%
B. Laskompetensen

som Kkrav 2 11% 18 34% 5 9%
C. Att forbéattra

laskompetensen | 5% - 17 32%

Vet inte - - 1 2%

Se tabell 3 om karaktaren pa dessa motiv.
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Tabellen ovan liksom motsvarande tabeller nedan redovisar antalet och andelen barn
med viss typ av motiv for att kunna lasa. D& ett barn kan avge flera motiv Gverstiger
de nedrédknade kolumnerna uppgivet antal barn liksom de summerade andelskolum-
nerna Overstiger 100%.

De forandringar som markeras tydligast i tabellen beror kravkategorin. Laskraven
som finns hos 11% av de minsta barnen okar till 34% hos skolstartarna for att efter
att de borjat i skolan &ter minska i frekvens till 9%. Detta kan ses som att kravupple-
velsen ar tydligt férenad med skolstarten och att skolan och lararna val har tagit hand
om barnens angslan da de borijat i skolan. Man har ocksa pabdrjat lasundervisningen
vilket inneburit en 6kad vetskap om fenomenet l&sning. Barnets ovisshet har minskat
som en foljd av detta.

Vi kan ocksd konstatera en forandring vad géller innehéllskategorin dar andelen
avgivna »innehdllsmotiv» okar fran 42% till 74% innan skolstarten. Efter ett ar i
skolan minskar andelen avgivna innehallsmotiv till 55%. Vi skall i nistkommande
tabell narmare studera denna utveckling.

Skolstarten har ocksa accentuerat en ny kategori av lasmotiv. Barnen anger att moti-
vet for att lasa &r att de skall bli battre som lasare, de skall 6ka sin kompetens. Detta
motiv som ej gavs av barnen strax innan skolstart och av endast ett av de minsta bar-
nen finns nu hos 32% av skolbarnen. De har kommit in i undervisningen och las-
ningen ar da inte bara en frdga om att kunna lasa utan ocksa att forbattra lasforma-
gan.

Samtliga skolbarn kan ange motiv till varfér man skall kunna l&sa.

Vi skall nu nédrmare studera uppfattningsférandringarna inom kategorierna.
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Tabell 5. Antal och andel barn med visst motiv inom kategori A2: »Lasinnehéllet
som mojlighet» samt uppfattningsforandringar Gver alder.

A2. Liasinnehallet Forskola Forskola Varterminen
som mojlighet aret innan varen innan i ak |
skolstart skolstart (mayj/juni)
N=19 N =53 N =53
A2.a. Upplevelser 3 16% 18 34% 15 28%
A2.b. Information 2 11% 23 43% 20 38%
A2.c. Kunskaper - - 9 17% 2 4%

A2.d. Kommunika-
tionsmedel 6 32% 21 40% 5 9%

Vi har i foregaende tabell kunnat konstatera en »puckelformad» utveckling vad galler
antalet motiv inom kategori A2. | tabellen ovan kan vi se att de storsta forandring-
arna intréffar i underkategorin »Lésning kan anvéndas som kommunikationsmedel»
som avtar frdn 32% respektive 40% i forskolan till 9% i skolan. Denna férandring
blir intressant da kategorin férmedlar en viktig poang vad galler lasningens funktion,
kommunikation i tid och rum. Den ar ocksd intressant i ett lasmetodiskt perspektiv.
Brevskrivning och kommunikation med andra har i bl a LTG-metoden (L&sning pa
Talets Grund) och i den s k FREINET-pedagogiken lyfts fram som en viktig metodisk
poang (Leimar, 1974; Freinet, 1976).

Vi kan i tabellen ocksa se att motivet, »lasning ger kunskaper» inte omnamns av de
minsta barnen medan 17% av forskolebarnen menar att man kan skaffa sig kunska-
per genom att lasa. Efter ett ar i skolan anger endast 4% detta som lasmotiv. Upp-
tacker barnen da de borjat skolan att lasningen (lasinlarningen) inte formedlar nagot
som man inte redan beharskar? Kan en alltfor stark betoning pa inlarningen av las-
ning skjuta undan ett motiv som finns innan man bérjar skolan eller ar det sa att de
texter man l&ser i skolan inte formedlar kunskap som barnen uppfattar som viktig? Vi
skall i den avslutande diskussionen aterkomma till detta.
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Tabell 6.  Antal och andel barn med visst motiv inom kategori A3: »L&skompeten-
sen som majlighet» samt uppfattningsforandringar 6ver alder.

A3. Laskompetensen Forskola Forskola Varterminen
som mojlighet aret innan varen innan i ak !
skolstart skolstart (maj/juni)
N=19 N =53 N =53

A3.a. Om man kan lasa
ar man
oberoende 1 5% 6 11% 6 11%
av andras
laskompetens

A3.b. Det ar bra att
kunna lasa
d& man gar 5 36% 12 23% 5 9%
i skolan

A3.c. Det ar bra att
kunna lésa da 5 36% 9 17% 8 15%
man ar vuxen

A3.d. Man kan lara
andra barn - - - - 1 2%
att lasa

A3.e. Man kan lasa
for andra 1 5% - - 4 8%
barn

A3.f. Ldsning som
tidsfordriv - - - - 5 10%

A3.g. Lé&sning som
existensiell - - - - 1 2%
nodvandighet
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Skillnaderna mellan utfallsrummens kvantitativa fordelning &r inte stora. Vi kan
dock notera en successiv minskning i kategorierna A3.b. och A3.c. som tar upp sko-
lan och vuxenvarlden som motiv for lasning. D& man bérjat i skolan synes skolan som
accentuerad lasmiljo f& minskat utrymme bland barnens motiv. Detta kan dels ses
som en effekt av att spanningen infor skolstarten minskat och att darmed skolan som
institution kommer i bakgrunden. Men vi kan ocksé av var forsta tabell se att skolan
intar en ny roll. Samtidigt som skolans roll som lasmotiv minskar (dven da det galler
kravmotiven som framgar i nasta tabell) konkretiseras verksamheten. Lasningen i
skolan knyts samman med l4sundervisningen och detta tar sig bl a uttryck som att
lasningens funktion &r att bli battre som lasare dvs skolan definieras av barnen utifran
dess verksamhet och inte ldngre utifran sin roll som institution.

Av tabellen kan vi ocksd utlasa att skolbarnens nyvunna lasférmaga omsatts i konkret
handling. Man kan lara andra barn ldsa och man kan l&sa for de l&sokunniga. Man
ser nu ocksa lasningen som en fritidssysselsattning.

Att se lasning som en existensiell nédvandighet finns med hos ett skolbarn. Hon anger
motivet for lasning pd samma sitt som en vuxen kanske skulle kunna uttrycka det.
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Tabell 7. Antal och andel barn med visst motiv inom kategori B: »Léaskompetensen
som krav» samt uppfattningsférandringar éver alder.

B. Léskompetensen Forskola Forskola Varterminen
som krav aret innan varen innan iak 1
skolstart skolstart (maj/juni)
N=19 N =53 N =53

B.a. Man maste kunna
lasa for att
»andra skall - 7 13% - -
slippa lasa
for mig»

B.b. Man maste kunna
lasa annars
blir man en - 3 6% 2 4%
andraplansfigur
bland kamraterna

B.c. Man maéste kunna
ldsa da man 2 11% 8 15% 2 4%
gar i skolan

B.d. Man maéste kunna
lasa d& man 1 5% 5 9% 2 4%
ar vuxen

Vi har ovan kommenterat minskningen i antalet kravmotiv vad géller lasningen i
skolan som ett resultat av att skolans verksamhet konkretiserats for barnen. Detta
avspeglas ocksé i ovanstdende tabell. Lasningen som ett krav stallt av skolan ses bara
av 4% av skolbarnen jamfort med 11% respektive 15% av forskolebarnen.

Motsvarande minskning intraffar ocksd i kategorin »man maste kunna lasa for att
‘andra skall slippa lasa for mig'». | och med att barnet paborjat sin lasundervisning
och att det bérjar kunna lasa sjalv kanns kraven fran omgivningen inte av. Man kan
lasa det man vill och slipper tjata pa foraldrar och syskon. Barnet borjar kinna sig
laskompetent.
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124 TOLKNING AV UTFALLSRUMMEN: DET FORSTA
SKOLARET OCH BARNETS LASNING

Efter ett &r i skolan forandras utfallsrummet vad galler motivet for att kunna lasa pa
sd satt att kravmotiven drastiskt minskar i antal. Lasning upplevs heller inte som ett
krav av de minsta forskolebarnen. Att 34% av de blivande skolbarnen ser lasning som
ett krav fran andra far ses som en effekt av barnets osakerhet pa vad skolstart, lasning
och lasinlarning kommer att innebéra.

Utfallsrummet for skolbarnen utékas med en kategori som ber6r barnets laskompe-
tens men pa ett i forhallande till forskolebarnens motiv nytt satt. Tidigare har vi fun-
nit ett motiv som ser laskompetensen som ett medel att uppna mal som att bli obero-
ende, bra i skolan och att klara sig som vuxen. For skolbarnen blir ocksa tillagnandet
av sjalva kompetensen/lasformagan ett viktigt motiv. Nyttan med att lasa ar att bli
battre som l&sare och detta motiv kommer for flera barn att dverskugga lasningens
egentliga funktionella nytta. Samtidigt som detta motiv framtrader minskar det s k
innehallsmotivet i forekomst hos skolbarnen.

Yi namnde ovan att kravmotivens antal minskade och da aven skolans roll som
kravstallare. Aven inom den kategori dar laskompetensen ses som en mdjlighet
minskar skolans betydelse som motiv for att kunna l&sa.

Under barnets forsta skoldr presenterar sig skolan for barnet vilket minskar oséaker-
heten i och med att skolverksamheten definieras. Barnet far klart for sig vad lasun-
dervisningen innebar och vilka mal som satts for lasningen inom skolan. For barnet
kommer lasningen att framtrada i skepnaden av lasinlarning (ett resultat som ocksa
diskuteras under lasningens hur) och lasinlarningens nytta blir da ocksé lasningens
nytta.

I en undersékning av barns uppfattningar av inlarning konstaterar Pramling (1983)
att barn efter att de borjat skolan utéver att de ser inlarning som en utveckling fran
att inte kunna till att kunna en sak (cannot to can) ocksa har uppfattningar som gar ut
pa att se inlarning som att kunna en sak battre (can to can better). 65% av skolbarnen
i 4k 1 uppvisade denna senare typ av uppfattningar. Resultaten pekar pa skillnader i
barnens syn pa inlarning i forskola och skola och Pramling konstaterar:

From what the child perceives from school it seems that in primary school, the
focus is on becoming more able. (Pramling, 1983, sid 103)
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Pramling visar ocksa att 6- och 7-dringarna pa fragan om »Vad &r inlarning?» i forsta
hand ténker pa lasning och skrivning och att de vill lara sig dessa fardigheter. Men de
tycks ocksa veta att man i skolan lar sig t ex fler bokstaver och att man darmed kan
forbattra sin formaga.

Aven Johns (1980) redovisar en kategori dar han som svar pa frdgan »What is read-
ing?» far svar som benamns »Classroom procedures». Lésning utgors av det man gor
i klassrummet och lasning definieras i forhallande till skolarbetet.

Francis (1982) rapporterar att en av de s k »langsamma lasinlararna» uppvisade
motiv for sin lasning som ar analoga med vara »skolmotivs.

(Dave) did not think reading was useful to older children or adults, though he did
think it was useful to his age-group to help them to read better. Reading was an
end, but not a means to any other end. (Francis, 1982, sid 89)

Skolbarnens betoning av inlarningsaspekten vad galler lasning tillsammans med det
minskade omnamnandet av innehallsmotivet far ses som ett memento for oss att fun-
dera pa barns svarigheter med att tillagna sig de grundlaggande fardigheterna lasning
och skrivning. Lasning &r ett av de viktigaste hjalpmedlen for att skaffa sig upplevel-
ser, information och kunskaper och att kunna kommunicera med andra ménniskor.
Om skolbarnet inte skiftar uppmarksamhet fran lasning som inlarningsmal i sig till att
se lasning som kommunikationsmedel kan intresset for lasningen avta eller férsvinna.
Man ser ingen nytta med ldsning annat an som en skolaktivitet.

Vid ett noggrannare studium av innehéllsmotivets minskade forekomst hos skolbar-
nen ser vi att den storsta minskningen galler lasning som kommunikation (fran 40%
till 9%) och lasning for att fa kunskap (frdn 17% till 4%). Vi kan inte konstatera
motsvarande forandring vad géaller motiven att f& upplevelser och information.

Vi har ovan diskuterat att skolan efter skolstarten for barnet presenteras och konkre-
tiseras och den osakerhet som barnet kan ha kant infor skolan minskar nar barnet far
»grepp om» vad skolan innebér. Kan minskningen i innehéllsmotivkategorin vad
géller kunskap och kommunikation ses som en effekt av detta? Ar det sa att barnet i
skolan uppticker att man genom att lisa i skolan inte lar sig ndgot nytt och inte far
reda p& nagonting som &r intressant? Ar det s att lasningen i skolan inte presenteras
som ett satt att kommunicera med andra ménniskor? Ake Edfeldt svara jakande pé
dessa fragor. Han sager att barn

...who, full of spontaneous enthusiasm for increasing their store of knowledge,
start learning to read at the commencement of their school career, more often
than not behave in a rigidly schematic manner some years later when reading.
They do not read primarily because they want to know something. They read in
order to be able to answer questions which they already know or which they have
to guess. (Edfeldt, 1976, sid 13)
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Edfeldt knyter samman lasinlarning och inlarning i vid mening. Det sétt pa vilket ele-
ven lar sig lasa paverkar synen pa inlarning. Det torde da finnas en koppling mellan
det lasmaterial som presenteras for eleverna och synen pa lasningens funktion som
medel for att skaffa sig kunskaper.

| undersokningar som gjorts kring innehdll och utseende pa skolans lasmaterial
(Chall, 1967; Gustafsson, Ljungvall och Stigebrandt, 1981; Bettelheim och Zelan,
1982) har man pekat pa att lasebokstexter varken ar speciellt spannande eller inne-
hallsrika att lasa for ett barn. Kravet pa bl a enkla och korta ord gér innehallet
urvattnat och ointressant.

Basic reading texts contain nothing that is new to the child, and hardly ever anyt-
ning of inherent interest to him. Even if it were possible truly to interest the child
in the text's content as expressed in such a limited vocabulary, the level of think-
ing is far below that of an average child, so that the text in effect talks down to
him. (Bettelheim och Zelan, 1982, sid 43)

Vid ett studium av lasebokstexter kan den vuxne betraktaren manga ganger instimma
i vad Bettelheim och Zelan skriver. Francis konstaterar dock i sin undersdkning av 10
engelska barn under deras tre forsta ar i skolan (Francis, 1982) att barnen var néjda
med sitt l&smaterial.

Whatever the adult reader may think of the texts, however, the children who
began to use the scheme, in both the school beeing studied and in others observed
for comparison purposes, seemed to enjoy it. They liked the illustrations, the col-
ours and the stories and some even enjoyed the repetition when reading aloud.
(Francis, 1982, sid 27)

De enda klagomal som speciellt de svaga lasarna hade var att det gick for langsamt for
dem att komma igenom texten.

Samma sak konstaterar Chall i en observationsstudie av 10 klasser i USA. Hon kom
fram till att i stort sett allt som barnen arbetade med under l&sinldrningen upplevdes
som spénnande och intressant.

Children seem to be just as eager to learn about the spelling and sound ofwords as
they are to read stories that adults think are silly. (Chall, 1967, sid 270)

Chall poéngterar dock att det kanske inte i forsta hand &r viktigt att veta huruvida en
lasebok eller ett inlédrningsprogram upplevs som spdnnande eller intressant av eleven:

It is more important to know how each type of program affects the learner - in
terms of learning how to read and learning how to learn, (op cit, sid 272)
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Chall ser séledes samma beroende som Edfeldt mellan Iasinlarning och inlarning i vid
mening. De uppfattningar som barnen far av lasning, sattet att lara in lasning och
séttet att hantera de texter som knyts till inlarningen kommer att paverka barnets syn
pa inlarning och skolarbete. Stod for detta ger Pramling i sin studie om barns upp-
fattningar av inlarning (1983). Hon konstaterar att barn om de sjalva far vélja amne
att samtala kring da det galler inlarning valjer att tala om lasning och skrivning.
Samma sak har ocksa Piaget konstaterat (1977a, sid 85).

Roger Saljo pekar i en studie av vuxnas inlarning av texter (Saljo, 1982) pa en del
vuxnas svarigheter att skilja ut budskapet, meddelandet i en text fran texten sjalv vil-
ket minskar mdojligheterna for texten att kommunicera forfattarens budskap. Han
sdger att det &r nar forsokspersonerna uppfattar lasningen som en inlarningsuppgift
som deras svarigheter att ta till sig budskapet i texten uppstar. Anledningen till dessa
effekter sager Séljo bero pa den kontext, den situation i vilken man lart sig hantera
texter. Darmed gors en koppling till lasinlarningen.

What regulates our orientation towards written documents and what determines
what we get out of them must be looked for in the context within which an action
derives its meaning. (Saljo, 1982, sid 191)

Séljo refererar till Edfeldts forskning dér han hévdar att lasning inte l&rs in som ett
kommunikationsmedel. Vi l&r oss l&sa med hjalp av texter som inte kommunicerar
nagot till oss eller som vi inte upplever som meningsfulla eller intressanta.

The context of formal education, in rather subtle yet clearly discernible ways,
affects our cognitive orientation during reading, (op cit, sid 176)

Saljo formulerar sa karnfragan:

The crucial issue seems to be one of perceiving what you read as a means or med-
ium through which something is made known, (op cit, sid 178)

Vi later Edmund Burke Huey sammanfatta ovanstdende synpunkter med ett citat
hamtat ur hans klassiska bok fran 1908 »The Psychology and Pedagogy of Reading».

The child should never be permitted to read for the sake of reading, as a formal
process or end in itself. The reading should always be for the intrinsic interest or
value of what is read, reading never being done or thought of as 'an exercise'.
(Huey, 1968)

Mot Hueys asikt kan dock stéllas en uppfattning formedlad av Eve Malmquist som
innebar att man i de tva forsta arskurserna pa lagstadiet i forsta hand lar sig lasa och
att man inte forran i tredje arskursen laser for att lara. Han skiljer alltsa i motsats till
Huey ut dessa aktiviteter ifrdn varandra (Malmquist, 1974, sid 112).
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Vi har i »En beskrivning av forskningsomradet» tagit upp den lasdebatt som under
70-talet fordes kring metodiska fragor i lasundervisningen. Framforallt har den s k
LTG-metoden (ldsning pa talets grund) lanserad av Ulrika Leimar diskuterats.
LTG-metodens utgangspunkt ar att text ar nedskrivet tal och 4r ett meddelande, ett
budskap. Utgangspunkten for lasning skall vara barnets eget aktiva ordférrad och
inte i forsta hand de av laslarorna konstruerade, for barnet icke autentiska, orden och
meningarna. Inom LTG-metoden foreligger sdledes en stark betoning pé lasningens
funktion som kommunikationsmedel. Ulrika Leimar séger:

Svdrigheterna (med att skriva och lasa) overvinner barnet genom den starka
motivation det far nar det uppticker att man kan meddela nagot for en sjalv
betydelsefullt - dven till en frAnvarande person - genom att skriva. (Leimar, 1974,
sid 48)

| vdra resultat finner vi att 32% av de sma barnen och 40% av de skolstartande for-
skolebarnen ser lasning som ett sétt att meddela sig med andra genom brev, lappar
och att man kan skriva och lasa inkopslistor och kom-ihaglappar. Efter att de 53
barnen gétt ett &r i skolan ser endast 5 st (9%) lasning for kommunikation som ett
viktigt motiv. Inget av de 53 barnen hade i skolan blivit undervisade genom en
renodlad LTG-metod. Vi kan konstatera att nastan hélften av de blivande skolbarnen
pa ett eller annat satt ser lasningen som en kommunikationsprocess vilket utifran den
diskussion som forts ovan bor vara en viktig utgadngspunkt for den forsta lasunder-
visningen.

De uppfattningar skolbarnen har om lasningens nytta maste ses i forhallande till den
kontext vari intervjuerna gjordes. Barnen intervjuades i skolan under skoltid i en
strukturerad skolsituation vilket kan ha inneburit att motivet »att forbattra laskom-
petensen» kommit att bli alltfér markerat. Vi finner dock stéd for att uppfattningen
existerar dven utanfor skolkontexten i den ovan ndmnda undersékningen av Pramling
(1983) dar intervjuerna med skolbarnen gjordes efter skolans slut pa barnens fri-
tidshem.

Det kan ocksé vara s att skolbarnens motiv saknar den spontanitet som foreligger
hos forskolebarnen. Genuiniteten i forskolebarnens svar kan misstdnkas avta och
ersattas med att skolbarnet tolkar situationen och svarar pa vad det forvantar sig att
intervjuaren just i denna situation vill f& reda pd. Om det forhaller sig pa detta satt
blir skolbarnens motiv mindre intressanta sedda som styrfaktorer for barnets tillag-
nande och anvandande av lasning. De foérmedlar i stéllet kunskaper om hur Iasningen
och lasinlarningen framtrader for barnet i skolsituationen.

Oavsett om det barnet uttrycker &r en reell drivkraft for I&sinlarningen eller &r ett
atergivande av inlarda motiv som galler for lasningen i skolan far vi genom barnens
svar en bild av lasinlarningens utsagda och outsagda laroplan.
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125 ATT FORSTA LASNINGENS FUNKTION

Vara resultat skiljer sig frn de undersékningsresultat som presenterats under tidigare
forskning dar Reid (1966), Denny och Weintraub (1966), Downing (1970) och Johns
(1980) konstaterade att skolnybérjarna inte forstod syftet med att kunna lasa.

Aven Francis (1982) visar pé liknande resultat men d& hon skiljer ut goda och daliga
lasare finner hon en mer differentierad bild dér de allra svagaste lasarna helt saknade
motiv for att lara sig lasa medan de duktiga lasarna hade motiv for sin lasning och
aven hade forstatt att deras tal kunde representeras av skrift.

De nordiska undersokningarna (Hougaard, 1978; Persson och Malmquist, 1979;
Dahlgren och Olsson, 1980) visar dock pa en resultathild som liknar foreliggande
undersoknings. Detta kan ses dels som en effekt av alderskillnader da de utlandska
barnen ar drygt ett ar yngre an vara barn men det kan ocksa ses som ett resultat av
olika forskningsmetodiska angreppssatt. Francis differentierade resultatbild stoder
ett sddant antagande.

Francis' (1982) och Johns' (1972, 1974) resultat leder oss ocksa in pd antagandet att
de uppfattningar forskolebarnen visar vad géller lasningens funktion kan ha betydelse
for deras lasutveckling. Vi skall i ett senare avsnitt prova detta antagande.

Vi har tidigare diskuterat relationen mellan talsprak och skriftsprak och pekat pa att
talsprakssituationen i sig innehdller avsikter och motiv. Det finns en »tydlig» motta-
gare och séndare for budskapet och den dialog, det sociala samspel och den kontext
vari samtalet ager rum hjalper till att formedla innehallet i och avsikten med budska-
pet.

Skriftsprakets kommunikationssituation saknar i storre grad denna avsiktsforme-
dling med hjalp av kanaler utanfor sjalva budskapsférmedlingen. Detta gor att
sprakhandlingen blir mer komplicerad och att ocksa sjalva poangen med skriftspraket
blir svérare att upptacka.

En andra avgorande skillnad mellan talat och skrivet sprak ar hur de lars in. Vygotsky
séger i boken »Mind in society»:

Unlike the teaching of spoken language, into which children grow of their own
accord, teaching of written language is based on artificial training. Such training
requires an enormous amount of attention and effort on the part of the teacher
and pupil and thus becomes something self-contained, relegating living written
language to the background. Instead of being founded on the needs of children as
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they naturally develop and on their own activity, writing is given to them from
without, from the teacher's hands. (Vygotsky, 1979, sid 105)

Lasning riskerar att uppfattas som en motorisk fardighet och inte som en komplex
kulturell och kognitiv aktivitet vars tillagnande utgér en brytpunkt i barnets utveck-
ling.

Skriftspraket lars in i »onaturliga situationer» med hjalp av formell traning. Vi kan se
forskolebarnens motiv som skapade av barnets aktiva sokande efter mening i de
aktiviteter och upplevelser som omger dem. Vi kan ocksa jamfora forskolebarnens
spontant skapade uppfattningar och motiv med det som star skrivet i laroplaner och
laromedelshandledningar. De intentioner och dnskningar som uttrycks dér finns hos
manga barn redan innan de pébérjar sin formella lasinlarning. De barn som inte
uppvisar motiven har till viss del tagit till sig deras sakinnehdll men ser inte detta
kopplat till dem sjalva, till deras egna intentioner. Motiven &r i stéllet dvertagna eller
patryckta utifran.

Efter att barnen gatt ett &r i skolan ser vi en férandring i motivbilden. Lasning tende-
rar att bli definierad som den inldrningsaktivitet VVygotsky beskriver ovan. Rollen som
budskapsbarare och kommunikationgmedel (vilken redan de minsta barnen i var
undersdkning uppfattar) minskar. Lasning ses som en relationsfri aktivitet
(Donaldson, 1980, sid 70) som inte relateras till verkliga naturliga sammanhang eller
till kommunikationssituationer vilka formedlar lasningens poang eller idé. Att expli-
citgora skriftsprakets i forhallande till talsprakets mer odtkomliga funktionella poang
maste vara nodvandigt.

Barnet kommer att uppfatta lasinlarandet som det priméra, som sjilva nyttan med
lasningen. Lasningens kontext (inlarningssituationen) leder skolbarnet till att se las-
ningen som en fardighet, en prestation mer &n som en kommunikationsméjlighet.

Vi har ocksd diskuterat att skriftspraksinlarningen paverkar barnets installning till
inlarning och kunskap odverhuvudtaget. Risken finns d& att om lasningen lars in i icke
lasfunktionella sammanhang s& lar sig skolbarnet att acceptera att kunskap och
inlarning inte behover knytas till eller innebara ndgonting i naturliga sammanhang.
Man lar sig for larandets egen skull.

Donaldson (1980) har visat att barn kan I6sa »decentreringsproblem» om dessa av
barnet uppfattas som naturliga och om barnen sjalva kan relatera sig till problemet,
dvs kan se det som meningsfullt. Att tillagna sig skriftsprakets kommunikativa poang
innebar att kunna satta sig in i forfattarens stalle och att forstd att det skrivna bud-
skapet &r en nedteckning av ett muntligt eller tankt budskap. Detta staller krav pa att
barnet skall kunna décentrera, stélla sig utanfor sig sjalv och ta forfattarrollen. Att
forlagga lasinlarningen i en for barnet naturlig kommunikationssituation underlattar
denna decentrering.
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Om laspedagogen dgnar sig at att utréna huruvida barnet forstatt funktionen med det
de gor, om det forstatt poangen med att kunna lasa, kan hon/han & insyn i barnens
beroende av att se en avsikt en mening i det de gér. Om barnet kan forena avsikten
med sina egna behov torde detta underlatta skriftsspraksinlarandet. Om pedagogen
inte upptacker en funktionell medvetenhet hos barnet kan hon vidta de &tgarder som
behovs for att skapa en sddan medvetenhet.

Vikten av att barnet forstar och har internaliserat lasningens funktion uttrycker
Vygotsky pa foljande sétt.

...writing should be meaningful for children, that an intrinsic need should be
aroused in them, and that writing should be incorporated into a task that is
necessary and relevant for life. (Vygotsky, 1979, sid 118)

Han havdar att barnet maste ha en inre forstdelse for lasning och skrivning for att
denna inre motivation skall kunna utvecklas. Downing och Thackray (1971) som tagit
fasta pd Vygotskys markering av barnets forstaelse av det vetenskapliga begreppet
lasning sager:

...this is not simply a problem of motivation. To be motivated in this way children
must understand and know the true purposes of reading and writing. (Downing
and Thackray, 1971, sid 49)

Vi kan i vart utfallsrum spara en sddan funktionell forstaelse i framférallt de inne-
héllsliga kategorierna, A2: Lasinnehallet som mojlighet samt i de kategorier dar las-
ningen ses som en majlighet till att uppna sekundara mal, A3: Laskompetensen som
mojlighet. Dock kan vi inte med hjalp av enbart vér varfor-fraga kartlagga barnets
totala forstaelse av lasningens och skrivningens poang. Den forstdelse som enligt
Vygotsky, Downing och Thackray kravs for att n& en inre motivation for tillagnandet
av lasformaga.

Att vara medveten om lasningens anvandning implicerar ett ansvarstagande for den
egna lasinlarningen och det fortsatta lasandet. Att sakna en sadan medvetenhet eller
att kanna lasningen som ett krav motverkar detta ansvarstagande.
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13 DE SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
UPPFATTNINGAR AV LASINLARNINGENS
TEKNISKA TERMER

I de foljande tva avsnitten redovisas de skolstartande forskolebarnens uppfattningar
av de s k lastekniska begreppen (the reading instruction register) och hur de ser pa
relationen mellan att l4sa en text och att se pd en bild. Redovisningen sker i form av
tva utfallsrum dels 6ver barnens uppfattningar av bokstavernas ursprung och kon-
struktion och dels 6ver hur barnen ser pa skillnaden mellan text och bild. Utfalls-
rummen har utarbetats genom en analys av samtliga barnsvar pa fragorna men efter-
som arbetets tyngdpunkt ligger pa lasningens funktion och form genomfér vi ingen
detaljerad redovisning av varje barns placering i kategorisystemen. Vi véljer att
betona de kvalitativa resultaten vilka d& kommer att tjana som bakgrund och intro-
duktion till efterféljande kapitel som behandlar barnens uppfattningar av lasningens
form.

Som vi redovisat under rubrikerna »Tidigare lasforskning inom andra ordningens
perspektiv» och »En sprdkvetenskaplig precisering» har den terminologiska forvir-
ring som barn befinner sig i vid lasinlérningens bdrjan uppmérksammats av flera
forskare. En sédan initital terminologisk forvirring kan ses som ett resultat av den
inldrandes tankemassiga forsok att bemaéstra den forelagda uppgiften. Det forefaller
som om inlarning av varje forméaga normalt inbegriper en inledande kognitiv fas dar
den inlarande soker begripliggora bade férmagans funktion och utférande. Vid
lasinlarningen aktualiseras den atféljande specialterminologi som kallas for »the
reading instruction register» (Downing, 1976). Barnets terminologiska kunskaper ar i
en del fall bristfalliga vilket innebdr att barnets eget tankande och samtal med andra
om lasning kommer att forsvéras.

Barnens lashegreppsliga svérigheter avspeglar deras problem att forstd lasning som
fenomen och kan tjana som en introduktion till att beskriva det lasinlarande barnets
tankemassiga svarigheter.

Nar vi studerar barns forstaelse for lasterminologin kan vi gora detta pd flera satt.
Det enklaste och kanske vanligaste &r att frga barnet efter olika slags definitioner pa
lastermer (ljud, bokstav, ord, mening osv). Barnens svar kommer att beskriva sva-
righeternas art. Vi gor da ingen djupare analys av den innebord barnet lagger i sina
utsagor. Om vi med forstaelse istallet menar barnens intuitiva kansla for termernas
innebdrd som de t ex kan avsl6ja i handling och efter omsorgsfull instruktion gor vi
en annan sorts beskrivning.
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En forskargrupp (Bowey, Tunmer och Pratt, 1984) papekar att man i tidigare utford
forskning underskattat barns medvetenhet om ord som lingvistiska enheter genom att
alltfor ensidigt studera forstaelsen for den metalingvistiska termen ord. | dessa studier
har man fdretradesvis anvant sig av verbala instruktioner och resultaten har varit
barnens atféljande verbala utsagor. Forskargruppen gor en studie dar de jamfor bar-
nens forstaelse vid »praktiska» respektive »verbala» instruktioner.

The experimental groups, provided with 12 practice items with feedback, per-
formed better than the control groups, which were only verbally introduced to the
word discrimination tasks. The effectiveness of such a brief period of training is
consistent with the hypotesis that children may possess an adequate word concept
without having attached the label word to this concept. (Bowey, Tunmer och
Pratt, 1984, sid 511)

Skillnaden mellan barnets forstaelse matt i verbala respektive mer handlingspraglade
situationer framgar i Downings uttalande nar han havdar att handlingsnivan naturli-
gen foregar den verbala férklaringsnivan. | foljande uttalande ingér givetvis att det
foreligger en skillnad mellan handling och verbal forklaring som &r vésentlig att stu-
dera i sig.

Actual understanding comes first, while ability to verbalize about it naturally
comes later. (Downing, 1969, sid 222)

Samma fraga behandlas ocksa utforligt av Piaget (1978) nar han studerar relationen
mellan »sucess and understanding».

Skillnaden mellan barnets och den vuxnes termforstaelse och termanvandning visar
ocksa pa den uppgift som laspedagog och lasinlarande barn stélls infor. Barnet har en
fundamental svarighet att hantera de olika las- och skrivbegreppen i hierarkisk ord-
ning. Analysnivaernas benamningar ar osékra och osédkerheten visar sig genom att
barnet inte kan skilja pa begrepp som »mening», »ord» och »bokstav». Vi finner
ocksa att barnet blandar samman »ord» och »namn». Namn urskiljs inte som en spe-
ciell sorts ord. Bokstéver och siffror &r inte urskiljbara sinsemellan. Barnet anvander
dem godtyckligt. D& barnen gor begreppsliga sammanblandningar i intervjun blir
dessa sérskilt tydliga nér barnsvaren ar motségelsefulla.

S:35f

E: Vad ar det for ndnting som ligger har? (visar pa en hog med bokstavsklos-
sar).

S: Namn... Alfabetet ar det.

E: Ja, det ar mdnga namn pa alfabetet.

S: 1, 2, 3, 4,5, 6,7 (osv till 29). Jag kan rakna sa mycket.
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Barnet blandar samman namn, bokstéver, alfabete och siffror. Beteckningarna &r
oklara och intervjuaren forsoker uttrycka sig som barnet for att utreda de verbala
sammanblandningarnas utseende. S:20f »svarar» emellertid ratt i handling nar de
olika begreppen utreds. | nedanstdende citat ser vi hur barnet »blandar» de olika
begreppen i intervjun.

S:20f
E: Vad kallas alla dom har sakerna som star pa dom har (bokstavs-) klos-
sarna?

Siffror

Vad kallas det?

L

Ar det en siffra?

Jag tror det.

Vad &r det for nanting som finns i alfabetet?

Nastan alla har (visar pa bokstavsklossarna)

Ar det siffror i alfabetet?

Ja, bokstaver och siffror tror jag

Hittar du nan siffra har?

Ja, allihop ér ju siffror.

OMEM®MY MY Mo

Dessa begreppsliga svérigheter gor att barnen aven blandar samman ldsning och
rakning som aktiviteter.

S:71f

E:  Vetdu vad lasning ar for nanting?

S: Mm

E:  Um

S Man pratar och raknar och sant.

E: Kan du lasa?

S: Na&a, men jag kan rdkna 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (osv till 29).

Senare i intervjun visar barnet att rdkning &r klarare urskiljbar &n lasning som inne-
fattar bade prata, rakna och lasa.

Den terminologiska forvirringen hos forskolebarn och en del skolbarn visar sig ocksa
i svaren pa frdgor om hur bokstaver och alfabete uppkommit. Alfabetets och bok-
stdvernas ursprung och konstruktion studerades genom att vi ritade/skrev bokstaver
och lekte med bokstavspussel under barnintervjuerna. Nedan redovisas de uppfatt-
ningar som barnen hade av skrivsystemets grundldggande konstruktion i fyra kvalita-
tivit skilda uppfattningskategorier (A-D) som tillsammans beskriver utfallsrummet pa
fragan.
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A. BARNEN UPPFATTAR BOKSTAVERNAS URSPRUNG PA ETT
MAGISKT SATT

S:10f

E:  Var kommer alla bokstaver ifrén egentligen?

S: Ja, det ar Gud som har kommit p& att folken... att nar folken blir sa dar en
13 &r, di maste dom kunna bokstiver, d& 4 man sdpass stor att man
maste kunna dom.

E:  Ar det Gud som har hittat pd bokstiverna?

S: Ja det & han som har skapat s att det skall finnas bokstaver.

Det dvernaturliga far ta till sig »aran» av alfabetet och bokstaverna nar annan infor-
mation saknas. Personer med hdég eller mystisk status tillskrivs konstruerandet av
bokstaver. Chefen, froken, gud eller djavulen (!) beskrivs som bokstavernas uppfin-
nare. Att bokstdverna ocksd kan tas eller hamtas fran ett sorts »lager» som heter
alfabetet kompletterar deras mystiska ursprung. Alfabetets egentliga funktion utéver
att det blir en ramsa dar alla bokstaver lagras och kan »plockas ut» framgar inte for
barnen. Istallet forefaller alfabetet att fa »ett eget liv» som innebar att man skall lara
sig rakna, lasa, skriva och alfabetet. Alfabetet blir ndgot i sig sjalvt och &r inte rela-
terat till lasning och skrivning pa ett »rimligt» sétt.

Nasta kategori beskriver barnens uppfattningar av hur man gor bokstaver.

B. BARNEN BESKRIVER BOKSTAVERNAS UPPKOMST SA ATT DET AR
HJARNAN SOM GOR BOKSTAVER

S:34f

E: Var kommer alla bokstaverna ifran egentligen?
S:  Fréan hjarnan...

E: Fréan din hjarna?

S:  Fran allas...

E Hur har dom kommit till hjarnan da?

S Det vet jag inte.

| kategori B forlaggs bokstévernas ursprung till den lasande och skrivande och inte till
lassystemets uppkomst. | barnets svar ser vi lasningens mentala kvalité och dess intel-
lektuella ursprung. | uppfattnigen sdgs ingenting om vilken mental aktivitet som
avses. Som vi senare kommer att redovisa betyder »mentala» svar en hel mangd olika
sorters aktiviteter (tanka, kénna igen, komma ihag osv).

Fran dessa »globala» svar som inte narmare preciserar vad barnet avser skiljer sig de
barnuppfattningar som tar fasta pa andra »tillverkningssatt» for bokstaver.
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C. BARNEN TAR FASTA PA OLIKA SATT FOR TEXTFRAMSTALLNING -
DET KONKRETA TEXTFRAMSTALLANDET FANGAR

UPPMARKSAMHETEN

S:1If
E: Du saatt det har var bokstaver. Hur har bokstaver kommit till?
S:  Utav en fabrik., jaa eller man stencilerar med papper.

Barnen beskriver med stor inlevelse hur bokstaverna kan framstallas pa olika satt och
i olika material. Ofta fingas deras uppmarksamhet av de triklossar som finns med i
intervjun. Trots frAgor om bokstavernas (i allmanhet) ursprung fangar olika konkreta
och patagliga bokstéver uppmarksamheten och barnen kan ej forstd frdgan pa det
satt som intervjuaren 6nskar.

Slutligen finner vi ocksé barn som formar forklara bokstavernas ursprung genom att
referera till ménsklig uppfinningsférmaga.

D. BARNEN UPPFATTAR MANNISKAN SOM UPPFINNARE AV
BOKSTAVER

S:33f
E:  Var har bokstaver kommit ifran?
S:  NAagon som har hittat pa det.

Kategorin markerar det specifikt manskliga och innovativa som betydelsefullt for
bokstavernas tillblivelse. Likasa ligger en forstaelse av tidsmassigheten i utvecklingen.
Det var forr eller for lange sen som det hdnde och det berdr inte enbart en nutida
lasare eller forfattare.

Vi sammanfattar barnens uppfattningar av bokstavernas ursprung och konstruktion i
foljande utfallsrum:
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Tabell 8. Sammanfattning av hur de skolstartande forskolebarnen uppfattar bok-
stdvernas ursprung och konstruktion.

A. Barnen uppfattar bokstévernas ursprung pa ett magiskt satt.

B. Barnen beskriver bokstavernas uppkomst sa att det ar hjarnan som goér bok-
staver.

C. Barnen tar fasta pa olika satt for textframstallning - det konkreta textframstal-
landet fangar uppmarksamheten.

D. Barnen uppfattar manniskan som uppfinnare av bokstéver.

De »skriftsprakliga begreppen» framstar for flera barn som en terminologisk rora.
Missforstdnden av vad text, bokstav och alfabete ar visar sig aven i de svarigheter som
5 barn i undersokningsgruppen har att skilja siffror fran bokstaver. Innebdrden i
stava, ljuda och ténka visar sig ocksa vara allt annat an entydig och lik den innebord
som vuxna l&gger i begreppen. Innebdrden i mening exemplifieras av barnet genom:
»det var inte meningen» dvs l&sterminologin har ingen lasanknytning trots den l&s-
kontext inom vilken samtalet fors.

Vi far forstdelse for andra former av terminologiska svarigheter via barnens innebérd
i termerna namn, ord och bokstav. Bokstaver &r »samma» som bade siffror och namn
som i sin tur &r »samma» som ord. Det forsta ord som barnet uppmarksammar ar sitt
eget namn. Den forsta bokstaven som barnet kénner igen ar namnets begynnelsebok-
stav. Svérigheten att skilja namn fran bokstav och ord forstirks av barnets nominala
realism (Piaget, 1977a, sid 77 ff) som blivit termen for barnets »oférméga att se skill-
naden mellan symbol och symboliserat».

Pregnansen i de lingvistiska enheterna uppenbaras inte alltid fér ett barn utan leder
t ex till att enheten ord betraktas som »onddig». Barnet skriver i stallet sina medde-
landen som lédnga »bokstavsrackor» utan uppehdll. Frdgan om vart talade sprak
egentligen bestar av ord kan verka absurd men ar anda rimlig eftersom muntligt tal i
vissa fall avdelas i »bitar» pd andra stallen 4n de som i skrivsprdkets konvention
avskiljer ord. Ordflodet bestar sledes inte naturligen av ord. Historiskt sett kan vi
ocksa se att skriftspraket forst vid sin latinska »fullandning» kom att skrivas som
klart avgransade ord (Huey, 1968, sid 232 ff). Tidigare var det ldnga ramsor som inte
markerade for ord och dar konventionen tom tolererade att ny rad paborjades nar
det passade dvs ndr raden eller papperet tog slut. Formaliseringsgraden var lagre och
paminde mer om talsprakets natur. Detta liknar smabarns forsta skrivforsok.

Symbolers anvandning och deras relation till andra symboler (t ex relationerna mellan
lasning och rakning, bokstéver och siffror) utgdr begreppsliga distinktioner som bar-
nen har svart att klara av. Rakning innefattar alla symboliska aktiviteter t ex lasa,
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namnge, rdkna och uppréatta ett alfabete. Allt blandas av barnen genom att
symbolsystemen ej sidoordnas varandra eller genom att barnen negligerar de
skriftsprakliga termernas hierarkiska ordning. Tankande och reflekterande Gver
symboliska aktiviteter forsvaras genom barnens egen kognitiva »oreda» (se Piaget
(1926) och Bartlett (1932) i avsnittet »En sprakvetenskaplig precisering»).

Aven Francis (1973, 1975) papekar detta och hdvdar dessutom att den begreppsliga
inlarningen kommer som en foljd av lasinlérningen (strukturerad eller ostrukturerad).
Begreppsapparaten blir darfor inte en forutsattning for l&sinlérningen utan ett resul-
tat av densamma. De lingvistiska termerna skapar en skriftspraklig medvetenhet som
foreligger fore den talsprakliga medvetenheten.

...the concepts letter, word and sentence were acquired in that order, and... their
acquisition was closely related to learning to read. (Francis, 1975, sid 151)

Lasinldrningen kan sammanfattningsvis ségas provocera fram barnens lingvistiska
begrepp vilka i sin tur underlattar bade den skriftsprakliga och den talsprakliga med-
vetenheten i ndmnd ordning. Denna medvetenhet forefaller i sin tur underlétta bar-
nens allménna metakognitiva mognad. En diskussion av andra mdjliga tolkningar har
tidigare forts i avsnittet »En sprakvetenskaplig precisering».

En av farorna med lasinstruktionerna i den forsta lasinlarningen sammanfattar dock
Francis med féljande drastiska formulering.

Perhaps some instructional methods are more likely to produce embryo linguists
than good readers! (Francis, 1975, sid 168)

Medvetenheten kan dven fa olyckliga psykologiska konsekvenser for det lasinlarande
barnet. Ett barn som misslyckas i sina lingvistiska stravanden far ocksa veta att det
inte vet nagonting (Downing, 1976, sid 765 f). Foljden av detta blir en negativ
sjalvbild som inverkar menligt pa den fortsatta lasinlarningen och lasprognosen eller
som Lundberg uttrycker saken.

En rimlig hypotes skulle alltsd vara att metakognition och sjélvbild har ett nara
samband och att detta pa ett karakteristiskt satt kan komma till uttryck i las-
ningen. (Lundberg, 1984, sid 108)
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14 DE SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
UPPFATTNINGAR AV RELATIONEN
MELLAN BILD OCH TEXT

Forhallandet mellan bild och text medfor svarigheter for det lasinlarande barnet och
innebér att bildinformation och textinformation blandas utan att mediernas respek-
tive sarart kan skiljas ut och renodlas mentalt. Eftersom denna svérighet uppmark-
sammades redan i forundersokningen kom huvudstudien att innefatta frdgor som
avsag att klarlagga barnens forstaelse for hur text forhéll sig till bild. Genom att dis-
kutera med barnet om bilder och texter kunde vi f barnet att uttrycka vilka fordelar
som bild respektive text hade och vilken relation som fanns mellan dem. Barnen
kunde exempelvis rita ett djur och vi kunde skriva det ritade djurets namn for att med
detta som utgéngspunkt samtala om text och bild. Barnens medvetenhet kunde pa sa
satt studeras. Genom att stilla dessa fragor fann vi ett antal kvalitativt atskilda upp-
fattningar (A-D) som barnen hade om relationen mellan bild och text.

A. BARNEN SER SKILLNADERNA MELLAN TEXT OCH BILD SA ATT
BILDEN GORS ENTYDIG MED HJALP AV TEXTEN

S:16f
S: (I sammanfattning). Bilden av en katt kan inte missforstds (som t ex en
hund) om texten finns med och definierar bildens innehall.

Texten har en storre grad av precision som utnyttjas for att undvika missforstand.
Tecknarens oférmaga eller barnets obekanthet med den just avhildade sortens katt
gor att textforfattaren ges foretrdade genom sitt medias stdrre entydighet. Exaktheten
blir kriteriet som avgor bild- respektive textpreferens.

Né&sta uppfattning om texter och bilder visar hur barnen formulerar textens fordelar
utifrdn en annan utgangspunkt.
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B. BARNEN UPPFATTAR TEXTENS FORDELAR FRAMFOR BILDENS SA
ATT DEN DIREKT FORMEDLAR VAD SOM SAGS, TANKS OCH
VILKEN HANDLING SOM UTSPELAS

S:13f
E:  Vad ar bast tycker du... att titta pa en bild eller hora pa (hoglasningen av
en saga)?

S:  Jag tycker hora pa sagan ar bast.

E:  Men varfor tycker du det ar battre &n att titta pa bilder... varfor det?

S:  Jo, det tycker jag... darfor man maste hora vad dom sager och sant dar...
maste hora vad dom vantar pa och gor och séna grejer... Man kan inte
veta bara och titta s& har vad gér dom nu...

E:  Det far man inte reda pa pa bilden?

S: Né&man kan inte fa reda pa vad dom gjorde férst om man inte kan lasa...

Har avsldjas textens konstruktion som innebar att den forflyter i tiden och dédrmed
ger utrymme for »handling» om sa énskas. Aven »pratet och tankarna» kan klas i ord
och formedlas direkt i texter. Direkttillgangligheten och formagan att beskriva hand-
ling blir textens fordelar i jamférelse med bildens. Denna fordel &r tydligare for bar-
nen vid jamfdrelse med bilder &n vid ett samtal om enbart l&sningens fordelar. Kon-
trasten mellan bilder och texter framhaver forstaelsen for restriktioner och fordelar
med de bada medierna.

De tva redovisade uppfattningarna visar pa textens innehdllsliga foretraden. Bildens
fordel &r en hogre grad av konkretion.

C. BARNEN UPPFATTAR BILDEN SOM MER LATTOLKAD ELLER MER
»RIKTIG» AN TEXTEN

S:10f

E:  Vad ar det for skillnad pa den bilden och den texten (E pekar pa bilden av

en banan och pa ordet banan)?

S:  Jo, for att den har (den ritade bilden) gar ju att &ta och det gor inte dom...
den jag ritat gar att &ta men det andra gar inte att 4ta?

E:  Varfor gar inte det (ordet) att ata da?

S:  Na for det ar gjort av jarn... nan slags jarn det du skrivit... for att det ar

black...

Bildens askadlighet/riktighet/naturlighet gor att barnen hellre tar sin information ur
»lattlasta» bilder an ur svara eller obegripliga texter. P4 en bild ar det lattare att se
saker och att studera alla deras detaljer. Direkttillgangligheten uppskattas och
avbildningen blir i sin »enkelhet» dverldgsen textens indirekta konstruktion.
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En fjarde uppfattning av relationen mellan bild och text innebér att barnen ser bor-
tom de tva mediernas inneboende kvalitéer och begransningar och istéllet betraktar
texten som ett medel for att nd andra mal.

D. BARNEN UPPFATTAR RELATIONEN MELLAN TEXT OCH BILD SA
ATT DE HAR MER NYTTA AV ATT ANVANDA TEXTER AN BILDER

S:63f
E:  (introducerar jamforelsen mellan bild och text)
S: N4, fast det ar mycket nyttigare att ha sant (pekar pa texten) och inte rita.

Bilden har inte samma konkurrenskraft och texten kommer dérfoér fore bilden i »kar-
riarhanseende». Texter som ett framgangsmedel i livet markerar hur barnen uppfattar
den betydelse som tillméts I&sning och skrivning i dagens Sverige. Det skrivna ordets
makt och viktighet avspeglas i en del forskolebarns svar.

Resultaten fran barnens uppfattningar av relationen mellan bild och text samman-
fattas i nedanstaende utfallsrum:

Tabell 9. Sammanfattning av hur de skolstartande forskolebarnen uppfattar rela-
tionen mellan bild och text.

A. Barnen ser skillnaderna mellan text och bild sa att bilden gors entydig med hjalp
av texten.

B. Barnen uppfattar textens fordelar framfor bildens sa att den direkt formedlar
vad som s&gs, tdnks och vilken handling som utspelas.

C. Barnen uppfattar bilden som mer lattolkad eller mer »riktig» &n texten.

D. Barnen uppfattar relationen mellan text och bild sa att de har mer nytta av att
anvénda texter &n bilder.

Den information som kan hamtas ur ovanstaende kategorier och mediajamforelser
visar att barnen bedémer texters och bilders entydighet som viktig. Texter och bilder
skall ha en absolut karaktar. Entydigheten innefattar sma mojligheter till medvetna
tolkningar vilket ger bild och text en statisk framtoning. Alternativ i form av flera
tankbara tolkningsmojligheter blir forsvarande drag hos mediet. Entydigheten
kopplas till en strdvan efter det sanna budskapet: VVad forestéller bilden? VVad handlar
texten om? Dessa tva fragor med tillagget att flera tolkningar som ett svar pa fragan
ar liktydigt med mediasvaghet beskriver barnens forhallningssitt till texter och bilder.

Att ndgot kan tolkas betyder att alternativ finns pa en medveten niva. En grundin-
stallning som utgdr fran entydighet uppfattar da tolkningsmojligheter och menings-
stkande som onddiga inslag. Det ratta blir det sanna som &r liktydigt med det
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entydiga och enkla. Detta galler trots att barnen faktiskt genomfor tolkningar av bade
texter och bilder varje gang de stélls infor dessa media. Kompetensen finns men med-
vetenheten om kompetensen saknas. Denna medvetenhet skulle (dter)-ge texter och
bilder en dynamisk innebdrd &ven for barnen.

Reid, Downing och Francis har alla funnit resultat som pekar pa att en del barn har
svarigheter att skilja mellan bild och text.

...the children in this study were not even clear whether one 'read’ the pictures or
the other 'marks' on the paper. (Reid, 1966, sid 60 f)

Downing rapporterar liknande resultat som Reid och sdger att 4 barn av 13 svarar
»bilder» pa frdgan »What's in books?» (Downing, 1969, sid 220). Barnets oséakerhet
avspeglas i sammanblandningen av begreppen text och bild. Att texter kan »sta for sig
sjalva» blir obegripligt for barnet.

De bilder som ofta atfoljer text forser barnet med all den information som behdvs for
att »l&sa». Sagorna och beréttelserna finns i bilderna och lockas fram i bildlasning.
Bildernas konkretion gor att de blir ldmpliga for barnens lasning samtidigt som de
forser en vuxen lasare med information. Skillnaden blir att den vuxne ser bilden som
ett hjalpmedel vid sidan av texttolkningen medan barnet ser bilden som tillracklig i

sig.

Den vuxne tenderar ocksa att »lasa» sagobdcker utifran bilderna eftersom dessa drar
till sig barnens intresse och &ven foljer textens handling. De gemensamma samtalen
forlaggs till bilden som vid sidan av barnets lyssnande pa upplasaren hamnar i cent-
rum. Detta leder barnet in pa att soka efter lasningens poang i bilden och inte i texten.

Vi kan ocksa konstatera att bilder med olika grad av stilisering och med olika sym-
boliskt innehall historiskt sett foregick alfabetiska/fonetiska konventioner for skriv-
ning och lasning (Huey, 1968, sid 187 ff). Bildmassiga representationer ar mer
»naturliga» och direkta &n de abstrakta symboler som senare konstruerades for
lasandamal. Bilden forefaller att saval fylo- som ontogenetiskt féregd symboler som
innebér ytterligare abstrahering &n »ren» avbildning.

Representation av omvarlden genom bildproduktion med hand och hjarna genomférs
med stor latthet hos sma barn (Vygotsky, 1979, sid 107 ff). Tankandet sker i bilder
och blir forst senare verbalt. Detta gor att bildstadiet kommer att bli ett tidigare sta-
dium &ven betraffande barnens uppfattningar av lasning och lasinlérning.

Bilders betydelse i lasinlarningen har pd olika satt diskuterats under en lang foljd av
ar och laslaror utan bilder forekommer mycket sparsamt. | Sverige finns en systema-
tiskt utarbetad lasmetod som konstruerats utan atfoljande bildmaterial. | Maja Wit-
tings s k psykolingvistiska metod som framst anvands vid undervisning av svaga
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lasare ar textens ljudmassighet och konstruktion grunden for en systematisk
genomgang av stavelser som barnen senare kan utnyttja i sin lasning (Witting, 1982,
sid 285 ff). Anledningen till att vi ndmner just denna l&slara ar att den forsoker
renodla texten och textinlarandet i sig for att pa sa satt placera barnet i en lasinlar-
ningssituation som »oméjliggdr» utnyttjande av »bildkontext» vid l&sning.

En diskussion om bilder eller ¢j i lasundervisningen bor &ven véga in den grad av
medvetenhet som laspedagogen besitter om barnens sammanblandningar och miss-
forstand. Medvetenheten galler bade pedagog och barn eftersom den inlarande maste
gobras medveten om sina egna sammanblandningar. Vad slags informationshamtande
innebér lasning respektive bildtolkning? Vilken ar relationen emellan dem? Bildens
roll i laseboken maste klargoras s att barnet forstdr de olika informationsmediernas
likheter och skillnader pa ett sddant satt att de formar agera efter denna insikt. Expli-
citgorandet av laseboksbildernas innebdrd skulle innebéra att problem med illustra-
tioner i lasldrorna 6vervanns och att de begreppsliga svérigheterna undanrojdes.

Bildernas dubitsa funktion i anslutning till texter ar inte ett problem bara for det
lasinlarande barnet. En vuxen lasare som »sl6laser» en illustrerad bok genomfor sin
lasning pd ett delvis likartat sétt. Bilderna forser lasaren med den huvudsakliga
informationen och andra mer besvérliga l&sstrategier (som att l&sa texten ordentligt)
far sta tillbaka for den mer lattillgangliga bildinformationen. For den framtida las-
ningen ar det nédvandigt att barnet finner en textbaserad strategi som i vissa fall kan
utnyttja bildinformation (nér bilden sédger mer &n tusen ord) och inte en ldsning som
betonar bildinformationen pa bekostnad av textlasningen.

Harzern, Lee och Miles (1976) genomforde ett experiment for att ta reda pa bildens
roll i lasning/lasinlarning. De lat barn lasa ord som atféljdes av bilder som i varie-
rande grad liknande det ord som skulle inléras. Den basta inlérningen skedde nér
ingen bild atfoljde ordet. Den minst gynnsamma inlarningen &gde rum nar bild och
ord »sa samma sak». Som matt pa inlarningen anvandes antal ratt reproducerade
ord. Dessa resultat gallde bade vid hopad och férdelad inlarning och kunde pévisas
vid matningar omedelbart efter inlarning av orden och vid matning 28 dagar senare.
De sammanfattar sitt experiment pa foljande satt:

...pictures of any general relevance to the text are not likely to be detrimental to
learning to read (exept, perhaps, for less able children; cf. Santostefano et al,
1965). What is to be avoided is a direct equivalence between the picture and the
printed text, especially in the case of presentation of singel words. (Harzern, Lee,
Miles, 1976, sid 322)

Vi kan sammanfatta bild-textrelationen utifrdn »ursprungspoangen» med de bada
informationsmedierna (vi avgransar jamforelsen till denna aspekt val medvetna om
att det finns andra).



144

Textens konstruktion och syfte poangterar att den skall vara oberoende av tillaggsin-
formation. En strikt tillampning garanterar »exakthet i dverforingen» fran skrivare
till lasare. Konventionen utgdr fran det talade sprakets konstruktion (att det gar att
dela upp i t ex ord och stavelser). Vi har pa sa satt byggt upp ett symbolsystem av
andra ordningen (objektsreprestentation i talspraklig form som i sin tur representeras
i en ljudbaserad alfabetisk kod).

De utvecklade bildspraken som funnits har i sina senare former kommit att narma sig
den stilisering och abstrahering som »vanliga» skriftspradk kannetecknas av. Bilden
kommer dock aldrig att kunna ge de utvecklingsmdjligheter och de »ekonomivinsters
som finns inbyggda i ett konventionellt ljudbaserat skriftsprak, eftersom varje sprak-
lig innovation i bildspraket svarligen utfors utan en utbyggnad av symbolsystemet.
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15 LASNINGENS HUR - LASNINGENS FORM -
INNEHALLET | LASPROCESSEN

Som en introduktion till avsnittet om barnens syn pa lasprocessens innehdll redovi-
sade vi ndgra exempel pa inneborden i forskolebarnens lasbegrepp. Vi konstaterade
da att barnen hade svarigheter att forsta begreppen enligt de 6verordnade och sido-
ordnade principer som utgér grunden for termernas betydelse. Barnens forstaelse for
las- och skrivprocessen belystes ocksd genom att presentera olika uppfattningar av
bokstévernas och alfabetets uppkomst och konstruktion. Vidare kunde vi ytterligare
belysa barnens uppfattningar av vart skriftsystem genom att presentera deras olika
uppfattningar av relationen mellan bild och text. Denna resultatredovisning avser att
bilda en bakgrund till de beskrivningar som nu féljer over barnens syn pa lasproces-
sen. Barnens svar i detta avsnitt beror pa olika satt grundfragan, Hur gor du/man nar
du/man laser?

Resultatpresentationen foljer samma monster som avsnittet om lasningens funktion.
En genomgaende distinktion gérs mellan data hamtade fran intervjuutsagor och data
fran observation av lashandlingar. Vi inleder med en beskrivning av férskolebarnens
verbalt uttryckta uppfattningar av lasprocessen vilken foljs av motsvarande redovis-
ning av l&shandlingarna. Harefter foljer presentationen av skolbarnens uppfatt-
ningar. Redovisningarna gors i form av utfallsrum som bestar av olika kvalitativt
atskilda kategorier och underkategorier som beskriver barnens uppfattningar av
lasakten. Vi presenterar genomgaende resultaten sa att en uppfattning forst presente-
ras och beskrivs. Beskrivningen foljs av en tolkning av kategorin. Avsnittet summeras
genom en kvantitativ sammanstéllning av barnsvarens fordelning i utfallsrummet
som kommenteras och diskuteras.
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151 DE SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
UTFALLSRUM

15.1.1 A. KONTEXTRELATERAD LASPROCESS. BARNET
BESKRIVER LASAKTEN SOM INRIKTAD PA

UTOMTEXTUELLA REFERENSER

Beskrivning av kategorin

Vi inleder med att ndrmare forklara inneborden av termen kontext. Traditionellt
uppfattas kontext som »refererande till sammanhanget» dar sammanhanget kan ha
olika innebord. Inom lasforskning anvénds ofta kontext som en samlande beteckning
for det som ger ord, meningar osv en betydelse i forhéllande till hela textens sam-
manhang (innehall) (se Edfeldt, 1982). Vi infor ytterligare en innebdrd (av »sociolo-
giskt» slag) av termen kontext i avsnittet om »uppfattningarnas kontextberoende»
men vill pdpeka att aven denna innebord maste hallas atskild frdn den som kommer
att anvandas inom den kontextrelaterade kategorin.

Anledningen till att vi anvander begreppet kontext for en av huvudkategorierna trots
dess manga olika betydelser &r att ordets bokstavliga betydelse blir intressant ur teo-
retisk och historisk synvinkel i en studie av hur lasprocessen uppfattas. Kontext bety-
der i detta avsnitt det som ordet ursprungligen betydde namligen bokstavligt talat
sddant som atfoljer eller foljer med texten (con textus). | den kontextrelaterade kate-
gorin kommer kontext saledes att ha denna speciella betydelse.

Barnens beskrivningar av lasprocessens innehdll grundas pa utomtextuella referenser.
De svar som barnen ger péa grundfrdgan »Hur gér man nar man laser?» hanvisar till
»nagot» som finns vid sidan av texten, vilket utgor det som forenar barnens uppfatt-
ningar inom kategori A.
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Al LASNINGENS YTTRE KARAKTERISTIKA. BARNET BESKRIVER
LASAKTEN UTIFRAN DE SYNLIGA BETEENDEN SOM EN LASARE

UPPVISAR

En av de kontextuella underkategorierna tar fasta pa lasningens yttre karakteristika. |
dessa svar redovisas ingen textuell teknik eller mental akt som utméarkande for l&sak-
ten utan barnet betraktar enbart det omedelbara och uppenbara som en lasande indi-
vid visar fram som lasbeteende. Barnen beskriver lasprocessen genom att beskriva hur
en lasare sitter, haller, bladdrar, tittar, och pratar. Texten finns med som ett féremal
for dessa yttre beteenden vid lasningen men beskrivs eller analyseras inte ndrmare.

S:

E:  Hur tror du jag gor nar jag laser det som star har?
S: Du laser och andrar sidor

E ,..andrar sidor. Gor jag nat mer &n andrar sidor?
S: A héller.

Senare i intervjun sager S:18f

E:  Hur tror du jag gjorde néar jag laste det som star dar (en av Astrid Lind-
grens »Lotta-bocker»)?

S:  Man satter ett papper (bokmarke, var anm.) dar... Om man inte har pratat
Klart sa, satter man det s& vet man att man har pratat pa den.

Lasningen bedéms utifran ett objektivt iakttagbart beteende. Forklaringarna stannar
dock hér och ger ingen ytterligare information om hur l&sningens process ser ut.
Beskrivningen innebar att barnet delvis kan identifiera situationer da méanniskor
laser. Lé&sningens k&nnetecken &r perifera och yttre och inbegriper ej lasningens
funktion eller teknik lika lite som lasarens mentala processer beskrivs.

A2.  LASNINGEN AV EN TEXT FORUTSATTER ELLER UNDERLATTAS
AV ATT MAN HAR PERSONLIGA RELATIONER TILL
FORFATTAREN

I den kontextuella uppfattningen ingar dven en historiskt sett intressant lasmodell
som innebér att personliga relationer forutsatter eller underlattar l1asningen av text.
Genom att l&saren ar bekant med och kénner forfattaren kan den skrivna texten lésas.
Enbart texten blir en otillracklig kalla for information och budskapsoverforing.
»Forfattaren» maste genom sin person stddja lasarens tolkning vilket frantar texten
ett eget oberoende liv.

S:11f

E: Om du gav detta till din lillasyster. Skulle hon kunna lasa det da?

S: N&&, men inte, da skulle hon kunna stava, skulle hon géra, men nar hon
anda kanner mig s& vet hon nog vad det star dar.
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Som framgar av citatet innebar uppfattningen inte att barnet klargor olika genuina
texttolkningsalternativ (tolkning i betydelsen av &kta litterdr analys). En djupare
sddan insikt innebar en grundlaggande forstdelse for att de nedskrivna orden kan
lasas upp identiskt av olika personer (textens oberoende stéllning). Barnen besitter
inte denna grundliggande férstdelse men genomfor 4nda en tolkning. Denna grundas
pa ett engagemang i vad texten plus personrelationen formedlar. Barnen saknar dock
forstaelse for att olika upplasare alltid kan lasa upp en text pa samma sétt.

Att inneha denna syn pé lasning betyder att lasaren soker dverbrygga textens oper-
sonlighet/obegriplighet och med hjélp av sociala relationer »klara» det som texten
egentligen skall »klara ensam». Man kan lasa en text genom att kdnna den som skrivit
texten. P& sa satt leds man ratt och hanvisas inte till att lata texten ensam ge svar pa de
fragor som eventuellt kan dyka upp under lisandet.

De sociala relationernas betydelse visar pa barnens vacklande instéllning till textens
vasen. Att kanna »forfattaren» som en av forutsattningarna for att kunna lasa denne
persons meddelande ar delvis analogt med installningen att det gar lika bra att prata
direkt med den som skall f4 meddelandet. Samtalet som en direkt social situation ar
naturligtvis Overlagset vid ett dmsesidigt informationsbyte. Texter som indirekta
informationskanaler jamfors med samtalet som en direkt kanal. Jdmforelsen leder
barnet till att se texten som ett samre informationsmedium &n prat men det bortser da
fran de tva kanalernas egentliga syften och konstruktioner.

A3.  LASPROCESSEN UPPFATTAS SOM ETT »BINGOSPEL». EN EXTERN
BEDOMARE AVGOR OM OCH NAR DET BLIR NAGOT NAR BARNET
LASER. BOKSTAVERNAS ORDNING AR SLUMPARTAD

I kontextkategorin ingar ocksa en pseudoteknisk uppfattning av ldsakten dar laspro-
cessen har samma slumpmassiga karakteristika som ett »bingospel». Slumpmassi-
gheten har en mycket precis innebdrd for barnet och betyder inte att lasprocessen kan
ga till hur som helst. Bokstaverna ar bekanta och barnet kan skriva dem och gor det
garna. Slumpmassigheten innebar att barnet uppfattar lasakten sa att »det ratt som
det &r» blir ndgot enligt en extern bedémare.

Lasinlarningen tycks ske genom att barnet skriver langa rader med bokstaver och att
det ibland blir ndgot som kan »lasas». En insiktsfull hantering av bokstaver har
ersatts av en externt bedomd forsok och misslyckande-inlarning som inte kan bedo-
mas som framgangsrik eller misslyckad av barnet sjalvt.

S:19f

(Berattar hur hon skriver)

S: Man skriver dom (bokstaverna) och ibland brukar jag gora si att jag
skriver olika... vet du vad jag skrev en géng.
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Nej.

Jag skrev »brod» pa spanska.

Skrev du det.

Ja, fast jag visste inte det. Jag bara skrev bokstaver, jag och min kompis.
Hon kommer frdn Argentina och da sa hon att da... s& skrev jag »panden»
och sé blev det bara sd... latsaslekte post s& blev det bara »pandax.

E:  Hur kunde det bli s da?

S:  Jag vet inte jag bara skrev bokstéaver.

Senare i intervjun berattar S:19f att hon, »skriver bokstaver, sé kanske jag borjar lara
mig och skriva fort, skriver hela rader ldnga». Avgoérandet om det blir »nét» gors av
t ex kamraterna och flickan kan inte finna nigon teknik for hur hon sjalv skulle gora.

A4. BARNET UPPFATTAR LASPROCESSEN SOM BILDLASNING

Bildlasning &r en annan av de kontextuella uppfattningarna. Uppfattningen innebér
att barnet och andra laser genom att studera och tolka bilder. Lasprocessen ar holjd i
dunkel och barnet kan saga till sagoldsaren, »Har du pratat fardigt pd den?» och peka
pa en bild. Att »prata» parat med att tolka bilder ar en kontextuell uppfattning som i
vissa fall helt bortser fran att det forekommer text i bocker.

Medvetenhet om den egna bildanvandningen kan uppkomma vid konfrontation med
en text i samband med en direkt fraga.

S:A7f

E: ..kan du tanka dig ndn som kan hjalpa (dig att lasa)?

S: Vet inte. Jag kan bara lasa i en bok som jag hade nér jag gick hér, ett
polospel... kunde jag lasa i den.

E:  Hur har du lart dig det?

S Det stod apple och sa stod det paron... stod det docka. Man sig en liten,
liten bild.

Bildlasningsstrategin aterkommer nagot senare i intervjun nar intervjuaren vill kon-
trollera den foregdende utsagan.

E: Vad tittade jag pa da (nar jag laste)?
S:  Pa bilderna.

E: P4 alla bilderna som star har?

S: Mm

Av de tvd ovanstdende intervjuutdragen visar det forsta pa en spontan utsaga om
bildldsning medan det senare ar en kontroll av denna genom fragor pé en presenterad
text.
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A5, LASAKTEN INNEBAR EN INRIKTNING PA ATT KOMMA IHAG
TEXTER. BARNET BESKRIVER LASARENS UPPGIFT SOM
REPRODUKTIV

Kontextkategorin innehéller aven en uppfattning som kan sigas vara en form av
mental textteknik. Lasakten innebar en inriktning pa att komma ih&g en text. Barnen
uppfattar lasakten som att minnas ndgot som i laségonblicket skall aterskapas/re-
produceras. De texter som man kan ldsa ar de som barnen kanner igen eller kan utan-
till.

Textens innehdll och form demonstreras genom att barnen pétalar det viktiga i att
texten aterges korrekt. Inget far fattas eller forandras. »Originalversionen» galler
som kriterium for riktigt utférd lasning.

Barnen visar sjalva hur uppfattningen uppkommit da de berattar att deras foraldrar
har lart sig lasa (i betydelsen kunna ldsa upp sagor ur minnet) genom att de i sin tur
lyssnat p& sin mamma och pappa nar de gjorde likadant. Den muntliga traditionens
princip blir darfor inte bara ett svar pa hur barnet ser pa lasaktens utforandesida utan
avslojar dven deras syn pa hur lasinlarning sker. Lasprocessen blir en fraga om att ha
ett gott minne annars liser man daligt eller fel.

S:31f

E: ..kan du ldsa denna ocksd (en annan text laggs fram av intervjuaren)?

S: Nn, inte

E: Det gérinte. Varfor gar det inte att lasa denna da nar du kan lasa dom du
har hemma?

S:  Jag kan inte lasa alla. Jag har glémt av nastan alla.
E: Du har glémt av nastan alla.
S: Jag har glémt av vad det stdr... allting.

Reproduktion som pseudoteknik innefattar I&sningens mentala sida genom att lasaren
maste lita till sitt minne. Minnets utnyttjande ar ett mentalt arbete som ligger vid
sidan om den genuint mentala akt som &r direkt avpassad de krav som lasandet staller
pa individen. Minnet inriktas pa texten som helhet och blir en strategi av allt eller intet
karaktar. Textens delar och hanterandet av dessa ingar darfor ej i reproduktionsupp-
fattningen. Om delarna i form av ord eller bokstaver och ljud uppméarksammas och
minnesanstrangningen inriktas pa denna analysniva faller svaren i andra huvudkate-
gorier.

Vi sammanfattar den kontextuella lasprocessuppfattningen i foljande tabell.
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Tabell 10. Sammanfattning av kategori A: Kontextrelaterad l&sprocess. Barnet
beskriver lasakten som inriktad pa utomtextuella referenser.

Al. Lasningens yttre karakteristika. Barnet beskriver lasakten utifran de synliga
yttre beteenden som en lasare uppvisar.

A2. L&sningen av en text forutsatter eller underlattas av att man har personliga
relationer till forfattaren.

A3. Lésprocesssen uppfattas som ett »bingospel». En extern bedémare avgdér om
och nér »det blir ndgot» nar barnet laser. Bokstavernas ordning &r slumpar-
tad.

A4.  Barnet uppfattar lasprocessen som bildlasning.

Ab. Lasakten innebar en inriktning pd att komma ihdg texter. Barnet beskriver
lasarens uppgift som reproduktiv.

Tolkning av kategorin

Ett lasinlarande barn i 8k 1 kan ibland stalla laspedagogen infor uppgiften att fork-
lara »var» man laser. Barnet kan t ex hange sig at olika gissningsstrategier. Nagot
eller nagra ord leder barnet in pa oprecisa »beréttelser» om »textens» innehéll. Barnet
laser inte utan anvander sig av sin tidigare erfarenhet. Utifran ndgon eller nagra
bekanta bokstéaver gissar man hela ordet. Frokens ansiktsuttryck granskas noga och
ledtradar till vad som ar ratt och fel soks med hjalp av minsta rynka eller gladjande
glimt hos pedagogen. Barnens sociala talanger utnyttjas for att »komma rétt» i den
modosamma lasningen. Bilder och minnen for hur berattelser och sagor »brukar
vara» flatas samman med »ékta» lasning till en for laspedagogen svarutredd »rora».
Barnet vill inte, fattar inte, har for lite kunskaper, orkar inte, forstar inte de anvanda
termerna och lasinlarningen blir en langvarig och médosam uppgift for bade pedagog
och barn. Barnet blir ett fall for speciallararen om inte svarigheterna &r av snabbt
Gvergaende slag.

Barnens strategier i den forsta l&sinlarningen visar givetvis hur de uppfattar l&sningen
och de svar som vi kallat kontextrelaterade beskriver hur barn forséker beméastra den
svarbegripliga lasprocessen.

Lasningens yttre karakteristika som en underavdelning i den kontextuella uppfatt-
ningen innebar att barnen tar fasta pa de yttre iakttagbara beteenden som en lasare
utfor. Att »titta, prata, bladdra, halla, sitta» visar hur en lasares observerbara
beteenden tas som grund for »vad som egentligen» sker. Barnens »misstag» visar hur
de uppfattar att lasningen staller vissa krav pa agerande vars underliggande syften de
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inte kanner eller kan redogora for. Vara fradgor om ldsprocessen ar av metakognitiv
art men besvaras av en del barn med hanvisning till »yttre beteenden» dvs icke kogni-
tiva k&nnetecken.

Lasning betyder att man gor vissa saker som enligt barnens erfarenhet alltid atfoljer
lasning. Barnen har svart att skilja den lasandes prat fran det de »lasmedvetna» kallar
att beratta en saga. Att kunna tdnka, att kunna tala, att l&sa, att l&sa tyst, att kunna
beratta blandas samman och barnet avslojar sin ytliga forstaelse for vad lasning
innebdr genom att odifferentierat referera till t ex prat.

Pramling (1983) som undersdkt hur barn uppfattar »vad inlérning &r» har som en av
sina huvudkategorier, »att géra» vilken utgér barnens forsta steg vid utvecklandet av
en medvetenhet av hur inlarning gar till. Denna uppfattning atféljs sedan av »att
veta» fOr att senare Gverga i »att forsta». De kontextuella uppfattningar barnen i var
undersokning har om lasprocessen visar hur den innehallsliga tillampningen kan se ut
for inlarningskategorin »att gorax».

Pramlings resultat som beskriver barns verbalt uttryckta uppfattningar av hur
inlarning gar till, kommer fran intervjuer med barn mellan 3 och 8 ar. Dessa data har
sedan anvénts som underlag for att bedéma hur barnens medvetenhet om inlérning-
ens »hur» utvecklas. Trots att vara data galler ett annat slags »hur» (hur barn beskri-
ver lasprocessen) beskriver Pramlings och vart arbete samma fenomen da vara resul-
tat visar att barn blandar samman hur lasning gar till med hur man lar sig lasa.

At the first level children used learning as equal to do: ...This way of thinking
about learning has three different forms, where the first is just do with no further
reference. At the next level, the child refers to circumstances, i.e. to equipment or
visible attributes, which determine whether one does or does not do something. At
the third level, the child refers to wanting. Though realizing that the difference
between to do is related to his person in some way, he cannot distinguish between
want to and be able to. Consequently, as he expresses it, whether or not he does
something depends only if he wants to or not. When the child is capable of distin-
guishing between want to and be able to, the next level of conception of learning is
reached. Here learning is seen as a consequence of getting older. Time in relation
to the child's own age determines his becoming able to do something. (Pramling,
1983, sid 129 f)

Vi ser hédr barnens uppfattning av »inlérning i allménhet» i jamférelse med barnets
innehallsspecifika uppfattning av lasprocessen. Lasningens attribut i form av »pro-
cedurer» som barnet knyter till 1asningen avspeglar sig ocksa i hur de tror att inlarning
gar till. Uppfattningen av det som skall laras in (i vart fall lasning) paverkar synen pa
hur inlarning av lasning skall tillgd och omvant. Vart utfallsrum for verbala utsagor
om lasprocessen och kategorin kontextrelaterade svar med sin underkategori »yttre
karakteristika» visar en Overensstdimmelse med Pramlings »to do»-uppfattning av
inl&rning.
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Den vanligast forekommande typen av kontextuella svar innebdr att barnen rap-
porterar att lasning &r liktydigt med att komma ihdg, lara sig utantill och att kanna
igen. Kontextrelaterade svar med ovanstdende innehall har under intervjubearbet-
ningarna blivit fler och fler. Forklaringen till detta &r att de av barnen anvanda orden
»ténka, fundera, koncentrera sig» osv vid ndarmare granskning visade sig betyda
andra saker &n vad vuxna menar. Memorering eller igenkanning/aterupprepning blev
mer adekvata tolkningar.

Barnens memoreringsstrategier kan ses som ett resultat av att de dnnu inte behérskar
lasning »pa riktigt». Memoreringen blir dd en approximiering eller évergangsstrategi
som ger barnen en tillfredstallande forklaring av och forstaelse for hur lasprocessen
gar till. En sadan uppfattning av lasprocessen beskrivs dven av Francis (1982) da hon
visar hur Mary hanterar sin lasning.

...(Mary) claimed that she found the pictures helped her to read. It seemed they
functioned as cues to help her recall words and sentences she had already come
across. She saw reading as the recall of recent learning, not the tackling of new
words. If she did not know a word she would ask the teacher or she would
'think’, by which she seemed to mean that she would try to see if she could
remember it. (Francis, 1982, sid 70)

Vi kan spekulera 6ver hur barn far uppfattningar av det har slaget. Ett ateruppre-
pande av olika texter och sagor, oftast genom barnets egen pastridiga énskan om att
den egna lsklingssagan skall lasas »bara en gang till» kan ge barnet uppfattningen av
att den lasande inte gor nagot annat &n vad barnet sjalv med latthet kan goéra dvs dgna
sig &t memorering av texter. Den genuina lasakten »maskeras» for barnet och frams-
tar genom de ideliga upprepningarna pa ett annat satt. Barnet tror sig kunna lasa nar
sagan ar inlérd utantill. Barnet ar emellertid upptaget av budskapets form.

Barnens ofdrstaelse for vad lasning innebar:

...inclined them towards learning by rote. They began by making some headway
with sight methods of word learning, whether this was of isolated words or of
sentences. Such rote strategies may in fact be appropriate when meeting the first
words, but unless learning becomes in some sense meaningful, there comes a point
where passive memorising fails, (op cit, sid 137)

Som vi sdg i kommentaren till Marys lasstrategi ar det vésentligt att utreda bildens roll
i lasinlarningen. Aven de kontextrelaterade svaren i var egen kategorisering innehaller
uppfattningar som beskriver bilder som ett satt att soka lasinformation. Denna syn pa
lasakten kunde vi ocksa studera i svaren pa vara direkta fragor om relationen mellan
bild och text (se diskussion under foregdende avsnitt »De skolstartande forskolebar-
nens uppfattningar av relationen mellan bild och text»).
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What appeared to happen was that the picture and general appearance of the page
cued him to remembering some of the sense of the associated print. He did, how-
ever, connect sense with the array of words not just with the pictures, (op cit, sid
117)

Texten fungerar som ett stimuli for lasaren och texten &r annu en odifferentierad hel-
het som innefattar bilder, minne och allmédnna erfarenheter. Texten i sig ar inte »till-
racklig» eller »finns inte» for barnet.

Barnets uppfattning av lasning (memorering och bildlasning) kan ibland studeras nar
barnen erbjuder sig att »lasa» och stolt demonstrerar sin forméaga for t ex en gast pa
besok i familjen. Alsklingssagan lises upp felfritt med hjalp av ett férvanande gott
minne och med ledning av de bilder som nastan alltid finns i barnbécker. Barnets
spontana overtygelse om den egna lasformégan ar inte att ta miste pd. En vuxen iakt-
tagare behdver knappast tveka 6ver sin iakttagelses giltighet eftersom barnet sjalv-
mant erbjuder sig att lasa och darmed framlégger sin syn pa vad lasning innebar. Att
sedan denna uppfattning ibland understéds eller i varje fall inte direkt motarbetas av
vuxna frantar inte uppfattningen sitt varde eftersom barnet faktiskt ar dvertygat om
att lasning just innebar bildlasning och memorering.

Memorering och reproduktion som pseudotekniker for lasning ligger langt fran upp-
byggnaden av vart skriftspraks konventioner. De fakunniga erbjuds ingen annan
mojlighet 4n att minnas texter som genom standig upprepning till slut later sig repro-
duceras i sin helhet. Stravan hos en »reproduktiv» l&sare blir att minnas allt utan
urskillning. Minnet stélls infér uppgiften att ordagrannt upprepa eller avbilda det
som tidigare sagts. Texten far karaktaren av en okomplicerad »frusen akt» som skall
aterskapas i identisk form. | denna mening ar barnen medvetna om lasningens form
dvs att den skall vara precis ratt reproducerad. Aterskapandet hos barn sker ofta med
hjélp av tillgangliga bilder som fungerar som ledtrddar. Bilderna blir en sorts »knut-
pa-nasduken- kom-ihag-stillen». Memorering/reproduktion och bilder som
»utgangspunkter for lasning» har historiskt sett foregatt konstruerandet av vara las-
konventioner.

Bilders betydelse for lasinlarningen (vilket & en annan sak an att vissa barn uppfattar
lasprocessen som beroende av bildinformation) har undersdkts av Weintraub 1960 i
en opublicerad doktorsavhandling. Chall kommenterar resultaten av denna studie.

No one has yet demonstrated that pictures help the child either to recognize words
or comprehend the text. In fact, recent experimental evidence (Weintraub, 1960)
indicated that pictures may even hinder the child, s attempts at building compre-
hension. At any rate, if his attention is constantly directed to pictures, the begin-
ner may be distracted from the words and get a completely erroneous idea of what
reading is all about. (Chall, 1967, sid 259)
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Vara resultat tyder pa att barnen har uppfattningar av lasning dar de ser information
lagrad i bilder redan innan den forsta lasundervisningen satts in. En l&sinlarning bas-
erad pa bilder i anslutning till texter riskerar for vissa barn att forstarka deras »bild-
uppfattning» sdvida man inte tar hansyn till att barn kan foéra med sig denna typ av
missforstand till undervisningen.

Kontextrelaterade svar kan ocksa forstds utifran en jamforelse med de mentala akti-
viteter som lasakten innefattar. Vi har gjort bedémningar av i vilken man barnen ar
medvetna om att lasning inbegriper mentala processer i meningen tdnkande och
reflektion Gver textens budskap och mening. Vi har kallat detta for att ha en begrun-
dande installning till aktiviteten »l&sning av texter». 26 av totalt 61 barn i undersok-
ningsgruppen har uppfattningar i kontextkategorin. En begrundande instéllning finns
endast hos 2 av dessa. Av samtliga barn ar det 16 st som rapporterar att man maste
»begrunda» i samband med l&snhing (se avsnittet »Kvantitativ sammanstéllning av de
skolstartande fdorskolebarnens lasprocessuppfattningar bedomda utifrdn verbala
utsagor»).

Kontextkategorin kan darfor sigas ligga »utanfor bade text och sinne» i forhallande
till lasprocessen. Av de mentala former som barnen beskriver i kontextkategorin ar
minnet som ett valfungerande »forrad» signifikant medan medvetna forstaelsepro-
cesser och reflektioner 6ver budskap saknas.

Att reproducera och att lasa bilder aterfinner vi i andra studier av hur barn uppfattar
lasprocessen (Reid, 1966; Downing, 1970; Francis, 1982). Den principiella och kogni-
tivt svara uppgift som barnen inte klarar av nar de besitter denna typ av uppfattningar
&r att forlagga lasningen till texten.

Till samma kategori svar (med var terminologi) hor ocksa de uppfattningar som gar
ut pa att »kanna forfattaren» och dar lasprocessen ses som ett »bingospel». Vid den
litteraturgenomgang som gjorts har vi inte kunnat hitta redovisningar av dessa senare
barnuppfattningar. Forklaringen till detta ar férmodligen att de férekommer hos
relativt f& barn och inte avslgjas i vanlig reguljar klassrumsundervisning.

Den kontextuella kategorin har fem underkategorier som trots sina kvalitativt sett
olika innebdrder anda har det gemensamt att barnen forlagger lasprocessen vid sidan
av texten. Denna principiella likhet mellan »reproduktion» och »bildlasning» har i
tidigare forskning ej sarskilt poangterats trots att de bada sista uppfattningarna pa
flera stdllen ndmnts tillsammans. For att summera diskussionen vill vi darfor fram-
hélla inte bara innehdllet i den kontextuella kategorin utan ocksa trycka pa den prin-
cipiella inneb6rd som ligger i kategorins relation till 1&sprocessens poéng/essens.

Hos flera barn aterfinns de terminologiska svarigheterna parallellt med kontextupp-
fattningar. Vaga begrepp och kontextrelaterad lasprocessuppfattning kan darfor (pa
olika plan) avspegla en oklar uppfattning av »Hur man gor nar man laser».
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15.1.2 B. TEXTUELLT - TEKNISK LASPROCESS. BARNEN
TAR TEXTENS UPPBYGGNAD OCH KONSTRUKTION
SOM UTGANGSPUNKT NAR DE BESKRIVER

LASAKTEN

Beskrivning av kategorin

De tidigare presenterade uppfattningarna av lasprocessen innefattade ej tekniska till-
véagagangssatt som tog sin utgangspunkt i textens villkor. Istéllet refererade barnet i
sina beskrivningar till olika utomtextuella (kontextuella) referenser och pseudotek-
niker. Huvudkategori B beskriver barnens olika textuella tekniker. Barnet tar textens
uppbyggnad och konstruktion som utgdngspunkt nar det beskriver lasprocessen.
Textens konstruktion uppfattas emellertid pa olika satt vilket gor att vi i barnens
uppfattningar finner ett flertal textuella tillvagagangssatt eller »teknikers.

Barnens uppfattade textuella tekniker kan delas in i tva huvudgrupper, Bl. Textuell
grafisk fokusering och B2. Textuell fonetisk fokusering.

Bl. TEXTUELL GRAFISK FOKUSERING

Nar barnet beskriver lasprocessen med en textuell grafisk fokusering utnyttjas textens
»utseende» i visuell mening. De grafiska symbolernas eller symbolgruppernas
»bilder» beskrivs som végledande for lasaren. For ett barn som har en textuell grafisk
fokusering blir foljande fragor vasentliga (var tolkning) i forhallande till en text:

a.  Hur ser bokstéverna ut? (Barnet tar bokstéverna en och en i en serie).
b.  Hur far jag ihop bokstavernas namn eller visuella bilder?
¢.  Hur kan jag som lasare hitta rétt bland mina inre grafiska bokstavs/ordbilder?

Dessa tre fragor representerar olika grafiska strategier och visar spridningen inom den
textuellt grafiska uppfattningen av lasprocessen. Vi gor en mer detaljerad beskrivning
av de tre olika underkategorierna nedan.

Inom den textuella teknikkategorin finns vid sidan av den grafiskt textuella underka-
tegorin en l&sprocessuppfattning i vilken barnet uppmérksammar textens fonetiska
konstruktion.
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B2. TEXTUELL FONETISK FOKUSERING

En textuell fonetisk fokusering uppmarksammar textens ljudmassighet. Barnen
poangterar skriftsprakets grundlaggande »ljudidé» och hur bokstavernas och ordens
ljudvarde/ljudvalor skiljer dem &t och végleder lasaren i texten.

a.  Barnet fragar: »Hur later bokstaven?». (Barnet tar ljuden ett i taget).
Integrering av ljud till st6rre ljudaggregat blir en andra yttring av uppfattningen.
b.  Barnet siger att: »...man maste ljuda ihop».

En tredje uppfattning innebér att ett eget inre »ljudbibliotek» anvands for att vagleda
den ljudcentrerade l&saren.

c.  Barnet sdger att man forsoker matcha sina framljudade ord med »mentala inre
ljudbilders.

Inom den textuella fonetiska kategorin finner vi séledes tre olika undergrupper dar
uppfattningarna skiljer sig at p4 samma satt som i den textuellt grafiska kategorin. Vi
overgar darfor till att mer ingéende beskriva denna gemensamma variation inom de
grafiska och fonetiska textuella kategorierna.

Oavsett vilken av de tva huvuduppfattningarna som féreligger finns en variation som
kan beskrivas med termerna: seriell strategi, integrativ strategi och matchningsstra-
tegi.

a. Vi borjar med en beskrivning av den seriella uppfattningen. Barnet beskriver lés-
processens innehdll som att grafiska eller fonetiska symboler hanteras pa ett steg-for-
steg satt. Varje del tas for sig och laggs efter den foregdende (en serie sddana akter
kallas for en seriell strategi). Denna bit-for-bit strategi innehdller ingen uttryckt stré-
van till att »f& ihop» de uppmarksammade delarna.

b. En strategi dar barnet beskriver l&sprocessen som ett integrerande av grafiska eller
fonetiska informationsbitar kallas for en integrativ uppfattning. Den integrativa
strategin innebér ett forsok till ihoplaggning av textens grafiska eller fonetiska kom-
ponenter.

c. Den tredje lasprocessuppfattningen kallas for matchningsstrategi. Innebérden i
matchning &r att barnet beskriver l&sprocessen som en »scanningprocedur» dar bok-
stavshilder, ordbilder och ljudbilder matchas mellan text och internt lagrad informa-
tion. Texten och lasaren matchas pa bokstavs/ordbilds- och ljudbildsniva for att
genomfora lasning av texten. Matchningen kan grundas pa visuell och/eller auditiv
information.
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Tabell 11. Sammanfattning av kategori B: Textuellt

ningar.
Grafisk
textuell fokusering
Seriell strategi Bl.a.
Integrativ strategi Bl.b.
Matchningsstrategi Bl.c.

Bl.a. GRAFISK SERIELL TEKNIK

tekniska lasprocessuppfatt-

Fonetisk
textuell fokusering

B2.a.
B2.b.

B2.c.

Karakteristiskt for denna textuella teknik ar att barnet beskriver lasprocessen sa att
bokstdvernas namn lases ett i taget. En verbal forklaring som beskriver denna steg-
for-steg teknik med utgangspunkt i vad bokstaverna heter presenteras i foljande

intervjucitat.

S:62f

E:  Nar du laste Joa, hur har du lart dig det?

S:  Man tittar bara pa bok-... jag larde mig det nar jag blev fyra ar.
E:  Hur gjorde du da nér du larde dig?

S:

Jag bara sa J... O... A... och sen ndt annat det vet jag inte vad det heter

men det visste jag nar jag var liten. Sa JO...A...(sdger stavelserna).

Men hur visste du vad du skulle saga?
Bara for jag visste alla namnen utom dom.

L mom

Mn...

Du visste alla namnen pd bokstaverna utom | och M.

S:62f ger en identisk forklaring nagot senare i intervjun. En férutsattning for kate-
goriseringen ar att barnet framhaller bokstévernas »namn» i sin forklaring.
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B2.a. FONETISK SERIELL TEKNIK

Denna kategori skiljer sig frdn den férra endast i ett avseende. Istallet for bokstaver-
nas »namn» pratar barnen har om bokstavernas ljud som sen tas i tur och ordning.
Bokstévernas ljud tagna efter varandra blir den tekniska lasprocessmodell som bar-
nen beskriver.

S:69f
E:  Hur gjorde du nér du laste det?
S:  Jag stavade bokstaverna.

Senare forklaras innebdrden av stava genom att E fragar.

E:  Hur gér man nar man stavar da?
S:  Sé&ger D (ljudande)

S:69f provar aven andra ord genom ljudning bokstav for bokstav. Innebérden i ter-
men stava beskrivs pd samma satt senare i intervjun.

Bl.b. GRAFISK INTEGRATIV TEKNIK

Barnet beskriver en lasprocessmodell som gar ut pa att fa ihop bokstavernas namn till
storre enheter. Uppfattningen skiljer sig kvalitativt frdn de ovriga genom att det
utmarkande draget blir »bokstavsnamn» som integreras med varandra. Ljudning av
bokstaverna beskrivs €j.

En integrativ beskrivning uttrycks av S:61f pa foljande satt:

E:  Kanner du nagra pa lekis som kan lasa?
S:  Nagra. Ja An och Fre kan lasa ihop allt och da blir det nat att l4sa.

Senare i intervjun utvecklar barnet innebérden av »lésa ihop».
E: Nar du laser »anka» har, hur gor du da nér du laser »anka»?
S:  Det ar vél bara det att jag hade lart mig forst och da fick jag héalla pa och
lasa ihop hela tiden och »boll» har jag inte lart mig riktigt &nnu... bi, bor-
jar nog pa I.

Ytterligare langre fram i intervjun beskrivs hur S:61f laser sitt eget namn.

S:  Jo man far ta in bokstaverna J... A... N... gor jag jattefort och da blir det
sd... Jan.
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Snabbheten i sammantagningen av bokstdverna underlattar integrationen men den
principiella uppfattningen som S:61f for fram blir integrativ med bokstdvernas namn
som utgangsenheter.

B2.b. FONETISK INTEGRATIV TEKNIK
Skillnaden mellan denna uppfattning och den féregéende ar att bokstavernas ljudsida

bildar basen for integrationen istallet for deras namn. Barnen beskriver lasprocessen
som en ljudintegrativ teknik. S:74f illustrerar detta.

~
N
-

Hur gjorde ni nar du larde dig (lasa) da?

Fick lara mig att ljuda.

Hur gér man nér man ljudar?

A-B (ljudar dessa bokstaver som ett exempel pa vad S menar).
Sager man bokstaverna sa?

Ja.

Kan du ljuda det ordet (apa)?

A...P...A. (ljudande).

Integrationen inriktas pa att tekniskt ljuda samman det lasta ordet. Ljuden integreras
och framstr i ordet som en helhet. Inriktningen ligger for barnets del pd att lata ordet
»komma fram» genom de ljud som bokstaverna ger.

Bl.c. GRAFISK MATCHNINGSTEKNIK

Barnen beskriver innebdrden i lasprocessen analogt med de lastekniker som kallas
ordbildmetoder. Ordbilden bygger pa visuell Gverensstimmelse mellan textdelar och
redan inlagrade mentala visuella bilder. De visuella enheterna som uppmarksammas i
texten kan vara bade enskilda bokstaver och hela ord.

Skillnaden mellan denna kategori och kontextkategorins reproduktionsuppfattning ar
att den senare betyder att barnet soker minnas och statiskt aterge hela texten. Den
grafiska matchningen blir en slags avsokning av bekanta bokstavs- och ordbilder i ett
inre »bibliotek». Vi kan likna procesen vid en »scanner» som soker sig igenom ett
register for att hitta ndgot som »matchar».

S: 101f

E:  Mil star det... varfor var det sa svart att lasa det?

S:  For jag tankte inte pd »mil» just d&, va... s& darfor visste jag inte att det
stod »mil» va. Dom som jag kénner igen kan jag lasa latt.

»Dom» syftar har pa ord och barnet soker efter en slags inre bild av sitt lasta ord.
Men »mil» fanns inte dar just da, darfor blev det svart. P& nagot satt skall det siga
»klick» i huvudet utifrdn visuella ledtradar i ordet for att det skall ga att lasa.
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Ett barn med en sadan strategi forsoker stycka upp texten i bitar och lara sig dessa till
utseendet for att sedan vid behov kunna ta fram de visuellt inlagrade delarna och
jamfora dessa med en da aktuell text. Hela texten star pa sa satt inte i focus utan delas
tekniskt upp i enheter av mindre storlek. Uppdelningen kan ses som en ekonomisering
som dessutom &r anpassad till textens uppbyggnad och konstruktion.

B2.c. FONETISK MATCHNINGSTEKNIK

I denna kategori &r matchningens ljudbasering den avgorande skillnaden jamfért med
foregdende kategori. Barnet beskriver lasprocessen som en avstamning mellan text-
enheters ljudbilder och inre auditiva bilder. Den auditiva mentala inlagringen
anvénds som ett slags register dar ljudbilder finns for framtida behov nér en ny text
skall »matchas» med detta »ljudregisters.

S:86f

E: Du S:86... hur gor du nér du laser egentligen?

S:  Jag stavar till orden.

E: Jaa, vad gor du sen da?

S: D& kan man lasa, sétta ihop dom (dvs orden).

E:  Hur vet man nar det blir ett ord da?

S:  Det kommer jag inte ihag.

E:  Nej... men hur vet man liksom att man har last ratt och s3?

S:  Bara for att forst laser jag tyst och sedan hor jag om jag har last réatt eller

fel.

Vi kan tolka det som att S sdger ut ljudet tyst for sig sjalv och lyssnar av om det blev
ratt eller ej genom en slags matchning mot sitt ljudregister. Déarefter hors det om det
blev ratt, dvs de tva ljudbilderna stammer Gverens (matchar).

Kategori B beskriver saledes sammantaget sex olika textuella tekniker som barn
beskriver for hur texter skall hanteras for att den utférda akten skall kallas lasning.
Den tidigare redovisade tablan éver uppfattningarna sammanfattar kategorins kvali-
tativa innehall. | uppfattningarna urskiljer vi olika mojliga laskonventioner eller
skriftsystem som séledes inte nodvandigtvis inkluderar/beaktar hur vart eget speci-
fika skriftsystem faktiskt &r konstruerat.

Tolkning av kategorin

De olika underkategorierna i den textuella huvudkategorin innebdr att barnet kan ha
nagon av ett antal tankbara uppfattningar av vart skrivsystem (i vid mening). De
textuella uppfattningarna konstituerar en formmassig relation till 1&sning, lasningens
tekniska sida blir tydlig.
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Att ha de uppfattningar som ingar i utfallsrummet innebér inte att barnet kan sagas
vara medvetet om vart speciella skrivsystems »sanna» konstruktion. Barnen i den
textuella kategorin svarar inte ratt pa fragan om hur vért skrivsystem &r konstruerat.
De har daremot olika uppfattningar av tekniskt slag som kan vara tankbara lésningar
pa hur ett skrivsystem kan vara konstruerat.

| uppfattningarna under huvudkategori B ingar ej att barnen beskriver sin forstaelse
for texters budskap eller att de har insikt i textlasningens mentala krav. | kategorin
ingdr i stillet uppfattningar som innefattar olika tekniska konventioner som utgor
olika sétt att uppfatta hur lasning som teknik kan utféras. De olika uppfattningarna
av lasprocessens tekniska innehéll betyder dock att lasaren »befinner sig» i texten pa
textens villkor. De olika teknikerna kan alla sigas ha tagit textens perspektiv i ndgon
formmassig mening. Lingvistisk terminologi och en allman spraklig formaga finns
tillgdnglig for ett barn som beskriver lasprocessen inom huvudkategori B.

Om vi jamfor den textuella kategorin med den kontextuella finner vi hur barnens
gryende metakognitiva insikter kommer till uttryck nér de pa olika satt uttrycker
kontextrelaterade svar. De beskriver dar olika »aktiviteter» hos en lasare. De huvud-
distinktioner som gjorts inom den textuella kategorin (grafisk/fonetisk, seriell/inte-
grativ, matchning/icke matchning) beskriver fundamentala och kvalitativt skilda
lastekniker vilka kan anvéndas ensamma eller i kombinationer.

Vi gor ingen vérdering av de olika teknikerna utan de framstalls som principiellt olika
tillvagagangssatt. De mer tekniskt komplexa strategierna (integrativitet, ljudinrikt-
ning, matchning) kan dock foérefalla battre anpassade till lasningens olika »sanna»
skepnader (se t ex Vygotsky, 1982, sid 274). Vi avstar i detta skede fran sadana var-
deomddémen. | stallet vill vi med kategorisystemet visa pa den méngfald uppfattningar
som barn har om hur lasning tillgar i teknisk mening.

Vi skall nu nédrmare granska de olika distinktioner som gérs inom den textuella tek-
nikkategorin for att visa pa de olika uppfattningarnas relation till l14sundervisningens
och lingvistikernas begrepp.

Den skillnad som goérs mellan grafisk- och fonetisk textuell fokusering anknyter till
den Atskillnad som lingvisterna gér mellan grafem och fonem. En annan atskillnad
som gors betraffande de »férmagor» som en lasare utnyttjar kallas for auditiv- och
visuell perception/diskrimination och avser de grundlaggande drag som skrivet
respektive talat sprdk har. Vi kan se det skrivna spraket som ett sprakfor dgat och det
talade spraket som ett sprak for érat. Den »interna» transformering fran visuell till
fonetisk information som manga lasforskare anser nodvindig for effektiv och s k
riktig lasning ar med vart verbalt grundade textuella kategorisystem svar att uppticka
(se Lundberg, 1982, 1984; Tornéus, 1983). Barnens verbala forklaringar av textuell
karaktar utsager inte om barnet faktiskt anvander denna strategi utan hur de beskri-
ver lasningens teknik. Den ljudmassiga omkodningen kan alltd vara nodvandig och
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hela tiden ndrvarande hos en l&sare utan att for den skull uppmérksammas medvetet
(se det tidigare avsnittet »En sprakvetenskaplig precisering»).

En larare behdver inte betona lasprocessens »ljudmassighet» och barnens spontana
verbala forklaringar behdver heller inte gélla skriftsprakets ljudmassiga bas. Om bade
pedagog och barn underlater att uppmarksamma lasningens ljudmassighet kommer
lasundervisningen ocksa att sakna denna till synes viktigaste ingrediensen i lasinlar-
ningens elementa. Underlatenheten att utpeka lasningens fonetiska beroende kan
emellertid visa sig pa ett forvanande satt for vissa lasare.

...at least for some children, explicit phonics is unnecessary, and that for others it
may be a more cumbersome way of learning than a more visual approach.
(Francis, 1982, sid 7)

En parallell till detta visas i Soderberghs studie (1977) av sin egen l&sinlérande dotter
dér hon utnyttjade »Domans metod» for l&sinlarning. Metoden &r speciellt utformad
for sma barn (fran 2 ars alder) som befinner sig i sin mest expansiva talspraksinlar-
ning. Domans metod (Doman, 1965) innebér en lasinlarning med ett minimum av
instruktion och en nérmast total avsaknad av likheter med en fonetiskt baserad l&s-
metod. Istallet utnyttjas en visuell metod som bygger pa att bekanta foreteelser i bar-
nens omgivning skrivs ut med stora bokstaver pa kort. Barnet lar sig sedan dessa
ordbilder och kombinationer av ordbilder (meningar). Soderberghs dotter klarade sin
lasinlarning utan explicit utlarda eller inlarda fonetisk inslag och likafullt beharskade
hon s& smaningom s k »riktig» lasning genom interna omedvetna strategier for ljud-
massighet.

Det forefaller som om vissa barn varken behover eller vill anvanda sig av ett fonetiskt
angreppssatt. Vara resultat belyser hur vanliga de olika grafiska och fonetiska
huvudgrupperna ar. Av de totalt 86 uppfattningar av l&sprocessen som barnen gav
uttryck for i sina lasprocessutsagor var 33 grafiskt textuella och 9 fonetiskt textuella
(se avsnittet »Kvantitativ sammanstélining av de skolstartande forskolebarnens l&s-
processuppfattningar bedémda utifran verbala utsagor»). Vi kan alltsd konstatera att
ett relativt litet antal forskolebarn har uppfattat lasningens ljudmassiga beroende.
Lasundervisningen star saledes infor en majoritet av barn som &r i stort behov av att
fa detta medvetandegjort for sig. Vikten av denna medvetenhet diskuteras dock i
beskrivningar av olika l&sprocessmodeller (Lundberg, 1982; Edfeldt, 1982).

Vissa barn kommer att féredra en explicit (= medveten) visuell lasprocessmodell och
kommer med hjélp av denna att bemastra sin lasinlérning. De kan dock utnyttja fon-
etiska hjalpstrategier nar de lashandlar, vilket visar pa skillnaden mellan faktisk
internt anvand strategi som mycket val kan vara fonetiskt baserad och beskriven
strategi (vi granskar detta langre fram i resultatredovisningen). Barnens alder har
dessutom betydelse for hur de kommer att »vélja» lasteknik.
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Bade Soderbergh och Francis studerade yngre barn an de som finns i var studie och de
barn som borjar sin lasundervisning i svenska skolor. Den lagre aldern betyder att
barnets tankeprocesser mer bygger pa representationer i bilder och med visuella led-
tradar an genom inre sprak (vilket kan innebara en slags ljudméassig minneslagring).
Vi kan darfoér forvénta oss att medvetenheten blir av visuellt snarare &n auditivt slag
for de mindre barnen. Detta kan vara en forklaring till varfor unga skickliga lasare
ofta anvinder metoder som saknar fonetiska inslag.

I Clarks (1976) studie av 32 unga skickliga l&sare (barnen kunde ldsa innan skolstarten
vid 5 ars alder) i Skottland visas hur barnens lasprocesser gestaltar sig. Ett av de stor-
sta problemen i studien var att foraldrarna inte kunde berétta hur barnen gjort nar de
larde sig l4sa. De kunde dessutom inte ange exakt nér detta hande eftersom det gick
oférmarkt och bara sa »klick». Foraldrarna kunde daremot se skillnader mellan olika
barn i l&sinlérningshénseende. Den »tidige l&saren» forefoll ha en visuellt praglad
initial modell for lasning medan syskonen redovisade fonetiska ansatser. Har papekar
dock Clark att jamforelsen ar nagot dubids att gora eftersom de tidiga lasarnas sys-
kon undervisats till lasformaga i skolan just med hjalp av metoder som innehéll fone-
tiska inslag. Det forefaller dock som de tidiga lasarna initiait anvander en explicit
visuell modell och forst senare utvecklar fonologiska angreppssatt.

Francis beskriver en av sina tva framgangsrika lasare pa foljande sétt.

...he was able to use visual information in new words to cue him into how they
might sound. This cueing, together with the gist of what he was reading, enabled
him to tackle new words with little, if any, explicit phonics, and so move rapidly
into fluent reading. (Francis, 1982, sid 52)

En sammanfattande beskrivning av de engelska barnens anvéndning av fonetiska
strategier visar att det inldrande barnet och den utlarande pedagogen &r i »mismatch»
med varandra. Barnet lar inte in eller anvander den av pedagogen foreslagna tek-
niken.

Overall, then, there was much less evidence of recourse to sounding strategies
than to others, in spite of the basing of initial words on spoken sentences as an
early introduction to the idea of using sound cues. It was as though the children
learned something of an explicit technique that for the most part they did not need
to, or could not, use in actual reading, (op cit, sid 142)

Vi maste har markera att Francis data till stérsta delen belyser barnens faktiska las-
handlande och inte renodlar de tvad datanivaerna pa det satt som gors i foreliggande
arbete.

Barnens uttryckta strategier som alltsd initiait kan vara utan fonetiska inslag kommer
dock sd smaningom att leda till »sann» kompetens och dven forstaelse for skriftsys-
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temets ljudmassiga konstruktion (Vygotsky, 1982, sid 274). De data vi har motsager
inte denna slutsats.

Ett pedagogiskt intressant resultat som kan utldsas ur de kvantitativa resultattabell-
erna visar att barnen mycket sallan har tva olika uppfattningar samtidigt (se avsnittet
»Kvantitativ sammanstélining av de skolstartande forskolebarnens l&sprocessupp-
fattningar bedomda utifrdn verbala utsagor»). Svaren avspeglar tvartom en forva-
nansvérd »ensidighet», endast 2 barn uppvisar tva tekniska lasuppfattningar samti-
digt. Barnen tar fasta pd ett kannetecken/ en teknik for lasprocessen. Denna
endimensionalitet ger naturligen en oflexibel lasstrategi. For barnen finns endast ett
medvetet mojligt huvuddrag i l&asprocessen.

Vi vet att aven om olika lasmetoder gor olika betoningar (t ex utifran de distinktioner
som har gjorts inom den textuella kategorin) sa leder alla till att barn lar sig lasa. Vi
vet ocksa att de flesta metodiska lashandledningar innehaller pluralistiska avsnitt dar
mangfald foresprakas framfor ensidighet. Vara resultat pekar pd endimensionalitet.
Barnen beskriver en medveten textuell strategi for att hantera texter. Denna enda
strategi som enligt definitionen av den textuella kategorin »ar i texten pa textens vill-
kor» och darmed maste klassificeras som »riktig teknik» gor att barnet inte behover
tillagna sig nagon alternativ strategi eftersom ingen vuxen kommer att havda att bar-
net har en felaktig sadan. Barnet kommer séledes att vara kompetent lastekniker
genom att det ar medvetet om lasprocessens innehall i teknisk mening. Pluralismen ar
sdledes overflodig och barnet kommer att lita till sin textuella teknik. Ingenting tyder
pa att barnet behéver utveckla sin formaga pa annat satt an i kvantitativ mening (fler
bokstéaver, fler ljud, fler ordbilder osv).

Om vi tolkar vara resultat spekulativt kan vi havda att det inte ar otroligt att ett for-
skolebarn har skaffat sig en personligt forankrad lasmodell som blir mycket svar att
paverka eller sidoordna andra tankbara modeller. Om sa ar fallet kommer skolans
lasundervisning att mota elever som i manga fall har bestamt sig for vad lasning
innebar och som svarligen later sig paverkas av lasundervisningen sa att de tillfor sin
personliga textuellt-tekniska lasmodell kvalitativt nya aspekter. L&sundervisningen
innebdr istéllet en kvantitativ utvidgning av barnets medvetna la&smodell. De svar vi
erhaller om lasprocessens innehdll under den forsta lasundervisningen kan tom
riskera att bli verbalismer i form av fran laspedagogen Gvertagna men gj internaliser-
ade beskrivningar av l&sprocessen.

Till sist ett papekande som kanske speciellt galler tolkningarna av barnens verbala
utsagor inom den textuella kategorin. | de fall da barnen anvéander »de ratta term-
erna» och beskriver lasprocessens textuella tekniker pa ett till synes insiktsfullt satt
finns hela tiden risken for feltolkningar da barnens termer kan vara inlarda verbalis-
mer som inte har ett reellt innehall. Den samtalande forskaren forleds att tro pa mer
kunskaper, kompetens och medvetenhet &n vad barnet vid en ndrmare granskning
visar sig besitta. Vi vill papeka att inneborden i svaren har bedomts pa basis av samt-
liga uttalanden i intervjun.
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Vi avslutar tolkningen av den textuella kategorin med att redovisa hur de forskole-
barn som kan lasa har identifierats. Av de 61 forskolebarnen fann vi 11 st (18%) som
kunde léasa en enkel barnbokstext flytande eller nastan flytande. Dessa »lasare» iden-
tifierades sdledes med hjélp av de lasforsok (lashandlingar) de utforde. Lashandling-
arna utgjorde pa sé satt grunden for en lasbedémning da den textuella kategorins dis-
tinktioner i flera fall inte kunde tillampas p g a att barnet laste flytande (7 barn). De
fyra ovriga lasarna ingar i den textuella handlingskategorin genom att deras lasning
vid speciella svarigheter avsléjade olika textuella tillvigagangssatt (for ytterligare
information se avsnittet »Kvantitativ sammanstéllning av de skolstartande férskole-
barnens lasprocessuppfattningar bedémda utifrdn lashandlingar»). De barn som
enbart kunde lasa enstaka ord eller delar av meningar bedémdes inte som laskunniga.
I den kontextuella kategorin fanns inga ldsare. De 11 lasarna ingér i den textuella och
i den i efterfoljande avnitt beskrivna interaktiva kategorin.

15.1.3 C. INTERAKTIV LASPROCESS. BARNET BESKRIVER
LASPROCESSEN SOM EN MENTAL AKT SOM
INNEBAR ETT INNEHALLSLIGT BEGRUNDANDE AV
EN TEXT

Beskrivning av kategorin

Barnet uppfattar lasprocessen som en mental akt som innebar ett innehallsligt
begrundande av en text. En uppfattning som tillgodoser detta krav inbegriper text och
lasare i Interaktion med varandra.

Barnens tidigare redovisade textuella teknikuppfattningar innefattar det rent tekniska
handhavandet av texten. De textuella teknikerna innefattar ej lasarens sokande efter
forstaelse av textens budskap och mening. Kunskap om att det finns budskap i texter
menar Vi inte vara detsamma som att lasakten da ocksa skulle innehdlla ett aktivt
sokande av detta. Att soka efter det som star i en text innefattas givetvis i genuin las-
ning. L&sarens utbyte av texten oavsett om den vacker gillande eller ogillande utgér
lasningens viktigaste slutprodukt. Barnen visar en medvetenhet om detta i sina ver-
bala beskrivningar av ldsprocessen genom att framhalla den aktiva meningsskapande
komponenten (en begrundande installning) infor textens innehdll. Relationen
lasare-text beskrivs av barnen som dynamisk och bygger pa véxelverkan. Tolknings-
processen innefattar bade textens egen innehallslighet och lasarens begrundande atti-
tyd.

S:94f
E:  Nar du t ex laser det ordet... hur gor du da egentligen?
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S: Jag gor lite stdrre &n dig... det vet jag inte hur jag gor... jag tdnker och
gissar vad det star.
E: Du tanker forst och sen gissar du.

Svaret innehdller trots sin ringa omfattning de tvd komponenterna som stalls som
villkor for att ett svar skall tillhéra den interaktiva kategorin. Dessa ar mental text-
begrundande aktivitet och ett uppfattat och sokt innehall.

S:85f

E:  Hur gjorde du nar du larde dig lasa da?

S:  Jag stavade... om det stod »jag» sé skrev jag »jag» och sa hjalpte pappa
mig och s forstod jag att det var »jag» och sa gjorde jag s& med alla andra
grejer ocksa.

S:85f poangterar har forstdelsen och kommer senare i intervjun till hur denna forsta-
else upptrader.

E: Hur kan du veta det da (att du laser)?
S:  Hur kan jag veta att jag laser... For jag har lart mig vad det star och s kan
man ju tanka.

Tankandets roll i lasningen och vilja till forstéelse av textens innehéll kommer i kom-
bination att innebéra en interaktiv syn pa lasprocessen.

Vid tolkningar av en interaktiv lasprocessuppfattning kommer de anvénda orden, t ex
»forstd» och »tanka» att bjuda avsevarda svarigheter. Forsta kan betyda allt fran att
»lasa sd att mamma séger att det var ratt» till att »jag genom texten forstar hur for-
fattaren till texten tanker och resonerar». Tanka kan vara liktydigt med att titta pé
texten eller att minnas en tidigare last text och lasa upp den pa nytt ur minnet infor
asynen av den i ett senare sammanhang. Vart krav inom kategori C &r att utsagorna
gor troligt att lasprocessen innebar ett genuint sdkande efter textens budskap via tan-
kearbete och reflektion. Texten skall begrundas och pé sa satt avlockas sitt fran for-
fattaren formedlade budskap.

Tolkning av kategorin

De interaktiva lasprocessuppfattningarna framhéver lasarens aktiva roll vid tolk-
ningen av textens budskap. Lasarens aktivitet uttrycks som att innehallet séks och att
innehéllssokandet betingas och &tféljs av en mental anstrangning. Svarens mentala
pragel betyder att »lasaren» anstranger sig for att forstd den lasta texten Denna for-
stéelsestravan indikerar att barnet &r medvetet om de egna tankarnas dynamiska
karaktar som en direkt foljd av textens tolkbarhet. Detta betyder i sin tur att texters
budskap inte &r entydiga. Hari ligger darfér en lingvistisk medvetenhet av pragma-
tiskt slag (textens budskap som ett resultat av tolkning) samt en medvetenhet om den
egna mentala anstrangningens roll for forstéelsen.
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Aven om den aktuella textens mening och budskap utgor ett viktigt inslag i kategorin
ar forstaelsen for forfattarrollen inte explicit uttryckt eller inbegripen i kategorin.
Barnen uttryckte ej spontant ndgot om forfattarens roll eller sin egen forstaelse for
forfattarperspektivet i intervjuerna. Direkta fragor om detta gav likasa ingen infor-
mation som gor att vi kan utsdga ndgot om hur barnen uppfattar forfattaren i relation
till lasarens- och skrivarens situation. Att s ar fallet kan forklaras av att studien i
huvudsak behandlar lasning och inte skrivning vilket naturligen gor att forfattarper-
spektivet blir diffust och inte ingar som en oundganglig del i vara frgor och barnens
svar.

Vetskap om att texter innehdller »ndgot» foreligger hos en stor majoritet av barnen.
Detta vetskap uttrycks inom kategorisystemets ram nar barnen forsoker satta sig i
forbindelse med detta innehdll dvs i den interaktiva kategorin. Innehdllet i texten
betraktas inte av oss som ett genuint lasinnehall for barnet innan det relaterar sig till
innehéllet pa ndgot medvetet satt. Det racker inte att konstatera i intervjun att barnet
har vetskap om att det »star nat i texter» for att vi skall ge utsagan en plats i den
interaktiva kategorin.

Da vi i foregdende avsnitt studerade relationen mellan bild och text sdg vi att forsko-
lebarnen betonade textens och bildens entydiga karaktar. Nar barnen avger svar av
interaktiv karaktar pd fragor om lasprocessen kommer texten att fa en dynamisk
karaktar eftersom den ar tolkbar. Dessa tolkningsméjligheter skall inte férvaxlas med
dem som barnen ger uttryck for nar de tillskriver en text ett instabilt innehall. Insta-
biliteten betyder da att tvd oberoende lasare inte kan liasa upp (avlasa) samma text
med identiskt samma tekniska resultat. Den dynamiska karaktaren av den interaktiva
kategorin later oss daremot skonja den skrivandes via texten formedlade intentioner.
Skrivarens avsikt med texten eller den nytta jag som l&sare kan ha av texten, oavsett
vad textforfattaren egentligen ville sdga nér han skrev, &r den innebdrd som ligger i
tolkbarheten. Lasaren ar inriktad pd att soka efter och véga innebdrder snarare an att
korrekt aterge en text. Texten utsatts for medveten bearbetning och uttolkning och en
djupinriktning foreligger (Marton, Dahlgren, Svensson, Séljo, 1977). Uppfattningen
kommer pd s& satt att visa en textbearbetning inriktad mot forstaelse av det lasta.

Lingvistisk medvetenhet om texters uppbyggnad &r ett mdjligt men ej nédvéandigt
inslag i uppfattningar av interaktiv typ. Relationen mellan den textuella kategorin och
den interaktiva blir en empirisk fraga i studien.

Sammanfattningsvis kan sagas att texten gors till foremal for medveten reflektion i
den interaktiva kategorin. L&saren tar med andra ord textens intentionella perspektiv.
Vi tervander dn en gang till Francis studie dar hon beskriver en av de tva framgangs-
rika lasarnas lashandlingar.
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...He said he knew what it said because he ‘thought in his head'...

och nagot senare att hans strategier gick ut pa att
...seek sense rather than graphic accuracy. (Francis, 1982, sid 42)

Undersokningsresultat som visar att forstielseaspekten saknas vid verbala beskriv-
ningar av lasprocessen har redovisats av Edfeldt (1982). Genom att intervjua hun-
dratalet »naiva» vuxna om hur lasprocessen ser ut kunde han konstatera att »forsta-
else» var ett ovanligt inslag i personernas forklaringar av l&sprocessen.

Bland icke-specialister finns forestallningar om lasning som relateras dels till
sjalva sinneskontakten med lasmaterialet, och dels till behéllningen och till en
eventuellt efterfoljande framtagning av det minnesinnehall som hor ihop med ett
visst lasarbete. Daremot har man inga spontant uppdykande forestallningar om
den forstaelseprocess som maste forutsattas vara en central del av den totala las-
processen. (Edfeldt, 1982, sid 16)

De svar Edfeldt fick pa frdgor om lasprocessen innefattade knappast ndgot om
mening och forstaelse. Att inte dessa vuxna lasare skulle lasa med lasforstaelse om de
sattes infor olika konkreta lasuppgifter &r givetvis en orimlig tanke. Att de daremot
inte uttrycker denna forstdelse pa direkta fragor forvanar. Edfeldt betecknar for-
staelsekomponenten i lasprocessen som en sa undanglidande vardagsmedvetenhet att
den nastan aldrig uttalas. Underforstadda antaganden om forstdelse kan eventuellt
fungera nar lasaren ar vuxen men maste framhallas sarskilt vid undervisning av las-
nybdrjare. Barnens egna erfarenheter ger ej underlag for en automatisk och under-
forstaddd forstielseinrikining. »Forstielse» maste explicitgéras for bade barn och
laspedagog sa att medvetna tankar om detta kan utbytas och darmed inrikta barnet pa
en forstaelseinriktad lasinlarning och lasning.
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15.1.4 D. MOTORISK - KROPPSLIG LASPROCESS. BARNET
BESKRIVER LASPROCESSEN GENOM ATT HANVISA

TILL DEN LASANDE KROPPEN SOM AGERAR
LASNING

Beskrivning av kategorin

Barnen beskriver lasprocessen genom att hénvisa till den l&dsande kroppen som agerar
lasning. | lasning som process ingar enligt barnen en komponent i form av synligt (via
rorelser) eller horbart »prat». Barnen berdttar om noédvéandigheten av att tala hogt
och/eller att rora pa munnen. Tankandet har en »muskular» komponent. Kategorin
beskriver ocksa hur barnen med hjalp av olika »6vergangsformer» forstker mental-
isera och internalisera lasning och l&sprocess.

S:10f

E: Har tala och lasa ndnting med varandra att gora?

S:  Jaa man maste ju tala nar man laser, man kan ju inte bara sitta sd har
(visar med ihopknipt mun). S& kan man ju inte sitta. Man maste ju sitta sa
har (visar genom att réra pa munnen) anda fast man sitter och laser tyst.

Ovanstaende uttalande av barnet kontrolleras genom att E laser ett eget avsnitt tyst.

E: Laéste jag nu?... Rorde jag pd munnen?
S: Mm, ja, lite s3, sa gjorde du (visar med »sma» munrorelser).

L&sningens motoriska skepnad visas har fram genom att munrérelserna blir centrala.
Munrérelserna forknippas intimt med prat som i sin tur relateras till tdnkandet.
Andra exempel ges av S:20f som till munrérelsernas betydelse fogar en forklaring
Over hur »lasningen» kommer »in i medvetandet» och hur den &r relaterad till det
»tysta talet».

S:20f .
S: Jag kan prata till mig sjélv (eftertryckligt).

E: Kan du det.

S: Men det hors inte, for jag tanker vad jag skall siga och da pratar jag
bara... D& ror sig bara munnen.

Senare i intervjun utvecklas relationen sprak-tanke ytterligare av S:20f.

E:  Men om man kan tala till sig sjélv, vad fordras det for att man skall kunna
lasa ocksa?
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Man maste ha upp ljudet.

Vilket ljud?

Ljudet som kommer ur munnen.

Mn... men om man laser tyst?

D4 hor man ingenting... da tanker man ju bara.
Vad kommer ljudet ifran da?

Munnen

Den motoriska forankringen utvecklas till att man »maste ha upp ljudet». Innebor-
den i »ha upp» forekommer i intervjun med S:48f med samma ord och betyder da att
man vill »fa in lasningen» i hjdrnan dvs gora den mental. S:60f pratar om att »tvinga
till» hjarnan. Har verbaliseras vandringen fran kroppen till hjarnan pa ett mycket
utforligt satt.

S:60f

E:

S:

Ska vi se om jag gor s& har om jag tar alfabetet & sa tar den och den (bok-
stavsklossarna). Kan du lasa vad det star da?

N4 nu gjorde jag fel har (»viskmimar» ohorbart vad). Det ar lite svart men
man far tvinga ordet fram.

Nagot senare i intervjun utvecklas svaret ytterligare.

S:

CMOMEMeMmeMemem

Men det ar ju bara det, det (ordet som S forsoker lasa) ar ju nere i tarna,
den vill inte upp till hjarnan... (skratt).

Vad &r det som &r i tarna?

Det &r ordet forstas.

Jasd ar ordet nere i tarna?

Det vill inte komma upp till hjarnan forstéar du.

Jasd. Vad gor du nere i tarna da?

(skratt)... det forsoker tyda dar nere i stallet

(skratt)... jaa men hur ska det komma upp till hjarnan?

Man »slar» upp det forstas.

Slar man upp det?

Som jag haller pd med nu.

Vad gor du? Du slar tarna i golvet hordu.

Ja jag poffar med andra foten, den ena foten pé den andra foten.

Jaja.

Sedan &r den uppe i armarna & s dar nu ar den uppe i hjarnan. Nu blir det
B... A... D (sager bokstaverna i tur och ordning) B... (sdger B tyst)...
EVA.

S smaningom lyckas S:60f med intensiv ljudning fa fram ordet »BAD».

E:
S:

Ar det (ordet) i hjarnan nu?
Ja det rakade, det blev ju ratt, kanner att det borjade rora sig. Det sprang
upp till hjarnan.
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Teoretiska och empiriska resultat med relevans for kategorin har beskrivits av Piaget
(1977a): w»barns tankar om tankar», Vygotsky (1982): »barns inre tal», Edfeldt
(1959): »barns tysta tal» och Kranich (1971): »rorelseinitierad l&sinlarning».

Kategorins innehall verkar med sina vuxenaparta svar idgonfallande. Den intuitiva
kansla som galler en sadan barnuppfattning blir for den vuxne lasaren ibland lite for-
forisk. Vi far har stanna vid att se uppfattningen som ett bland manga sétt att verbal-
isera den for bade barn och vuxna mycket svarfangade lasprocessen. Den »kroppsliga
lasningen» och dess roll som ett ur barnets synvinel tidigare led &n den »mentala l&s-
ningen» ar en intressant beskrivning av hur I&sningens internalisering uppfattas av
barn. Sammanlagt finns uppfattningen hos 6 barn av 61.

Tolkning av kategorin

Forutom de kontextrelaterade-, textuella- och interaktiva uppfattningarna om lés-
processen finns ytterligare en, den motoriskt kroppsliga. Anledningen till att vi har
viljer att diskutera denna uppfattning sist ar att den inte later sig infogas i den skonj-
bara logiska hierarki som géller de 6vriga uppfattningarna. Den motoriskt kroppsliga
uppfattningen om lasprocessen innehaller beskrivningar 6ver hur barnen verbaliserar
lasningens internalisering genom kroppen till »sjédlen/medvetandet». Dessa laspro-
cessuppfattningar blir darfér samtidigt en beskrivning av hur barnet uppfattar att det
gar till att lara sig lasa. Forstaelsen for och medvetenheten om denna inlarningspro-
cess ingar i svaren.

Barnen blandar lasinlarning och lasning sa att svaren empiriskt visar pa den svarighet
som galler for barn att atskilja processen i sig fran inlarandet av processen. Fragan
Hur gér man nar man laser? forvandlas till Hur gar det till att lara sig lasa?. En
majlig tolkning av sammanblandningen ar att barnens benagenhet att »svara fel» pa
fragan visar pa deras upptagenhet av att forsoka begripliggora den egna inlarningen
dar lasinlarningen blir speciellt viktig for ett barn som snart skall bérja skolan. Svar-
igheten att sarskilja inlarandet fran utdvandet galler inte enbart denna kategori aven
om svarigheten har blir mycket tydlig.

Barnens metakognitiva relation till sin egen inlérning kan troligen forklaras av att
lasinlarningen ar en sapass betydelsefull och svarbemastrad inlarning att barnet blir
uppmarksamt pa sig sjalv genom uppgiftens art. Lasinlarningen som ett hjalpmedel
for att uppmarksamma den egna inlarningen blir darfor ett viktigt inslag i bade bar-
nets studiefardighetsutveckling och hela dess intellektuella inlarningskarriar eftersom
reflektionen Over eget agerande sammanfattat med ordet sjalvmedvetande kommer
att utgora det viktigaste redskapet for att orientera sig vid framtida inlarningsupp-
gifter.
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Vi kan fa stod for att lasinlarningens och lasningens svarigheter provocerar fram
insikt i lasprocessens utseende och darmed det egna sjélslivet genom att citera en
beskrivning av hur lasande barn som stéter pa svarigheter beter sig for att beméstra
situationen.

In testing the children in this study the examiners were impressed with the intense
effort put forth by most of the children in trying to name and to write letters. The
efforts were often painful to observe: sustained frowning, alternate squirming and
rigidity of body, pointing tensely, labored breathing, grunting, whispering, and
even weeping. (Wilson m fl, 1938, sid 449/ hamtat ur Chall, 1967, sid 151 f)

De mentala svarigheterna tar sig kroppsliga uttryck och barnen forsoker géra nagot
med sin kropp for att underlatta l&sningen. Deras anstrangningar och forklaringar
kan tyckas plagsamma att beskada och lustiga att héra omtalas men de representerar
barnens satt och de vuxnas »regressioner» for att bemastra en situation som just da
inte gar att I16sa med enbart »mentala knep».

Att leva ut sin lasning och pa s stt tillagna sig en forstaelse for hur det gar till att
lasa praktiseras inom Waldorfpedagogiken (se t ex Kranich, 1971). Inom den »dans»
som man kallar EURYTMI underlattar man barnets bokstavsinlarning genom att lata
kroppen »gestalta» (bildlikt) bokstaver samtidigt som man »later» som bokstaver.
Bokstaven S framstélls genom svepande rérelser med armar och kropp sa att barnet
kdanner S'et i den egna kroppen. Rorelserna atfoljs av vasande sssss... Ssss... SSS...
ssssss och intensiteten andras i takt med kroppens svepande rorelser. Den grundlag-
gande idén med att lara bokstaver péa detta satt ar att barnets naturliga inlarning sker
»fran kroppen till hjarnan». Lasinlarningen betraktas som en intellektuell aktivitet
som barnen inte skall dgna sig at forran de ar betydligt aldre &n vad svenska skol-
normer foreskriver. Likasa finns ett motstand mot att barnen sysslar med lasning som
renodlat intellektuell aktivitet innan de natt motorisk mognad.

Sammanblandningen mellan l&sning och lasinlarning kan bli begriplig om vi tanker
oss in i det lasinlarande barnets situation. Lasinlarningen ar sa svarbemastrad, upptar
s& mycket tid, &r s& viktig osv att den for barnen framstar som sjalva lasningen. |
skolan kan det bli s3 att lasinlarning likstalls med skola, undervisning och inlarning i
allmanhet. Att lasningen skulle vara ett hjalpmedel for nagot annat an att bli battre
lasare Overskuggas av lasinlarningens omedelbara framtoning. Barnet ser lasinlar-
ningen som det samma som lasning. Aterigen kan vi hamta stod for en sidan tolkning
hos Francis som kommenterar en flickas syn pa detta.

Her comments about reading suggested that she equated it with learning to read
rather than with reading in everyday life,... (Francis, 1982, sid 70)

Barnens sammanblandning mellan lasning och lasinlarning i forskolan och i skolan
ger lasundervisningen en nyckelroll i barnens fortsatta utveckling som inlarare. Det
ofta utan grund framfoérda argumentet att skolans l&sinlarning gor Il&sningen
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»meningslos» for barnen kan da forstds pa ett mer nyanserat satt. Barnen tillmater
sjalva redan innan skolstarten lasinlarningen en sédan vikt att den sammanblandas
med sjalva lasningen. Det finns alltsa anledning att beakta denna sammanblandning
da den forsta lasundervisningen kommer att fa stor betydelse for barnets fortsatta
inlarningsutveckling. Skolans undervisning méste foljaktligen ta hansyn till den hoga
vardering barnen ger lasinlarning och lasning och noga studera hur undervisningen
gestaltar sig for barnen. Detta understryks ytterligare av resultaten i avsnittet om las-
ningens funktion.

Som vi tidigare papekat i diskussionen av lasningens funktion kan uppfattningen om
inlarning i tidig alder antas ha ett samband med individens senare forhallningssatt till
inlarning.

...just as a particular conception of learning can be said to imply a certain out-
come, so the opposite is an equally valid way of reasoning. Through looking at the
outcome of learning we can ‘read in' the implicit assumptions a person may have
had when learning. (Saljo, 1982, sid 180)

Barnen som ingér i den motoriskt-kroppsliga kategorin blir de tydligaste exemplen pé
hur lasinlarning-lasning och inl&rning i allménhet blandas.

Sammanblandningarna som visas i vara uppfattningsbeskrivningar kommer att inga i
de forestallningar som barnen har med sig nar de péaborjar sin skolgdng och som
sedan kan forstarkas i skolan av bade barn (genom lasinlarningens héarda knytning till
skolgéng, sammanblandning av lasning - lasinlarning - inlarning, uppfattningar av
hur lasfunktion och lasakt ser ut) och laspedagog (genom anvénd metodik, dmnes-
kunskaper, medvetenhet om barnens uppfattningar av de till l&sinlarning och skol-
gang hérande komponenterna).

15.1.5 KVANTITATIV SAMMANSTALLNING AV DE
SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
LASPROCESSUPPFATTNINGAR BEDOMDA
UTIFRAN VERBALA UTSAGOR

| foljande tva avsnitt gérs sammanstéllningar av hur undersokningsgruppen fordelar

sig i utfallsrummets kategorier. Den forsta sammanstéllningen galler uppfattningar

bedomda utifrdn barnens verbala lasutsagor och den andra uppfattningar bedémda
utifran barnens lashandlingar. Sammanstallningarna galler 61 forskolebarn véren

fore skolstart. L=Lasare i forskolan. Individnummer inom parentes ingar ej i
uppfoljningen i 8k 1. P anger att individen har parallella textuella uppfattningar.
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A. KONTEXTRELATERADE LASPROCESSUPPFATTNINGAR
- yttre karakteristika
- beroende av personliga relationer till textforfattaren
- slumpmassighet
- bildberoende
- reproduktion

S:10, 11, 13, 16, 18, 19, 20, 31, 32, (35), 36, 38, 45, 47, 48, (53), 57, 61,
68, 70, (71), 73, 76, 78, (82), 88

26 barn ingér i huvudkategorin.

Ett sérskiljande av vilka individer som har vilken eller vilka uppfattningar inom kon-
textkategorin gors ej. Den gemensamma kontextrelaterade uppfattningen av laspro-
cessen Gverordnas denna inomkategorivariation trots de olikheter som ingar i upp-
fattningen. Att forklara lasprocessen genom hanvisning till sddant som befinner sig
utanfor texten och inte 1ata texten fa uppmarksamhet pa sina egna premisser férenar
darfor dessa uppfattningar pa ett principiellt satt vilket gor att de placeras i en
gemensam kategori.

B. TEXTUELLT - TEKNISKA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

Grafisk Fonetisk

textuell fokusering textuell fokusering
Seriell strategi 10, 14, 20, 46, 62, 68, 16, 59, 69

(P71), 87, 93
Integrativ strategi 11, 33, (34), 57, 60, 61, 64, 58, 63, L72, 74

L65, 81, P95, L100, 102

Matchningsstrategi 15, 22, 23, (35), 38, (P71), (L86), L89
78, 83, 84, 88, P95, 101

40 barn ingér i huvudkategorin.
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C. INTERAKTIVA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

S:(L17), 60, 61, 62, L65, L72, L74, L77, 83, L85, (94), L100

12 barn ingar i kategorin.

D. MOTORISKT - KROPPSLIGA LASPROCESSUPPFATTNINGAR
S:10, 20, 48, 57, 60, 95

6 barn ingdr i kategorin.

OKODBARA SVAR

Féljande barn ger ej kodbara svar pa fragorna om lasprocessens utseende och inne-
hall:

S:12, L21, L37

De tva storsta uppfattningskategorierna utgors av de textuella och de kontextuella
uppfattningarna som omfattas av 40 respektive 26 individer. Den interaktiva katego-
rin férekommer hos 12 barn medan de kroppsligt-motoriska svaren férekommer hos
6.

Inom den textuella kategorin &r den grafiskt textuella fokuseringen vanligast (31
barn) medan endast 9 barn har en fonetiskt textuell fokusering. Den fonetiska med-
vetenheten uttryckt genom verbala utsagor ar séledes relativt sett svagt markerad.
Barnen inriktar sin uppmarksamhet pa vad bokstaver »heter» hur de satts samman
och hur ord och bokstaver ser ut. Nar barn soker forklara i ord hur lasning gar till
beskriver de bokstaver och ord med hjalp av de visuella monster de representerar mer
an utifrdn den ljudmassiga transkription av talspraket som vart skriftspraks kon-
struktion innebar. Lasningen uppfattas av barnen som ett sprak for égat snarare an
for orat.

Ett annat resultat av mer »globalt» slag som gér att utldsa ur den verbala textuella
kategorin ar att barnen nar de beskriver lasprocessen inte for fram parallella tekniker.
Endast 2 av de 40 barnen i kategorin gor detta trots att de under intervjun erbjuds rika
tillfallen att komplettera och fordjupa sina uttalanden. L&sprocessen uppfattas
séledes som endimensionell och forekommer ej i barnens svar i alternativa skepnader.
Parallella lasuppfattningar foreligger emellertid mellan de fyra huvudkategorierna
(A-D). Den textuella kategorins underavdelningar och deras »exklusivitet» ur barn-
synpunkt fortjanar darfor att uppméarksammas i de skolstartande forskolebarnens
svar. En tolkning av detta ar att barnens textuella lasprocessmodell har personrele-
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vans och tom personsignifikans. Om sé ar fallet kommer detta att ha betydelse for
den forsta lasundervisningens metodiska upplaggning.

15.1.6 KVANTITATIV SAMMANSTALLNING AV DE
SKOLSTARTANDE FORSKOLEBARNENS
LASPROCESSUPPFATTNINGAR BEDOMDA
UTIFRAN LASHANDLINGAR

Nedan foljer resultatet av den kategorisering som gjorts pa barnens lashandlingar.
Sammanstallningen galler 61 forskolebarn varen fore skolstart. L = Lasare i forsko-
lan. Individnummer inom parentes ingar ej i uppféljningen i &k 1. P anger att indivi-
den har parallella textuella uppfattningar.

A. KONTEXTRELATERADE LASPROCESSUPPFATTNINGAR
- yttre karakteristika
- slumpmaéssighet
- bildberoende
- reproduktion

S:18, 62, 68, 70, (71), 78, 93
7 barn ingdr i huvudkategorin.
I handling blir uppfattningarna inom kategorin svarare att urskilja eftersom barnet

t ex kan avge en allmént sett kontextrelaterad gissning (S: 18) utan att det direkt gar
att avgdra hur gissningen kan inplaceras i underkategorierna.
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B. TEXTUELLT - TEKNISKA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

Grafisk Fonetisk
textuell fokusering textuell fokusering
Seriell strategi 20, 23, (35), 45, (53), 10, 11, 12, 16, 32, 33,
68, 70, 76, 84, 87 LP37, 46, 59, 73, (82), 95,
101
Integrativ strategi 60, 61, (71) 19, 22, (34), LP37, 57, 58

63, 64, 69, L72, 74, (L86)
LP89, (94), 102

Matchningsstrategi 15, 38, 47, 78 LP89

44 barn ingér i huvudkategorin.

C. INTERAKTIVA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

S:(34), 62, L74, L77, L85, (94)
6 barn ingdr i kategorin.

Av de 61 skolstartande forskolebarnen som ingdr i studien kan lashandlingen ej kate-
goriseras for 14 barn. Forklaringen &r att 7 av dessa barn laser sa flytande att kate-
gorisering blir omdéjlig (S:17, 21, 65, 77, 81, 85, 100) Lasarnas lashandlingar har blivit
sa automatiserade att en bedémning med hjélp av vara kategorier ej blir méjlig. Sju
av barnen ger ej ndgon information som kan bedémas utifran lashandlingar (S: 13, 14,
31, 36, 48, 83, 88). Dessa barn laser »sa litex eller visar fram sa lite av kategoriserbart
lashandlande att de av den orsaken tillhor de 14 barn som beddmts som okodbara
betraffande lashandlingar.

D. MOTORISKT - KROPPSLIGA LASPROCESSUPPFATTNINGAR
S:60, 64

2 barn ingdr i kategorin.
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S:64 har en motorisk forestallning som innebéar att huvudvridningar i textriktningen
underlattar textlasning. Den fonetiskt integrativa strategin kombineras med att
huvudvridningarna pa nagot satt skall hjilpa integrationen pé traven. Barnet vrider
huvudet flera ganger fortare och fortare under det att texten ljudas.

S:60 visar pa en kombination av verbal-motorisk och handlings-motorisk forklaring
till hur lasning gar till. Som framgér av det redan redovisade intervjucitatet fran S:60
bestér handlingen i att »fotterna poffar mot varandra». P4 s& séatt kommer ordet fran
tarna till hjarnan vilket skulle vara »svarare» utan »poffande».

Den storsta huvudkategorin ar den textuella som omfattas av 44 barn. Den interak-
tiva uppfattningen redovisas av 6 barn och den kontextrelaterade av 6. Motoriskt-
kroppsliga svar ges av 2 barn.

Inom den textuella kategorin ar den fonetiskt textuella fokuseringen vanligast (27
barn) medan 17 barn har en grafiskt textuell fokusering. Den fonetiska medvetenhe-
ten markeras genom att barnen i sina lashandlingar visar pd hur bokstaver »later»,
hur dessa ljud satts samman och hur ljudbilder kan matchas med inre mentala »ljud-
bibliotek». Barnen uppméarksammar alfabetets ljudmassiga talsprakstranskription i
storre utstrackning an skriftsprakets grafiska representationsform. Lashandlingen
blir mer en l&sning for orat an for dgat.

| likhet med resultaten frdn de verbala lasutsagorna finner vi endimensionalitet i
svaren inom den textuella kategorin (endast 2 barn har har tva parallella tekniska
uppfattningar). Parallella uppfattningar foreligger emellertid mellan de fyra huvud-
kategorierna (A-D).

15.1.7 KVANTITATIV JAMFORELSE MELLAN
LASPROCESSUPPFATTNINGAR BEDOMDA
UTIFRAN VERBALA UTSAGOR OCH
LASHANDLINGAR

Det presenterade utfallsrummet galler for bdda datatyperna (verbala utsagor och

»utsagor» genom handling). De skillnader som féreligger mellan utfallsrummen

inskranker sig darfor till olikheter i fordelning inom det gemensamma kvalitativa

utfallsrummets ram.

Av fordelningen over de fyra huvudkategorierna (A-D) i de bada utfallsrummen

framgdr att barnen kan ha flera samtidiga uppfattningar. Huvudkategorierna kan
darfor betraktas som inklusiva. Inklusiviteten géller dven i hdg grad underkategori-
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erna inom den kontextrelaterade uppfattningen. Underkategorierna inom den
textuella kategorin &r emellertid i huvudsak exklusiva for forskolegruppen. Varje
barn redovisar saledes endast en uppfattning av textuellt slag trots intervjuarens
uttalade stravan att f barnet att utveckla sina forklaringar han mot méjliga alterna-
tiva och darmed parallella (inklusiva) textuella tekniker

Fler barn avger kontextrelaterade verbala utsagor (26 barn) jamfért med motsvarande
»handlingsutsagor» (7 barn). Beroende pd typ av data far vi har en vésentlig skillnad
mellan de béada utfallsrummen. En férklaring kan vara att barnen i sina verbala
beskrivningar visar fram de uppfattningar de tidigare haft av lasprocessen. Barnens
lashandlingar kan méhanda utgéra mer sofistikerade beskrivningar» av lasprocessen
men de &r inte lika »inarbetade» och mdjliga att verbalisera.

Vid kategoriseringen av lashandlingarna fann vi de barn som ej kunde prestera ndgon
form av l&shandling samt de som léste flytande (automatiserat i teknisk mening) vid
hdéglésning.

Antalet barn inom den textuella huvudkategorin tagen som helhet ékar endast mar-
ginellt om vi jamfor antalet verbala l&sprocessbeskrivningar (40 barn) med de som
grundas pa lashandlingar (44 barn). Vi finner dock forandringar i underkategorierna.
Den tydligaste skillnaden bestar i att det sker en forskjutning fran den grafiskt text-
uella fokuseringen till den fonetiskt textuella. Lashandlingarna beskrivs oftare som
fonetisk fokusering (27 barn av 44) an barnens verbala beskrivningar (9 barn av 40).

| de 4 fall dar inklusivitet foreligger inom den textuella kategorin (for bada datani-
vaerna) kommer de parallella uppfattningarna att foreligga inom den grafiskt text-
uella fokuseringen (2 barns verbala utséger) och inom den fonetiskt textuella fokus-
eringen (2 barns lashandlingar). Mellan de grafiska de fonetiska fokuseringarna
foreligger darfor i materialet fullstandig exklusivitet bade for verbala utsagor och for
handlingsutsagor.

Av de 6 lasare som har textuella uppfattningar (vi rdknar éver bade verbala utsagor
och lishandlingar) kategoriseras 3 som fonetiskt textuella bade i sina verbala forkla-
ringar och i sina lashandlingar. 2 har enbart en grafiskt textuell fokusering och !
enbart en fonetiskt textuell.

Aven mellan de olika »strategierna» finns skillnader mellan de tva utfallsrummen.
Matchningsstrategin (oavsett typ) uttrycks av 14 barn nar de verbalt forklarar hur
lasningen gar till jamfort med att endast 5 barn visar den i lashandling. Den seriella
strategin okar fran 12 barn till att galla 23 barn vid samma jamforelse.

Den interaktiva uppfattningen foreligger hos 12 barn i det verbalt baserade utfalls-
rummet medan 6 barn bedéms som interaktiva i sina lashandlingar. | den férra grup-
pen fann vi 7 l&sare och i det senare fallet noterades 3 lasare. Andelen l&sare i den
interaktiva kategorin blir darfor likartad oavsett dataniva.
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De ovan beskrivna skillnaderna mellan de béda utfallsrummen kan dock vara mindre
&n vad en direkt kvantitativ jamférelse ger anledning att tro eftersom l&shandlingarna
ar svarare att kategorisera i t ex den kontextuella kategorin &n motsvarande verbala
utsagor. A andra sidan kan en diametralt motriktad tendens iakttas om vi beaktar den
skillnad som fanns mellan barnens verbala lasprocessutsagor och deras faktiska l&s-
ning eller lasforsok. Till en del bor barnens verbala forklaringar forsvéras av osaker-
het och okunskap vad galler lastekniska termer vilket leder till att barnen inte formar
uttrycka sin lasuppfattning annat &n genom att demonstrera den. Speciellt tydligt blir
detta i den textuella kategorin som till stor del bygger pa lingvistiska distinktioner.
Barnen handlar mer kompetent (utifrdn lassystemets konstruktion) 4n vad de kan
uttrycka med ord (se Piaget, 1978).

Utfallsrummets kategorier blir ocksa olika »kénsliga» beroende pa vilken dataniva vi
anvander. Kategoriseringarna blir som en konsekvens av detta olika »svara» for
forskaren. Utfallsrummet for de verbala utsagorna om lasprocessen blir darfor bade
mer tilldtande (den kontextrelaterade kategorin) och mer restriktivt (den textuellt
tekniska kategorins fonetiska aspekt) an motsvarande utfallsrum som grundas pa
barnens observerade l&shandlingar. Sammanfattningsvis vill vi emellertid betona att
utfallsrummets kategorier &r tillimpbara pa bada datanivaerna.

De ovan gjorda jamforelserna galler totaljamforelser pa gruppnivéa och doljer darfor
individuella forandringsmonster. Exempel pd detta &r tex att endast 10 barn
uttrycker en integrativ strategi i bade sin verbala utsaga och i sin lashandling. Totalt
aterfinns strategin i 16 barns verbala utsagor och i 18 barns lashandlingar. | utfalls-
rummens huvudkategorier och i de textuella underkategorierna foreligger samma
»svar» pa bada datanivderna i 23 fall av 34 »mojliga» (= mesta mojliga éverens-
stammelse trots olika kategorifrekvenser).

Det foreligger betydelsefulla olikheter mellan de tva utfallsrummen vilket betyder att
de verbala utsagorna om lasprocessen inte ger samma typ av information som de fak-
tiska lashandlingarna.

Vi har dven funnit att verbala beskrivningar av lasprocessen i lagre grad kénnetecknas
av fonetiska inslag hos barnen &n vad som ar fallet nar de forsoker lasa. Skillnaden
mellan hur barnen gor nar de forsoker lasa eller laser och hur de beskriver I&sningen
understryker ytterligare det dubitsa i att utsatta samtliga barn for en undervisning
som kénnetecknas av en kraftig explicit anvandning och ett betonande av fonetisk
medvetenhet. Barnens lasmodeller och deras forsok att verbalt medvetandegéra dessa
kommer att kollidera atminstone initiait med sddan ensidig lasundervisning. Mang-
fald i lasmetoder och individualisering blir nodvindig for att finga barnens egna
tankar och tillvigagangssatt i den forsta lasundervisningen.
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15.1.8 TOLKNING AV UTFALLSRUMMET: FORSLAG TILL
OMSKRIVNINGAR AV KATEGORIERNA

Det ovan presenterade utfallsrummet for barnens beskrivningar av lasprocessen till-
tar i komplexitet 6ver huvudkategorierna (A-D) och kan sigas ga fran lasningens
periferi i (kontextkategorin) till lasningens centrum (den interaktiva kategorin). Har-
emellan finns lasningens tekniska sida dar barnen tar fasta pa textens egna konven-
tioner dvs hur den &r uppbyggd och konstruerad. Textens konstruktion uppfattas av
barnen pa olika satt och beskrivs i sex underkategorier inom den textuella teknik-
kategorin. Barnen beskriver tekniker och strategier for att hantera textens »egen
konstruktion». En intressant mellankategori (om vi ser fran periferi till centrum) intas
av barnens kroppsligt-motoriska uppfattning dar l&sningens utveckling till en mental
akt beskrivs.

Utfallssrummet har fyra huvudkategorier dar kategori D genom sin karaktér sidord-
nats de 6vriga.

A. Kontextrelaterad l&sprocess

B. Textuellt - teknisk l&sprocess

C. Interaktiv lasprocess

D. Motorisk - kroppslig lasprocess
Vi lamnar nu den renodlade »varderingsfria» beskrivningen och diskussionen av vara
resultat och Gvergar till att vardera de olika uppfattningarna som en introduktion till
foreslagna tolkningar och konsekvenser for barns l&sutveckling. Utfallsrummet kan
da tolkas genom att vi gor sucessiva omskrivningar av kategoriernas innehall for att
fortydliga deras innebord. Vi kan séga att utfallsrummets kategorier baseras pa stra-
tegier som innebar:

A. Utomtextuella referenser

B. Textuella formaspekter

C. Textuella funktionsaspekter och lasforstaelse

D. Medvetenhet om den egna l&sningens utférande och lasinlérningen
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De olika uppfattningskategorierna understryker olika lingvistiska aspekter och med-
vetenhetsnivéer. Samtliga kategorier baseras pad ett metakognitivt fenomen men
svaren som avges inom den kontextuella kategorin forbiser lasningens metakognitiva
innehéll. Barnet uppmarksammar har yttre iakttagbara beteenden och olika pseu-
dostrategier for att »lasa» en text. Kategorierna B-D avspeglar en medvetenhet om
lasprocessens innehall. En fornyad omskrivning av kategorierna gors i avsnittet »Att
forsta lasningens formy.

15.2 SKOLBARNENS | AK | UTFALLSRUM

Utfallsrummet for de 53 skolbarnen i &k 1 presenteras pa liknande satt som tidigare.
Vi inleder med att presentera de tva nytillkomna lasprocessuppfattningarna som vi
finner i 8k 1 barnens svar.

1521 E. ANALYTISK LASPROCESS. BARNET

UPPMARKSAMMAR TEXTENS NEDBRYTNING |
MINDRE ENHETER

Beskrivning av kategorin

Barnen beskriver lasning som en analytisk process och uppmarksammar textens ned-
brytning i mindre enheter.

S:32s
E:  Hur gor du nar du laser... korta ord?
S Jag tittar pa bokstaverna... & delar upp bokstaverna a sen laser jag.

Tidigare i intervjun har barnet ocksa beskrivit ett parallellt integrativt lasforfarande.

E:  Men varfor ar det svart att fa ihop dom (langa orden) d& menar du?
S:  Dom ar sé lIanga sé jag kan inte satta ihop dom.

Det andra exemplet visar pd en lasprocessuppfattning med samma »dubbla» (bade
integrativa och analytiska) innehall.

S:77s
E:  Hur gér man nar man ljudar da?
S:  Jada delar man upp tva bokstaver t ex »matat» 4 s tar man bort tva & sa
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tar man bort tva fran varandra sen satter man ihop dom...
E:  Om du tar nanting har som du behéver ljuda.
S:  TIS - DAG... & sitter ihop sé.

I den textuella kategorin motsvarar den integrativa strategin en syntetisk lasprocess
och denna uppfattning kommer har att kombineras med en uppdelande strategi som
vi kallat analytisk.

Tolkning av kategorin

Tva barn gav i skolintervjuerna uttryck for en lasmetodiskt intressant synpunkt som
brukar kallas analytisk lasprocessuppfattning. Vi kan tolka deras uttryckta analys-
forfarande som liknande de ljudanalysévningar som &r en viktig komponent i en
analytisk lasmetodik (Andersson, 1982, sid 264 ff). Deras syfte har varit att identifi-
era ordningsfoljd och ljud i uttalade ord for att darefter kunna skriva ner ordet och
meningen med ratt stavning. Uppfattningen liknar d& bara ytligt det vi vanligen
menar med en analytisk lasprocessuppfattning. Vi kan istéllet konstatera att barn-
svaren inte i ndgon aldersgrupp i studien ger anledning till att urskilja individer som
har ett renodlat analytiskt tillvagagangssatt lika lite som vi finner ett sadant tillvaga-
géngssatt parallellt med ett uttalat annat forfarande. De 2 barn som i 8k 1 har analy-
tiska drag i sina lasprocessuppfattningar har kombinerat detta med en syntetiskt
inriktad strévan.

Sammanfattningsvis kan vi darfor saga att pd common-sense-niva foreligger en klart
uttalad entydighet av lasprocessens innehall. Barnen betraktar lasprocessen som syn-
tetisk (jfr Byttner och Naeslund, 1982, sid 258 ff). Reservation far da goras for even-
tuella metodsvagheter i var undersékning som skulle gora att barnen inte gavs moj-
lighet att uttrycka »analytiska» uppfattningar. Mot detta kan & andra sidan stallas
forfattarnas medvetenhet om ett sadant analytiskt perspektiv vilket borde lett till att
det uppmarksammades dven om barnens uttryck for uppfattningen varit »svaga».

15.2.2 F. BARNEN BESKRIVER LASPROCESSEN SA ATT
LASNING SES SOM EN FORUTSATTNING FOR

»PRAT»

Beskrivning av kategorin

Till flertalet barn i forskole- och skolintervjuerna stalldes den spekulativa fragan
»Vad skulle handa om ingen i hela varlden kunde lasa?». D& svaren pa den fragan
nara anknyter till uppfattningar som givits pa »formaspekten» har vi valt att redovisa
resultaten har.
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I skolintervjun framkom en typ av svar som vid forsta anblicken kan tyckas mycket
forvanande. 6 av barnen havdade nimligen bestamt att om lasningen »férsvann» sa
kunde man inte langre prata. Var forsta tolkning av dessa idgonfallande svar var att
de kom som ett resultat av den nagot »forradiska» fragan. Under analysarbetet har vi
emellertid kunnat konstatera att det finns sdval empiriska som teoretiska argument
for att ta dessa svar pa allvar. Vad menar da barnen da de ger uttryck for sddana
uppfattningar? Vi borjar med ett utdrag ur en férskoleintervju.

S:93f
E:  Vad skulle handa om ingen i hela vérlden kunde lasa?
S:  NA... da skulle man inte veta vad man sa.

Detta exempel pa uppfattning ar det enda som gavs som svar pd fragan i forskolan. |
skolintervjuerna fann vi déremot 6 barn som uppfattade relationen mellan I&sning
och prat pa detta satt. Bland dessa 6 ingick S:93.

S:93s
E:  Om ingen i hela vérlden kunde lasa vad skulle hinda da?
S:  Man skulle inte kunna tala med varandra.

E: Kunde man inte tala om man inte kunde lasa?

S:  Jo men man kunde inte forsta ordena.

E Forsta orden som man sager?

S Mmm.

Forskoleuppfattningen »upptécktes» inte forran vid analyserna av skolsvaren och
forklaringen till detta &r att uppfattningen i forskoleintervjuerna inte hade samma
pregnans som de sex utsagorna i skolsvaren.

Vi ger ytterligare exempel pd uppfattningen fran skolintervjuerna for att kunna dis-
kutera hur en rimlig tolkning av svaren kan se ut.

S:36s

E:  Ar det bra & kunna lasa?

S:  Jaa.

E:  Varfor ar det bra?

S: Jo for att man kan lara sej & prata...

Skriftspraket tillnandahaller ett redskap for att medvetandegéra talspraket. Barnet
ser lasning som ett slags »facit» for talspréaket.

I ndsta exempel konstateras att lasning utgor en forutsattning for tal.
S:78s

E:  Om ingen i hela varlden kunde lasa vad skulle hianda da?
S: DA skulle det inte finnas svara ord heller... da kunde ju ingen ha pratat.
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Barnet uppmarksammar de svéra orden i sitt svar pa fragan. Dessa svara ords for-
svinnande skulle samtidigt ta med sig det manskliga talet.

Om vi sammanfattar uppfattningskategorin finner vi den saledes endast hos 1 for-
skolebarn (S:93f) av samtliga intervjuade barn i férskolan (dvs 19 + 61 barn). Detta
barn har uppfattningen &ven i skolintervjun. Bland skolbarnen (53 barn) har 6 barn
uppfattningen.

Tolkning av kategorin

Denna uppfattningsférdndring mellan forskole- och skolintervjuer dar lasningen ses
som en forutsattning for prat har saval empiriska som teoretiska implikationer vilket
gor att vi uppehaller oss vid denna speciellt. | avsnittet om barnens forstaelse for och
anvandning av lasbegrepp citerades forskare som hdvdade att l&sundervisning och
lasning »provocerar» barnet till lingvistisk medvetenhet. | det sammanhanget redo-
visades en hypotes som innebar att lasundervisningen gor barnet inte bara medvetet
om det skrivna sprakets konstruktion utan ocksa om talspraket (Vygotsky, 1982, sid
279 f). Den troligaste tolkningen av de 6 barnens utsagor om lasningen som en férut-
sattning for prat ar just denna, speciellt som ett barn pekar pa pratets samband med
svara ord i las- och skrivinlarningen.

Liknande svar ges av mindre barn (fran tvaarsaldern) dar lasning likstalls med prat
(uppfattningen ingar i den kontextuella kategorin). Dessa svar ar emellertid endast
ytligt sett lika eftersom innebdrden i de mindre barnens svar ar att prat likstalls med
»att lasa» (beratta). | svaren utgar dessa barn fran det observerbara faktum att las-
ning oftast atfoljs av prat nar den laskunnige laser en saga. Detta visas i ett av
intervjucitaten i samband med beskrivningen av den kontextuella kategorin. Berét-
taren anvander boken som ett sétt att fa ledtrddar framst genom bilder och reproduk-
tion. Aven den motoriskt-kroppsliga uppfattningskategorin kan ses som en fore-
gangare (prat likstalls med eller »skommer fore» lasning) till denna kategori.

Vi kan sammanfatta barnens uppfattningar av relationen mellan lasning och prat pa
foljande satt: | forskolesvaren likstalls pratet med eller foregar lasningen medan bar-
nen i skolsvaren beskriver att lasningen foregar (och blir en forutsattning for) pratet.
Vi skall nedan ge nagra forklaringar till hur skolbarnens insikter om relationen mellan
talat och skrivet sprak kan uppsta. Dessa forklaringar utgar alla fran att se lasningen
som det som provocerar fram lingvistisk medvetenhet; »lasspraklig», skriftspraklig
och talspraklig (Vygotsky, 1982).

Vi kan forstd uppfattningen genom att géra en parallell till vad det innebéar for for-
stdelsen av det egna spraket nar man lar in ett frammande sprak. Det egna sprakets
uttalsregler, bojningsregler, syntax osv blir tydliga och framstar i en ny dager som en
foljd av det nya spraket. Den formella regelinlarningen for det egna spraket (vilken
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oftast forléper under stor moda) kommer att med det nya sprékets hjalp underlattas
och fora med sig en forstaelse for grammatiska regler och konventioner.

Skolans starka betoning av termer, regler fér stavning och ljudning kombinerat med
ett allmant krav pd spraklig korrekthet gor att talsprakets utseende och konstruktion
upptacks pd ett medvetet plan genom inlarning av skriftspréket som frammande
sprak. Skolans starka betoning av verbala fardigheter i kombination med att barnen
sjdlva redan i forskolan i s& gott som samtliga fall bedomde lasning som bra och vik-
tig gor att barnen kommer att engagera sig djupt i den kunskapsmassa som skolan
knyter till 18s- och skrivundervisning.

En annan férklaring som i sig inte utesluter den forra kan vara att skolbarnet har tol-
kat situationen sa att skolans lasinlarning handlar om att prata eftersom barnen ofta
laser hogt och diskuterar bokstaver och meningar. Barnen letar efter bokstéver och
forsoker hitta p& ord med ett ljud eller en viss bokstav i. Froken verkar betona ord-
forrdd och ordforstaelse i kombination med ordanalys med hjalp av pratet. Pratet
kan da av barnen kopplas samman sa intimt med lasningen att missforstandet upp-
star. En bidragande orsak till detta ar att barnen annu inte férmar prestera ett »tyst»
lasalternativ. Att reda ut skillnaden mellan héglasning och tyst lasning leder inte
automatiskt till att barnens missforstdnd upphavs eftersom relationerna mellan att
tanka, att prata och att prata tyst inte ar differentierad sa att barnen kan skapa kog-
nitiv reda i dessa foreteelser.

Om vi, i likhet med andra lasforskare, ser en parallellitet mellan I&sinlérning och tal-
spraksinlarning pé sa satt att de tva processerna forloper likartat kan vi finna ytterli-
gare stod for att tolka barnens »missforstand» som att de totalt har anammat denna
identitetstanke. Skolan lar med hjalp av lasundervisningen ut »det satt varpd man
egentligen pratar» och det prat som gallde fore skolan skulle férpassas till kategorin
»icke fullt godkant prat».

Svarigheten att skilja ut tankar, inre tal, egocentriskt tal, prat osv fran varandra fore-
ligger i just vart alderspann dvs kring skolstarten. Den tidigare socialiserade »pra-
taren» haller pa att utvecklas till en individualiserad tankare och vi ser i de bada
uppfattningskategorierna kroppsligt motorisk och lasning som forutsattning for prat
indikationer pa denna utveckling.

I den kroppsligt motoriska kategorin forlagger barnen sina tankar till munnen/pra-
tet/kroppen och beskriver hur inlarningen av skriftspraket gar till som en utveckling
frdn kroppen till hjarnan. Tankandet relateras till pratet och munrérelserna. Tan-
kandet forloper i pratet och barnet har svérigheter att urskilja ett inre sprak i relation
till ett yttre. De forklarar t ex tdnkandet genom sina beskrivningar av lasning genom
sma munrérelser utan ljud. Skriftspraksinlarningen synes ocksa medvetandegéra tal-
spréket da barnen ser skriftspraket som mall for det talade ordets innehéll och utse-
ende. Skriftspraket belyses ocksd som ett tankens redskap nér barnen pa ett intuitivt
satt forstatt den logik och fullstandighet som en skriven text kraver av skribenten.
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De tva kategoriernas innehall kan relateras till Piagets (1977a) studie om »barns tan-
kar om tankar» dar barnen forklarade att »thinking is with the mouth» och tanken
identifieras med rosten (sid 49 ff). Barnen tror inte att de kan tdnka med munnen
stangd eller utan att uppfatta prat frdn andra med 6ronen. De intervjuade barnen som
gav sddana svar var i forskole- och lagstadiealdrarna.

Edfeldt beskriver hur en lasare infor svarigheter i en text borjar anvanda sig av sitt
tysta tal vilket han definierar pa foljande satt:

All instances of movement in the speech muscles in accompaniment with reading
or other forms of mental activity. (Edfeldt, 1959, sid 153)

Inre tyst tal beskrivs av Edfeldt som en normal foreteelse som varje lasare anvénder
vid lasning av svarbegriplig text.

Vygotsky (1982) har beskrivit barns inre sprak och hur detta utvecklas fran det van-
liga samtalet till egocentriskt tal dver inre sprak (verbalt) och vidare till s k dkta tanke
(tdnkande i rena betydelser utan identifierbar form) (se diskussion i avsnittet »Barns
kognitiva forutsattningar for att tillagna sig vart skriftssprak). Det egocentriska
sprakets och det inre sprakets strukturella och funktionella karakteristika tyder pa en
sddan utveckling. Att skriftspraket medvetandegor talspréaket framgéar av véra
intervjuer genom barnens beskrivningar av skriftsprakets betydelse for talspréaket.

Indicier pd att »skriftsprakligheten» Gvergdr i tankande finns ocksd i vara resultat.
Barnens »beskrivningar» av laskunnighetens inflytande pd deras metakognitiva
insikter bidrar till att tydliggéra laskonstens betydelse for barnets kognitiva mognad.
De mindre barnens lasbeskrivningar innehdll svar som beskrev l&sningen som prat
medan skolbarnen ser l&sningen som en férutsattning for prat. Barnens svar visar hur
den skriftsprakliga inlarningen medvetandegér talspraket. En reflekterande install-
ning till talsprdk och skriftsprak stéller barnet infor bade mojligheter och krav som
foljer av en sadan reflekterande instalining. Kraven riktas fran skrivspraket mot bar-
net och betyder att barnets medvetenhet om sina egna tankar Okar. Skriftsprakets
sekvensering och krav pa explicitgérande av alla premisser kraver en tankereda som
annars séllan &r for handen. Ldsandet och skrivandet blir ett redskap for tankens
utvecklande. Tolkningen (att fatta betydelser) och formulerandet tillsammans med
krav pa logik i resonemang och innehall i samband med lasning och skrivning bidrar
till att 6ka sjalvmedvetenheten (Donaldson, 1980, sid 88 f).

Sammantaget bidrar alla dessa méjligheter och inbyggda finesser i skriftspraket till
den hdga vérdering som vuxna ger lasning och skrivning. Vuxnas samtal om skrivning
och lasning férmedlar detta till barnen pa ett satt som 6verfor bade en hog vardering
och samtidigt beskriver det markvardiga (kanske tom svara) som ligger i tillagnan-
det av fardigheterna.



189

15.2.3 KVANTITATIV SAMMANSTALLNING AV AK 1
BARNENS VERBALT UTTRYCKTA
LASPROCESSUPPFATTNINGAR

Efter att ha presenterat de kvalitativt nya uppfattningar som fanns i skolsvaren dver-
gar vi till att redovisa fordelningen av de 53 skolbarnen i huvudkategorier och de
textuella teknikernas underkategorier. Lé&sare i forskolan markeras med L. Individ-
nummer foregatt av ett P anger att barnet har parallella textuella tekniker.

A. KONTEXTRELATERADE LASPROCESSUPPFATTNINGAR
- yttre karakteristika
- bildberoende
- reproduktion
S:36, 48, 83, 88
4 barn ingar i huvudkategorin.
B. TEXTUELLT - TEKNISKA LASPROCESSUPPFATTNINGAR
Samtliga barn utom S: 13 och 63
51 barn ingér i huvudkategorin.
C. INTERAKTIVA LASPROCESSUPPFATTNINGAR
S:13
1 barn ingr i kategorin.
Den MOTORISKT - KROPPSLIGA kategorin forekommer €] i 8k | barnens svar.
Trots den mycket kraftiga homogenisering av skolbarnens uppfattningar jamfort med
forskolebarnens vad galler huvudkategorierna (och som vi senare skall visa dven
galler betraffande underkategorierna i den textuella kategorin) innehaller skolin-
tervjuerna tva »nya» uppfattningskategorier.

E. ANALYTISKA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

S:32, L77
2 barn ingar i kategorin.
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F. LASPROCESSUPPFATTNINGAR DAR LASNING SES SOM EN
FORUTSATTNING FOR »PRAT».

S:16, 36, 48, 78, 88, 93

6 barn ingar i kategorin.

VET INTE hur l&sprocessen skall beskrivas
S:63

Av de 53 barnen avger inte mindre &n 51 barn textuella svar, fyra barn har kontext-
relaterade svar (tre av dessa ingéar ocksa i kategori F), 1 barn har en interaktiv laspro-
cessuppfattning och inget barn omfattar kroppsligt-motoriska uppfattningar (kate-
gori D) av la&sprocessen. En drastisk sammanfattning av resultaten ar att
forskolebarnens utfallsrum »kollapsar» och kvar star de textuellt-tekniska uppfatt-
ningarna. Kategorisystemets forandringar aterfinns inom den textuella kategorins
underkategorier.



191

B. TEXTUELLT - TEKNISKA LASPROCESSUPPFATTNINGAR

Grafisk Fonetisk
textuell fokusering textuell fokusering

Seriell strategi 31, 36, L37, 45, 46, 47, P60 38, 48, 58, 61, LP74, P76
LP74 87

Integrativ strategi P10, 11, 12, 15, 16, 18, 19 P14, 33, P59, L65, L77

20, L21, 23, 32, 57, 64, 68 P78, P102
L72, 81, 83, 84, L85, L89, 95
LP 100, 101

Matchningsstrategi P10, P14, P59, P60, 62, 70, P78, LP 100
P69, P73, P76, 88, P93

Komplettering av tabellen: Inom den textuella kategorin finns ocksa individ 22 men
barnets svar omojligor en precis inplacering. Individerna P69, P73 och P93 har ocksa
en fonetiskt textuell fokusering men kan ej placeras in i kategorins tre underkatego-
rier. Individ P102 beskriver en »allmén ospecificerad» matchningsstrategi.

| tabellen har 12 individer tva parallella uppfattningar. | de 6 underkategorierna (dvs
de som konstituerade det ursprungliga utfallsrummet) har 8 individer parallella upp-
fattningar.

Inom den textuella kategorin har 12 barn samtidigt tva uppfattningar av lasprocessen.
Dubbla uppfattningar foreligger mellan grafiskt textuell och fonetiskt textuell fokus-
ering for 9 barn. Aterstdende tre barn med dubbla uppfattningar finns i tabellens ver-
tikalled (mellan de olika »strategierna»).

39 barn av 51 har grafiskt textuell fokusering. 19 barn av 51 har en fonetiskt textuell
fokusering.

Inom den textuella kategorin for dk ! barnen kommer matchning att férekomma
ensam som textuell uppfattning endast i 3 fall medan 6vriga 14 redovisar parallella
lasprocessuppfattningar.
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Som en sammanfattning av underkategoriernas relationer till varandra kan vi avslut-
ningsvis sla fast att de ar inklusiva i forhallande till varandra och att den enda exklu-
siva kategoridistinktionen &terfinns mellan integrativ strategi och seriell strategi som
dessutom per definition bor vara exklusiva gentemot varandra. Vi observerar alltsa
att inklusiviteten okat jamfort med motsvarande kategorisering for férskolebarnen.

Vi vill ocksa har pdpeka att kategorisering av barnens lashandlingar inte utfordes i
ak 1. Anledningen till detta ar att vi inte kunde erhdlla anvandbara data genom
observation under en intervjusession. Barnens lashandlingar var ofta for automatise-
rade for att mojliggora meningsfulla bedémningar.

153 KVANTITATIV JAMFORELSE MELLAN
UTFALLSRUMMEN FOR LASPROCESSEN |
FORSKOLA OCH SKOLA

Nar vi granskar skillnaderna mellan forskolebarnens utfallsrum och &k 1 barnens
foreligger skillnader av tva slag. De kvalitativa som vi redan redovisat och de kvanti-
tativa som presenteras nedan. Forskolegruppen bestér av tva grupper barn. Férutom
studiens 53 barn med data fran bade forskolans sista vartermin och varterminen i ak |
finns en grupp pa 19 barn som intervjuats pa varen ett ar fore skolstart.

Utvecklingen av lasprocessuppfattningarna studeras genom att jamfora andelen barn
med viss verbalt uttryckt uppfattning i utfallsrummets kvalitativa kategorier. Vi bor-
jar med att redovisa skillnader i huvudkategorierna fér de tre olika grupperna.
Darefter koncentrerar vi oss narmare pa utvecklingen fran forskolans avslutning till
efter ett ar i skolan. Som en fordjupning av dessa resultat avslutar vi presentationen
med att granska den textuella kategorins underkategorier och férandringarna inom
dem vid samma »Gvergang».
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Tabell 12. Antal och andel barn med viss verbalt uttryckt lasprocessuppfattning
samt uppfattningsforandringar Gver alder.

Lasprocess- Forskola Forskola Varterminen

uppfattningar aret innan varen innan i ak !
skolstart skolstart (maj/juni)
N=19 N =53 N =53

A.  Kontextuell
lasprocess 9 51% 22 42% 4 8%

B. Textuell
lasprocess 9 47% 36 68% 51 96%

C. Interaktiv
lasprocess 1 5% 10 19% ! 2%

D. Motorisk
lasprocess 2 11% 6 11% - -

E. Analytisk
lasprocess " - 2 4%

F.  Lé&sning som

forutsattning - 1 2% 6 11%
for prat
Vet inte - 3 6% 1 2%

Tabellen ovan liksom tabellerna nedan redovisar antalet och andelen barn med viss
typ av uppfattning. Da ett barn kan inneha flera uppfattningar 6verstiger de nedrak-
nade kolumnerna uppgivet antal barn liksom de summerade andelskolumnerna dver-
stiger 100%.

Av tabellen framgar att andelen textuella lasprocessuppfattningar inom respektive
aldersgrupp okar fran 47% till 68% for att i slutet av ak 1 omfatta 96% av barnen. De
kontextuella andelarna minskar under samma tid fran 51% till 42% till 8% i slutet av
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ak 1. Dessa tvd huvudtendenser uppstar inte p g a att uppfattningskategorierna ar
varandra uteslutande utan maste ses som en effekt av utveckling och inlarning under
den aktuella aldersperioden. De kontextuella svaren forekommer i skolan inte i ndgot
fall »ensamma» utan ar alltid parade med andra uppfattningar (de textuella). Fran
forskola till skola forsvinner ocksa de kroppsligt motoriska lasprocessuppfattning-
arna. Andelen interaktiva uppfattningar uppvisar en mer forbryllande utveckling da
endast ett barn omfattar en sddan uppfattning i &k 1 jamfort med 10 i slutet av for-
skoletiden.

Den spridning som foreligger i utfallsrummen i forskolan ersétts av en homogeniser-
ing av uppfattningarna i skolan som innebér att den textuella kategorin 6kar starkt.

D& huvudforandringen mellan forskoleuppfattningarna och skoluppfattningarna
galler den textuella kategorin Gvergar vi till att studera forandringens art med hjalp av
den textuella kategorins underkategorier. Nedanstéende tva tabeller beskriver samma
53 barn och anger frekvenser och andelar skolstartande forskole- respektive skolbarn
som har viss uppfattning.

Tabell 13.  Textuella lasprocessuppfattningar hos de 53 skolstartande forskolebar-

nen.

Grafisk Fonetisk

textuell fokusering textuell fokusering
Seriell strategi 8 15% 3 6%
Integrativ strategi 1 21% 4 8%
Matchningsstrategi 10 19% 1 2%

(1 individ &r dubbelbokford i tabellen)
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Tabell 14. Textuella lasprocessuppfattningar hos de 53 ak 1 barnen.

Grafisk Fonetisk

textuell fokusering textuell fokusering
Seriell strategi 8 15% 7 13%
Integrativ strategi 23 43% 7 13%
Matchningsstrategi 10 19% 3 6%

(8 individer ar dubbelbokférda i tabellen)

»Utanfor» kategorisystemet finns tre barn med en odifferentierad fokusering och ett
barn med en odifferentierad matchningsstrategi.

Den storsta fordndringen i kvantitativa termer galler de integrativa uppfattningarna
som okar fran att omfatta 15 barn till att gélla 30 barn i 8k 1. | &k 1 har 19 barn en
fonetiskt textuella fokusering jamfort med 8 varen innan skolstart. Den grafiskt
integrativa uppfattningen dkar mest fran att gélla 11 barn véren innan skolstart till att
omfatta 23 barn i slutet av ak 1.

Skolans (utvecklingens) bidrag tycks vara att barnen tilldgnar sig en integrativ upp-
fattning som ej fanns i forskoleintervjun (géller 22 barn). Vid sidan av detta tillagnar
sig barnen en formaga att verbalt uttrycka lasningens ljudmassighet (galler 14 barn). |
4 fall kommer seriella uppfattningar att &terfinnas dar forskoleintervjun tidigare
innehéller hierarkiskt sett mindre utférliga uppfattningar (dvs kontextuella eller
okodbara svar). 7 barn har samma textuella uppfattning i bade forskola och skola.

| det verbala utfallsrummets huvudkategorier och de textuella underkategorierna
foreligger samma svar vid bada intervjutillfallena i 11 fall av 43 »m6jliga» (= mesta
mojliga Overensstaimmelse trots olika kategorifrekvenser) medan forskolebarnens
lashandlingar endast i 3 fall av 32 »mdjliga» dverensstimmer med &k ! barnens ver-
bala beskrivningar.



196

154 ATT FORSTA LASNINGENS FORM

Efter att barnen gatt ett ar i skolan homogeniseras och konventionaliseras laspro-
cessuppfattningarna och deras likhet med lasinlarningens antagna utgangspunkter ar
pafallande. Barnens syn pa lasning blir en avspegling av att de i sitt skolarbete befin-
ner sig mitt i en intensiv instruktionsfas av l&sinlarningen. Den tidigare diskuterade
tendensen att sammanlanka lasning med lasinlarning blir i &k 1 &nnu mer uttalad. Att
sd sker kan vi konstatera genom att jamfora barnens svar i a4k 1 pa de tva fragestall-
ningarna »Hur laser man?» och »Hur lar man sig lasa?». Svaren pa hur lasprocessen
ar beskaffad och hur man gor for att lara sig lasa visar i de fall da jamforelser &r moj-
liga mycket ofta pa likartade forklaringar. Likheten foreligger framst inom de text-
uella underkategoriernas huvuddistinktion. Barnens svar visar pa parallellitet i upp-
fattningar mellan l&sning och l&sinlarning, lasning blir det samma som l&sinlarning.

Det &r ocksd anmarkningsvart att inte mer dn 1 skolbarn uttrycker en interaktiv las-
processmodell (jamfort med 10 av de skolstartande forskolebarnen). Detta resultat
understryks dessutom av att inget barn antyder ett l&sinlarningsforfarande som kan
kategoriseras som interaktivt. Forskolebarnens lasprocessmodeller ar forvanansvart
nog oftare forstaelseinriktade (top-down) dn skolbarnens som i nastan samtliga fall ar
datadrivna (bottom up) (se Edfeldt, 1982, sid 36 ff; Lundberg 1982, sid 27 ff). L&sin-
larningens forsta ar ger nastan samtliga barn anledning att beskriva lasning genom
hanvisning till olika textuella tekniker. Forklaringarna till detta kan vara av tva slag.
Dels kan lasinlarningens tekniska utforandesida framstd s starkt att andra forkla-
ringar till 1&sning inte uppmérksammas av barnet. Dels kan resultatet forklaras av att
barnens lasning redan hunnit bli sd automatiserad att den forstaelseprocess som rim-
ligen &r ett inslag i lasprocessen underforstas av barnen. Likartade kvantitativa resul-
tat har redovisats av Johns (1980) och Ericson (1980b). | a4k 1 gav 6% av barnen i var
undersokning »forstaelsesvar» pa fragorna; »Kanner du nagon som du tycker laser
bra?», »Hur laser hon/han?». Johns redovisar 3% (6 ar gamla barn) och Ericson
13% i sina 8k 1 intervjuer. Aven »naiva» vuxna ger laga andelar »forstaelsesvar».
Vuxensvaren utesluter forstdelsemomentet och koncentrerar sig pa dgonkontakten
och minnesarbetet i l&sningen (Edfeldt, 1982, sid 15).

Barnens svar indikerar att lasningen inte omtalas i skolan pa annat satt an i textuell
mening. Visserligen aterfinns ndgra kontextrelaterade svar men dessa ar som tidigare
namnts alltid knutna till parallella textuella forklaringar. Samtliga barn utom 2 redo-
visar textuella svar.

Undervisningen och den utveckling som barnet genomgar under det forsta lasaret gor
att svaren far detta innehall. Ett intervjucitat fran ak 1 visar hur lasinlarning och las-
ning beskrivs i forhallande till varandra.
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S:78s

E:  Hur lar man sig lasa?

S:  Dom gar i skolan & sa lar man sig bokstaver & sen ljudar man ihop dom
bokstaverna... jag kan inte hela alfabetet fast jag kan lasa i alla fall. Bok-
staver som jag inte har lart mig an i skolan dom kan jag anda.

E: Vad har du lart dig dom nénstans?

S: Av mina kompisar.

Citatet visar pa en vacklande instéllning till den egna laskompetensen i forhallande till
skolans »riktiga» kompetens. Barnet vet inte riktigt om skolans och vardagslivets
kunskaper ar likvardiga. Barnets egen lasformaga uttryckt genom bokstavskannedom
via tjanstvilliga kompisars undervisning blir svérutredd i forhallande till skolans
motsvarande bokstavsutlarning.

Huvudresultatet &r att barnen i skolintervjuerna beskriver lasprocessen som olika
textuella tekniker. Detta behdver inte betyda att barnen utsatts for sadan lasunder-
visning. Deras tolkning av bl a undervisningen har dock lett fram till att de beskriver
lasningen pa detta satt.

Svarigheten att bibehalla lasningens »hdgre mening» samtidigt som den noédvandiga
tekniktraningen genomfars blir for barnen sadan att de atminstone i &k 1 inte klarar
av dessa tva saker samtidigt. Lasningens modosamma tekniska sida med bokstavsin-
larning, ordinlarning (t ex ordbilder som »jag», »vi», »du», »och»), ljudning och
forsoken att fa allt detta till att bli ett ord eller en bekant mening riskerar att Gver-
skugga lasningens kommunikativa poéang.

Formodligen hjalper det inte att ge barnen de fornuftiga tankar som pedagogen har
om lasningens hogre mél och egentliga syfte nar en mycket stor del av lasarbetet dgnas
at lasningens tekniska sida (vilket géller bade barn och laspedagog). Lasningen kom-
mer att mystifieras for barnen av en obdnhérlig praktisk nédvandighet.

Léser da inte barnen? Som tidigare sagts sa laser de, fragan blir istallet med vilken
inriktning. Av forskoleintervjuerna framgick att flera barn sag lasningen som kon-
textrelaterad. Denna uppfattning har forsvunnit i &k 1 och lasningen fokuserar i stal-
let texten. En textuell uppfattning innebér inte att man &r en ivrig informationssokare
som vill berika sina erfarenheter eller utéka sina handlingsalternativ utan innefattar i
stéllet en lasare som fullgor textens krav i ndgon teknisk mening. En textuell konven-
tion accepteras och blir liktydig med lasprocessen. Endast ett skolbarn hade en inter-
aktiv lasuppfattning.

Skollasning, vanlig lasning, lasinlarning i skolan och lasinlarning hemma blandas i
barncitatet ovan. Barnet ar osakert pa vad som egentligen galler. Man kan havda att
barnet inte formar uttrycka sin medvetenhet eller att barnets svar inte har nagon rele-
vans. Vi menar dock att barnet i sitt svar uttrycker ett av de viktigaste resultaten i
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undersokningen, namligen skolans institutionaliserade auktoritet som utlarare och
barnets egna uppfattningar i forhéallande till de professionella pedagogernas. Barnets
uppfattningar ger ingen objektiv bild av hur skolans undervisning i lasning ar utfor-
mad men myten om skolan och myten om lasinlarningen bidrar tillsammans med
skolans uppfattade innehdll och inlarningsprocedurer till att dskadliggéra barnper-
spektivet, barnets egna uppfattningar av skolverkligheten.

Tilltron till skolans professionalitet leder t ex till att lagstadiepedagogen i inledningen
pa barnens skolgdng ofta far en narmast »allsméktig» position. Lararen som (av
barnen uppfattad) allkunnig auktoritet moter skolstartande »beundrare» som &r vél
informerade om vad skolan innehaller i form av ldsning, skrivning, rakning, rast,
gymnastik i ndmnd viktighetsordning. Barnen vet om att det ar skolans egentliga
»amnesmassiga» syfte att lara ut sddana saker. Detta ar emellertid inte det samma
som att barnen vet hur de skall gora for att inhamta dessa kunskaper eller att de inser
nyttan med att kunna sadant. De vet daremot om att aktiviteterna ar viktiga och de
vill gérna l&ra sig.

What six and seven year olds have in mind is to a large extent reading and writing.
(Pramling, 1983, sid 103 f)

D& man fragar barn i de av oss studerade aldrarna dvs strax fore skolstart och efter ett
ar i skolan »Hur gar inlarning till?» tar de spontant upp och pratar om lasning och
skrivning. Sa gott som samtliga skolstartande forskolebarn namner lasning, skrivning
och rakning som skolans egentliga innehall.

L&sningen ses som viktigast och ndmns oftast i forsta hand medan ordningen mellan
rakning och skrivning kan variera. Som vi pépekat ar skolstart och skolaktiviteter
(framst lasning) ndgot som upptar barnens tankar. De vill finna ett svar pa hur de
skall géra. De vet om att det ar viktigt att kunna eftersom de ocksa ser skolan som en
institution som &r till for att lara ut detta.

Skolstarten markerar ett mycket viktigt steg i deras utveckling. Barnens beredvillighet
att dverta fardiga svar pa de fragor som stills blir darfor stor och kommer givetvis i
hog grad att galla i lasundervisningen eftersom den klassas som sa viktig. Barnets
behov av att vara en »riktig» skolstartare som alla andra barn, gor ocksa att papek-
anden fran barnets sida om individualiserad hjalp blir fa. Pedagogen kommer istallet
att vara den som initiait patalar behovet av individualisering. Eleven kan t 0 m bjuda
ett individualiseringsmotstand. Vi har sett flera exempel pd barn som trots laskun-
nighet innan skolstart anda velat gora samma lasuppgifter som de barn som skall lira
sig lasa. Jamforelse barnen emellan underlattas om alla har samma inlarningsupp-
laggning, om klassundervisning dominerar. Behovet hos barnen att fa bevis for sin
framgéng i lasning tillfredstills dd naturligen genom att snegla pa kamraterna. Bar-
nets vilja att bli kompetent kommer for en del barn att leda fram till forytligande
strategier som ger enkla kvantitativa matt pa framgang (antal skrivna bokstaver och
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ord, antal lasta sidor och bocker) vilka i sin tur knappast frdmjar en djupare
forstaelse for lasningens funktion och form som maste vara inlarningens yttersta mal.

Om beskrivningen av nybdrjarens i ak 1 situation i skolan &r riktig kan véra resultat
tolkas som att svaren pa hur lasfunktion och lasprocess ser ut i hdg grad beror pa hur
barnen uppfattar och upplever skolkontexten i ak 1.

Vi vill till sist framhalla att vara resultat inte p& nagot satt kan tolkas som om barnen
genomgar ak 1 utan att lara sig lasa. Resultaten visar istéllet p& barnens instéllning till
eller uppfattning av lasning innan de borjar i skolan och motsvarande uppfattningar
efter 1 &rs skolgdng. Beskrivningarna ar gjorda i ett barnperspektiv och visar pa bar-
nens subjektiva uppfattningar av fenomenet lasning och pa de kvalitativa olikheter
som fareligger pa denna dataniva.

| avsnittet »Tolkning av utfallsrummet: Forslag till omskrivningar av kategorierna»
paborjades en omskrivning av kategorierna A-D for barnens lasprocessuppfatt-
ningar. Vi gor har ytterligare en omskrivning for att visa vilken innebérd kategorierna
har da det galler att beskriva barnens medvetenhet om lasprocessens innehall.

A. Kontextrelaterad lasprocessuppfattning. Formmassig lingvistisk medvetenhet
saknas och lasningens metakognitiva aspekter forbises eller missforstas i den
kontextuella kategorin.

B. Textuellt - teknisk lasprocess. Lingvistisk medvetenhet av tekniskt slag forelig-
ger, dvs hur skriftspraket ar eller kan vara konstruerat och féljaktligen kan
behandlas i olika avseenden.

C. Interaktiv l&sprocess. Lingvistisk medvetenhet av pragmatiskt slag foreligger
dvs skriftsprakets funktion inbegripet lasarbetets forstdelsekomponent med en
skonjbar forfattare har forstatts.

D. Motoriskt - kroppslig lasprocess. Metakognitiv insikt i den egna lasningens och
lasinlarningens utférande foreligger i kategorin.

Denna avslutning introducerar hur lasningens formaspekt behandlas i nésta kapitel
dar vi integrerar och varderar lasningens bada aspekter i den Gvergripande fragan
»lasningens vad». Kategorierna A-C i ldsningens formaspekt hierarkiseras och
utnyttjas for att bedoma barnens medvetenhet om lasprocessens innehall.
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16 LASNINGENS VAD - LASNINGENS POANG -
SKRIFTSPRAKLIG MEDVETENHET

16.1 LASNINGENS POANG

Foreliggande avsnitt syftar till att sammanfora lasningens bada huvudaspekter funk-
tion och form till vad vi valt att kalla lasningens podng eller essens. Med l&sningens
poéng eller essens avser vi barnens uppfattade och verbalt uttryckta beskrivningar av
lasningens funktion och lasprocessens innehall. Laspoangen innehaller saledes vara
fragor om lasningens varfor och hur tagna tillsammans.

Vi inleder med Vygotskys teoretiska stallningstagande till hur podngen med l&sning
kan beskrivas.

Skriftsprogssituationen kraever altsd en dobbelt abstraktion: der ma abstraheres
bade fra det givne sprogs lydelige side og fra samtalepartneren.(Vygotsky, 1982,
sid 274)

Vygotskys beskrivning av vad skrivning (l&sning) innebdr betonar en kommunikativ-
eller i vid mening funktionell aspekt (samtalepartneren) samt en formmassig abstra-
hering (sprogets lydelige sida). Vi sammanfattar dessa tva aspekter och kallar dem
tillsammans for lasningens poang. Sprakets formaspekt ges i var sammanstallning en
vidare innebord an i Vygotskys beskrivning eftersom vi inkluderar samtliga textuella
underkategorier dvs bade fonetiska och grafiska lasprocessuppfattningar i defini-
tionen.

| de tva resultatkapitlen om lasningens funktion och form pabdrjades integrationen
genom att vi relaterade de olika kategorierna till olika kriterier for s k aspektmed-
vetenhet. Vi fortsatter nu denna vardering utifrdn var definition av lasningens poang.
Genom att lata lasningens funktion och form samvariera i en fyrfaltstabell dar barnen
ar medvetna respektive ej medvetna om innebdrden i respektive aspekt far vi foljande
korstabell.
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Funktionsaspekt

Ej medveten Medveten
om inneborden  om innebdrden

Formaspekt Medveten
om innebdrden Q) )

Ej medveten
om innebdrden ®) 4

De fyra rutorna i korstabellen visar de mdjliga utfallen. Rutorna 1, 3 och 4 visar de
fall dar barnen ej 4r medvetna om innebdrden i endera eller bada aspekterna medan
ruta 2 innebdr att barnen dr medvetna om bada aspekterna.

I sammanfattningarna av de empiriska resultaten gjordes bedémningar av de olika
uppfattningarna inom respektive aspekt utifrén kriterier som vi kallade aspektmed-
vetenhet, lingvistisk medvetenhet eller metakognitiv insikt. Dessa kriterier kan &ven
beskrivas i andra termer och vi har valt att anvanda begreppet skriftspraklig medvet-
enhet.

Skriftspraklig medvetenhet kan beskrivas med hjalp av samma korstabell. Var
utgangspunkt ar att skriftspraklig medvetenhet innebar medvetenhet om inneborden i
laspoangens bada aspekter (ruta 2 i tabellen). Skriftspréklig omedvetenhet foreligger
nar barnet ej 4r medvetet om endera eller bada aspekterna (ruta 1,3 och 4).

Nar korstabellen beskrivs pa detta satt kan vi se hur olika betoningar inom tabellens
ram far betydelse for bade lasforskning och lasundervisning. Tva av de mer framtra-
dande svenska lasforskarna Ake Edfeldt (1982) och Ingvar Lundberg (1984) kommer
t ex genom sina arbetens inriktning att betona »ldspodngens» aspekter olika. Den
forre lagger storre vikt vid funktionsaspektens betydelse medan den senare betonar
formaspekten. De tva forskarna havdar dock samtidigt vikten av en forstéelse for
bada aspekterna. Betoningar av detta slag foreligger ocksa i olika »laslaror» eller las-
metoder och kan foljaktligen ocksa spéras i de olika laromedel som erbjuds barn och
pedagoger i den forsta lasundervisningen.
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Att sammanstilla den skriftsprakliga medvetenheten i form av en fyrfaltstabell och
hévda detta som en beskrivning av »lasningens poang» ar ett forsta steg till att for-
djupa inneborden av de empiriskt erhdllna utfallsrum som géller barnens uppfatt-
ningar av de tva aspekterna. Genom att utnyttja utfallsrummens information kan vi
beskriva innehdllet i att vara medveten respektive ej medveten om de tva aspekterna.

Ett satt att sammanfatta de tva aspekterna visas av Reid nar hon sager att barnen i
hennes tidigare refererade studie hade en

...general lack of any specific expectancies of what reading was going to be like,
of what the activity consisted in, of the purpose and the use of it,... (Reid, 1966,
sid 58)

Detta sldende uttalande har alltsedan det skrevs stindigt refererats av lasforskare.
Reid havdar att barnen ar obekanta med och saknar forvantningar pa lasning (general
lack of any specific expectancies). Vara undersokningsresultat visar knappast att de
blivande skolbarnen saknar uppfattningar av eller forvantningar pa lasning. Av de 61
barnen i forskolegruppen »saknar» endast 4 barn uppfattningar i endera av aspek-
terna och 2 av dessa barn ar l&sare.

Skillnaderna mellan Reids och vara egna resultat kan uppsta som en effekt av att Reid
bedémt barnens uppfattningar som felaktiga i forhallande till en lasdefinition. Om vi
istdllet redovisar det kvalitativa innehallet i hur barn ser pa eller uppfattar lasningens
aspekter utan en sadan vardering far vi en mer nyanserad bild av barnens uppfatt-
ningar som da naturligen endast innehaller ett fatal »vet-inte-svar».

Nar vi lagger kriterier pa barnens uppfattningar och bedémer svaren i kategorier som
»medveten om» respektive »ej medveten om» innebdrden i en aspekt (vilket i sin tur
implicerar forstadd respektive icke forstadd laspoang) sker en vardering av barnupp-
fattningarna som innebér ett perspektivskifte. Varderingen sker i forsta ordningens
perspektiv. Avhandlingens hittillsvarande betoning pad kvalitativa beskrivningar av
barnens lasuppfattningar (andra ordningens perspektiv) ersitts med en ny dataniva
nar vi relaterar de framtagna uppfattningarna till olika definitioner av lasningens
poang. Vi vill dock framhalla att det kvalitativa innehéllet i kategorierna ligger till
grund for de fortsatta indelningarna. Nar vi nu 6vergar till att diskutera ldspoangens
forstaelseaspekter i forsta ordningens perspektiv kommer vi att relatera uppfattning-
arna till barnen. Uppfattningarna blir individanknutna (se diskussion i avsnittet
»Uppfattningar och individer»).

Den kritik vi riktade mot Reids satt att sammanfatta sina resultat tas som utgangs-
punkt for vart eget fortsatta resonemang och tillvagagangssatt. | tabell 15 nedan
framgér vad vi menar saknas i Reids sammanfattning. | tabellen forenar vi vara tva
utfallsrum med den hypotetiska fyrfaltstabellen 6ver laspodngens tva aspekter.
Tabellens kraftiga vagrata och lodrata streck utgor skiljelinjen mellan de fyra tidigare
diskuterade rutorna. De kvalitativa kategorierna i laspodngens tva aspekter
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integrerade med den hypotetiska fyrféltstabellen visar hur vi argumenterar for gréns-
dragningarna mellan skriftspraklig medvetenhet respektive omedvetenhet. Tabellen
visar samtliga 61 barn i forskolegruppen. Lésare ar markerade med L. Om barnet inte
ingar i uppfoljningen i &k 1 &r individnumret satt inom parentes.

Tabell 15. Empirisk beskrivning av hur de 61 skolstartande forskolebarnen ser pa
lasningens poéng.

Vet Lasning Lé&s- Lé&s- Léas
inte av olika kompetens innehall kompetens
texter/ som som som
lasmedia krav méjlighet  méojlighet
Interaktiv L65 62 6061 L72  (L17) L77
lasprocess L74 83 (94)
L85 L100
Text_uellt 14 (35) 93 15 16 38 10 20 22 11 23 33
t§knlsk 78 84 87 (34) 59 63 46 57 58
lasprocess 95 64 81 (L86) 68 69 (71)

101 102 88 L89

Kontext- 18 31 36 13 19 32 (53)
relaterad 4573 (82) 47 48 70
lasprocess 76

Vet inte 12 L21 L37

Funktionsaspekten har bedomts s& att svaren i kategorin Vet inte och de svar som
ligger i kategori AlrLasning av olika slags texter, visar pa en oférmaga att uttrycka
ndgonting som kan sdgas vara essentiellt i lasfunktionen. »Vet inte-svaren» blir
f.e""0n! barnets obekanthet eller allmanna oférmaga att verbalisera sin forstaelse av
lasfunktionen betraktade som uttryck for funktionell omedvetenhet. Kategori Al
bestar i ett uppraknande av olika sorters lasmaterial, och tyder inte pd annan forsta-
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else for aspekten &n att barnet vet att man kan l&sa olika sorters texter. Svaren saknar
tillagget for att i forhallande till det namnda mediet. Avsikten och syftet med las-

handlingarna framgar e;.

Den storsta uppfattningskategorin av de som bedomts tyda pd funktionell omedvet-
enhet ar kategori B: Laskompetensen som krav. Barnens svar tyder pa svarighete

se lasningens nytta for egen del. Barnet kan ha uppfattat lasfunktionen men mte
relaterat den till sig sjalv. Istallet har ett utifrdn kommande_krav

upptagits i barnens forestallningsvérld. Inom kravkategorin far da lasnyttan en nega
tiv emotionell ton som vi valt att bedéma som att barnet inte ar medvetet om lasfunk-
tionen for egen del. Tillsammans bildar dessa tre funktionskategoner det som vi i
fortsattningen kallar ej medveten funktionsaspekt. Ovnga uppfattmngskategorier
bildar tillsammans den grupp vi kallar medveten funktionsaspekt.

Formaspekten hierarkiserades redan i Hur-kapitlet. Vi fullfoljer nu denna hierarkise-
ring men begransar oss till huvudkategorierna (A-C). Kategori D (kroppsligt - motor-
isk lasprocess) inkluderas ej i hierarkiseringen p g a sitt innehall. Vi havdar att ka
gorierna A: Kontextuell lasprocess, B: Textuell lasprocess och C. Interaktiv
fasprocess beskriver fundamentalt olika insikter om lasningens formmaéssiga inne-
bord. Varderingen av barnens insikter i l&sprocessen har gjorts sa att enbart kontext-
relaterade svar och Vet inte- svar tillsammans bedémts som om barnet ej ar ™edve
om lasningens formaspekt, Ovriga uppfattmngskategorier (textuell och interaktiv)
beddms som om barnet ar medvetet om l&sningens formaspekt.

Ett annat papekande maste ocksa goras i anslutning till véra presentationer i tabell 15
och 16 De data som redovisas med avseende péformaspekten galler verbala utsagor
om lasprocessen som hamtats fran hela intervjun. D& det géller funktionsaspekten
har dataunderlaget varit barnens forsta tolkbara svar pa Varfor-fragan.

| det forra fallet gjordes valet av dataunderlag for formaspekten genom att prov-
intervjuerna visade att barnen inte kunde ge ett enkelt och direkt svar pa fragan » ur
goér man nar man laser?». VAr erfarenhet var att barnen behovde soka sig fram via
olika fragor och med hjalp av konkret material for att uttrycka sin uppfattning.

Barnets forsta spontana reaktion pad fragan »Varfor skall man kunna lasa?» har
beddmts som essentiell vilket gér att vi valt att kategorisera dettaforsta avgivna s™
eller motiv. Detta far dock inte ses som en enkel mekanisk kategonsering Det forsta
svaret har bedomts utifran hur det tematiserats genom hela intervjun och i vad man
det stods eller motséges av senare uttalanden av barnet. Funktionsfragan visade sig
mer lattbesvarad an formfragan vilket gor att vi kan finna de mest trovardiga (per-
sonsignifikanta) utsagorna om l&sfunktionen i intervjuns inledning.

Vi har fatt ytterligare stod for att foreta de uppdelningar vi gjort mellan kategorierna
nér vi granskat de olika kategoriernas samband med lastestresultaten. De monster vi
far fram vid en sddan analys dvs d& vi granskar de verbala forskole -uppfattningarnas
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(inte individernas) relation till lastestresultaten i k 1 stoder pa varje punkt de av 0ss
gjorda dikotomiseringarna av laspoangens bada aspekter.

Genom att ater reducera korstabellen Gver lasningens poang (tabell 15) till fyra rutor

och redovisa frekvenserna for funktions- och formaspekten i dessa far vi foljande
tabell.

Tabell 16. Empiriskt erhallen fordelning i ldspoangens fyra kategorier.

Funktionsaspekt

Ej medveten Medveten Summa
om innebdrden  om innebodrden

Formaspekt Medveten
om innebdrden 12 32 44
Ej medveten
om innebdrden 7 10 17
Summa 19 42 61

En forenkling av tabellen pd detta satt avslojar de tva aspekternas relativt svaga sam-
band med varandra och poéngterar deras unikitet. | den tidigare forskning vi last
utsags inget om hur de forhéller sig till varandra och pa rent logiska grunder synes
samtliga tankbara fordelningsmonster vara mojliga. En slutsats vi kan dra av tabellen
ar att det svaga samband som finns mellan de tva aspekterna gor det i hog grad berét-
tigat att studera dem var for sig pa det satt som gjorts i de tidigare redovisningarna.

Efter denna argumentering Gvergar vi till att studera hur de tva aspekterna ter sig nar
vi studerar sambandet mellan vérderade uppfattningar av laspodngen i forskola och
lasforméga i slutet av 3k 1. VAart huvudsakliga syfte med att foreta denna sambands-
analys 4r att vi vill granska det empiriska samband som finns mellan uppfattningar av
laspoang i forskolan och senare lasformaga i 4k 1. Uppfattningarna ses som ett prog-
nostiskt instrument for senare lasforméaga. Uttryckt pd ett annat sitt studeras barns
metakognitioner och deras relation till faktiskt handlande. Sambandets utseende
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utsager darmed nagot om »tankens» relation till handlingen inom omradet lasning.
Véra datas validitet och reliabilitet diskuteras i avsnittet »Metodologiska synpunk-
ter».

16.2 SAMBANDET MELLAN LASUPPFATTNINGAR |
FORSKOLAN OCH LASPRESTATIONER | SKOLAN

Lastestresultaten i 8k 1 har erhallits med hjalp av de tidigare beskrivna testen. Vi har
matt avlasning (Lindahls lasprov H4/H5), ordforstaelse och lasforstaelse (Vartestet
1, las- och skrivprov for a8k 1). De tre testens normer har strikt tillampats och
underprestation i nagot av de tre testen har bedémts som skal for att misstanka
underprestation i lasning i 4k 1. Den grupp som definierats pa detta satt kallas for
»svaga lasare». De barn som i testens mening presterar sa bra att de inte uppfattas
som underpresterare har kallats »goda lasare».

Vi inleder med att presentera den enligt ovan diktomiserade lasprestationen i forhal-
lande till funktionell och formméssig medvetenhet respektive omedvetenhet. Antalet
barn som foljts upp i &k 1 &r 53 av de ursprungliga 61 forskolebarnen.
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Tabell 17. Relationen mellan lasprestation i &k 1 och funktionell medvetenhet i
forskolan.

Funktion ej medveten  Funktion medveten ~ Summa

God lasare 2 22 24
1) (15) (16)

Svag lasare 15 14 29
(15) (13) (28)

Summa 17 36 53
(16) (28) (44)

Siffrorna inom parentes visar férdelningen i tabellen nér de som kan lasa i forskolan
utgatt.
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Tabell 18.  Relationen mellan lasprestation i &k 1 och formmdissig medvetenhet i

forskolan.

Form ej medveten Form medveten Summa

God l&sare 3 21 24
) (15) (16)

Svag lasare 12 17 29
(12) (16) (28)

Summa 15 38 53
(13) (31) (44)

Siffrorna inom parentes visar férdelningen i tabellen nér de som kan lasa i férskolan
utgatt.

Av de tva tabellerna kan vi utlasa att de bada lasaspekterna var for sig kan férutsaga
ca halften av i &k 1 diagnosticerad underprestation i lasning. Vi ser ocksa att endast
ett fatal »goda ldsare» finns i rutorna for »ej medveten» funktions- respektive form-
aspekt. Statistiskt sett framtrader mattliga samband mellan respektive lasaspekt och
lastestresultat.

En av avsikterna med sambandsstudien &r att visa pa relevansen av att utfora feno-
menografiska studier inom omradet lasning. Barnens uppfattningar blir om de sam-
varierar med lasprestation nagonting mer an »bara svar» eller fria fantasier (se dis-
kussion i avsnittet »Den kliniska intervjumetoden» om barnsvarens genuinitet). En
samvariation visar da ocksd om barnens medvetenhet om lasningens podng och
pedagogernas forstéelse for barnens uppfattningar har didaktisk relevans.

Den slutliga sambandsanlysen grundar sig pa de 44 barn som i forskolan inte kunde
lasa. Vi menar att det ar rimligt att utesluta de barn fran analysen som laser en kort
enkel text flytande eller nastan flytande i forskolan. Vi har ocksd i tabell 15 kunnat
konstatera att av de totalt 11 lasarna (av 61 barn) 8 st hamnat i rutan for skriftspraklig
medvetenhet. De har alltsd forstatt lasningens poang i dess béda aspekter.

Vi redovisar i nedanstéende tabell sambandet mellan 44 forskolebarns lasprestationer
i slutet av 8k 1 (maj/juni) med de uppfattningar av lasningens funktion och form som
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de har varterminen innan de borjar skolan. De inom parentes satta siffrorna anger
lasprestationernas medelvarde i respektive ruta. Lasprestationen galler lasforstaelse

matt med Vartestet 1. Gransvardet for underprestation ar mindre eller lika med 3
stanineenheter.
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Tabell 19.

Medveten
form-
apekt

Ej
medveten
form-
aspekt

Samband mellan lasprestation i ak 1 och uppfattningar av lasningens
funktion och form i forskolan.

Ej medveten funktionsaspekt

Medveten funktionsaspekt

Vet  Lé&sning Las- L&s- Las- Total
inte  av olika kompetens innehdll  kompetens
texter/  som som som
lasmedia krav mojlighet mdjlighet
Interaktiv 1 3 4
las- (2,0) (3.7 (3.3)
process
textuellt
teknisk 1 1 7 9 9 27
las- Bo*  (3.0) @7) (4.9) (CHYRNCR)
process
Kontext-
relaterad 5 7 12
las- (1,6) (2,1) 1,9
process
Vet 1 1
inte (4,0 (4,0)
Total 1 2 13 19 9 44
@0*  (35) (2.2) (3.7) (5.1

*  Detta medelvarde galler ordforstaelse, dvriga medelvarden galler lasforstaelse.

Av tabellen kan utlasas medelvardesskillnader vad galler lasprestation som gar i for-
vantad riktning. Vi finner inget varde lagre 4n 3,7 inom faltet for skriftspraklig med-
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vetenhet, och vi finner bara en ruta med ett »medelvarde» (gallande en person) storre
an 3,0 (=gransen for underpresentation) i faltet som definierats som skriftspraklig
omedvetenhet.

Genom att hamta information fran tabell 17 och 18 kan vi till sist stélla upp féljande
oversikt 6ver sambandsstudiens utfall.

Tabell 20. Sammanfattning av sambandsanalyserna.

Observerad lasprestation i &k 1

Svaga lésare Goda lasare Summa

Prediktion i forskolan  Goda lasare 6 15 21
Svaga lasare 22 ! 23
Summa 28 16 44

Av 44 gjorda »prognoser» ar 37 riktiga. 7 prognoser gar alltsd i »felaktig» riktning
varav 6 »felaktigt» forutsager god lasformaga och 1 »felaktigt» forutsager svag las-
forméaga. Prognosernas storsta styrka blir att kunna férutsaga svaghet. Nar vi forut-
sager vilka forskolebarn som kommer att bli svaga lasare gor vi 23 prognoser, 22 av
dessa ar riktiga dvs barnen blir svaga lasare. D& vara lastest definierar 28 svaga lasare
innebar detta att vi med vara »prediktionsvariabler» (forskolebarnens lasuppfatt-
ningar) formar identifiera 22 av de blivande svaga lasarna. Svaren som forskolebar-
nen ger pa vara tva fragor forleder oss i stérre utstrackning att tro att de blir goda an
att de blir svaga lasare.

Vad galler de bada aspekternas »prediktionsformaga» finner vi ingen markant skill-
nad mellan dem.
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16.3 ATT FORSTA LASNINGENS POANG

Som framgick i avsnittet »Tidigare l&sforskning inom andra ordningens perspektivs»
har ingen med var egen helt jamforbar studie gjorts. Den mest likartade genomfardes
av Ahlberg (1981). Nar vi gor en vardering (utifrdn var laspoangsdefinition) av
Ahlbergs utfallsrum for barnens lasuppfattningar kan vi konstatera att kategorisys-
temet beskriver en 6kande forstaelse (fran kategori A till F) for lasningens poang.
Lasarna aterfinns i kategorierna E och F. | kategorierna beskrivs emellertid inte sys-
tematiskt hur lasningens bada aspekter ingér varfor en direkt jamfarelse blir omojlig.
Vi kan dock konstatera att barnens forstaelse for lasningens poédng studerad under de
forsta veckorna i a4k 1 och deras lasformaga beddmd i slutet av varterminen i ak 1
synes samvariera.

Francis (1982) genomfor en longitudinell studie dar hon goér en systematisk
uppfoljning av barnens lasuppfattningar under de forsta tre skolaren. 1 uppféljningen
ingick barnens lasprestationer pa sa sétt att de 10 barnen utifran deras lasprestation i
ak 3 (matt med lis- och skrivtest samt lararskattningar) delades in i 3 grupper; fram-
gangsrika lasare, langsamma lasinlarare och sena ldsare. 1 den synnerligen innehalls-
rika beskrivning som Francis ger av dessa barns lasning kan vi till stor del aterfinna
véra egna iakttagelser trots att Francis och vart eget presentationssatt skiljer sig at.

De ldngsamma lasinlararna forknippade lasning och lasinlarning med skolstarten och
skolan och hade svart att se lasningens anvandbarhet i ett langre livsperspektiv. De
uppvisade svdrigheter av begreppslig art och hade svart att lara sig lasinlarningens
olika termer (ord, mening osv). De utférde ldsningen som en erinrings- eller repro-
duktionsprocess snarare an som en akt som syftade till att ta del av nya ord och tan-
kar.

Gruppen sena lasare hade inga eller mycket svaga motiv for lasning. Lasprocessen
understdddes i hdg grad av bildinformation. Barnen gjorde beskrivningar av laspro-
cessen som var av icke kognitivt slag. Lasningens mentala sidor 6verskuggades av mer
pétagliga och direkt iakttagbara lasheteenden (prata/beratta, hélla i bocker) som de
oftare anvéande nar lasning skulle beskrivas.

De resultat vi finner i sambandsanalyserna stods av dessa resultat. Vi aterfinner de
beskrivningar som Francis gor inom ramen for de tvad huvudaspekternas utfallsrum
och kategorier. De vérderingar vi gor av utfallsrummen i sambandsstudien leder oss
till likartade slutsatser om relationen mellan lasuppfattning och lasférmaga.
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En intressant skillnad jamfort med Francis resultat ar att vi i var undersokning inte
finner patagliga samband mellan de uppfattningar om lasningens funktion och form
som barnen har i &k 1 och deras samtidigt uppmitta lasprestation. Sambandet fore-
ligger endast nar vi med hjalp av uppfattningarna i forskolan prognosticerar lasfor-
mégan i &k 1. Forklaringen till detta ar bl a den mindre spridningen i formaspektens
kategorier som galler for barnens uppfattningar av lasning i ak 1.

Denny och Weintraub (1966) visar att en dryg fjardedel av skolstartarna i deras studie
inte kunde ge substansiella svar pa vilken funktion lasning har. P& frdgan om hur
lasinlarningen gar till gav likasd en dryg fjardel av barngruppen svar som karakteri-
serades som »obedience-oriented». Resultaten fran var egen studie visar pa en avse-
vért mindre andel barn som inte kan besvara fragor om lasningens funktion. Anled-
ningen till skillnaderna kan vara bade olikheter i &lder och olikheter i
intervjuforfarande. Likasd kan som vi tidigare papekat betraffande Reids (1966)
arbete olika bedémningsgrunder ge svarigheter vid en direkt jamforelse mellan olika
studier. Sa har tex de utfallsrum vi sjalva presenterar gett utrymme for alla slags
uppfattningar med enda begransningen att de ar »genuina» och relaterade till lasning.

Denny och Weintraub diskuterar inte sambandet mellan uppfattningar av lasning och
lasprestation men forutsatter anda att insikt i lasningens poang agnas didaktiskt
intresse. De finner skillnader mellan stadsharn (som gatt i forskola) och glesbygds-
barn (utan forskoleerfarenhet). Medvetenheten om lasning var hégre hos barnen i
stadsgruppen och kan vara ett indicium pa forskolans roll i den tidiga lasutveck-
lingen.

Johns (1976, 1980) fragade ak 1 barn vad ldsning ar och fick svar som belyser las-
poéngens formaspekt. Andelen vaga, irrelevanta och vet-inte-svar (kategori 1)
uppgick till inte mindre &n 57% vilket visar p& en mycket stor andel formomedvetna
barn jamfort med vara egna resultat. Precis som Denny och Weintraub menar Johns
att barnens medvetenhet om lasning bor héjas. Han stoder sitt uttalande pé ett par
mindre sambandsstudier som han utférde 1972 och 1974. Konklusionen av dessa
arbeten &r att signifikant fler meningsfulla lasdefinitioner ges av elever som identifi-
eras som goda lasare.

En studie som granskar barnens forstaelse for lasterminologin och innehdllet i las-
konventionen genomférdes av Day, Day, Spicola och Griffen (1981). Gruppen stu-
derade ortografisk medvetenhet hos férskolebarn och man konstaterar att larare

...cannot safely assume that children will focus their attention to the print, first
words, or a particular letter when asked to do so. (Day et al, 1981, sid 76)

Forskarna finner en hig positiv korrelation mellan lasférméga i slutet av ak 1 och ett
matt pa barnets kannedom om skriftsprakets konventioner (orthographie linguistic
awareness) i forskolan men pekar samtidigt pa att dven andra aspekter av spraklig
medvetenhet kan ha betydelse for lasningen.
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Lundberg, Olofsson och Wall (1980) finner att forskolebarns forméga att I6sa meta-
lingvistiska uppgifter, speciellt analytisk formaga att handskas med fonem (fonolo-
gisk medvetenhet), samvarierar med las- och skrivforméga i lagstadiet. Man féljde
140 barn fran det sista forskoleéret till 8k 3. Efter att ha tagit hansyn till att en del
barn redan kunde lasa i forskolan och korrigerat for allménintelligens (métt med ett
icke-sprakligt intelligenstest) fann man att man med hjalp av en uppsattning meta-
lingvistiska uppgifter kunde klassificera dver 70% av forskolebarnen riktigt i Ovre
respektive undre kvartilerna med avseende p4 kommande skolframgang i lasning och
skrivning (métt med bade las- och skrivtest och lararskattningar). Korrelationen mel-
lan lingvistisk medvetenhet i forskolan och las- och skrivresultaten i skolan (ak 1-3)
uppgick till .75. Man har ocksé visat pd det majliga i att med hjalp av lekar och
évningar i forskolan gora barnen uppmarksamma pa sprakets formsida. Strukturerad
traning i forskolan visade sig bade pa lang och kort sikt ge positiva forandringar i
barnens formaga att upptacka, dela upp och sammansmalta ljud vilket i sin tur hade
gynnsamma effekter pa lasframgang i k 1 (Lundberg, 1984, sid 40 ff).

Tornéus har med hjélp av statistiska metoder visat att lingvistisk medvetenhet (fono-
logisk medvetenhet) kan ses som en orsaksfaktor till framgang i lasning och skrivning
och séledes foregar las- och skrivformagan (Tornéus, 1983; Lundberg, 1984, sid 45

).

Palincsar och Brown (1984) har i en studie forsokt utveckla »comprehension- foster-
ing and comprehension-monitoring activities» hos eleven. | studien utgar man fréan att
svaga ldsare i &k 7 i sin lastraning bl a behdver utveckla dessa metakognitiva forma-
gor. Genom en experimentell design dar olika undervisningsmetoder utvérderades
visades att man med hjalp av metakognitiv tréning i form av en dialog mellan en
larare och en elev kan forbéttra lasprestationer métta med standardiserade konven-
tionella lastest, kvalitet pa textreferat och svar pa fragor om innehallet i en text. Dessa
effekter bestod 6ver tid och gav dverspridning till arbetet i klassrummet.

Sammanfattningen av vara egna resultat och de som redovisas i tidigare forskning om
relationen mellan barns uppfattningar av lasning, deras kdnnedom om lasterminolo-
gin, barnens metafonologiska kompetens och ortografiska medvetenhet och lasfor-
méga visar entydigt att ett samband foreligger. Sambandet visar att vi via en i olika
grad nyanserad beskrivning av hur barn uppfattar och hanterar lasning, forstar las-
terminologin och klarar av metafonologiska och ortografiska uppgifter ocksa kan
forutsattas veta ndgot om samma barns samtidiga eller senare lasformaga.

Var egen studie vill visa hur uppfattningsstudierna (fenomenografin) kan bidra till en
forstdelse for hur forskolebarn uppfattar lasning samtidigt som fruktbarheten i
ansatsen kan pdvisas genom att uppfattningarna samvarierar med senare laspresta-
tion. Nar vi argumenterar for en sddan syn pa barns lisutveckling vidgas begreppet
och kommer att innefatta dven de mycket smé barnens forestallningar om lasningerns
nytta och utférande. Vi far mojligheter att fordjupa forstdelsen for de tidiga motena
mellan barn och skriftsprak. Lasutvecklingen blir beskrivbar redan i 2-3 rsaldern och
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kommer genom forskningsansatsen dven att innefatta barnets allmédnna mognad och
utveckling trots sin fokusering pa lasning.

Aven om det i vér studie och i andra refererade studier av sambandet mellan t ex
metafonologisk kompetens och ortografisk medvetenhet i forskolan och laspresta-
tioner i skolan kan konstateras hoga korrelationer &r det svart att klarlagga samban-
dens innebord (om det foreligger kausalsamband eller ej). P& innehallsligt logiska
grunder och utifrdn resultatens relation till en utvecklingspsykologisk analys av hur
barnet tillagnar sig vart skriftsprak synes det emellertid som om barns uppfattningar
av lasningens funktion och form har ett diagnostiskt och prognostiskt varde. Detta
innebér dock inte att »riktiga» lasuppfattningar i férskolan nédvéndigtvis goér barnen
till framgangsrika lisare.
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17 METODOLOGISKA SYNPUNKTER

Vi inleder med nagra bedomningar av datas tillforlitlighet och relevans och diskuterar
sedan mojligheterna till generalisering av undersokningsresultaten.

171 RELIABILITET

Vi har tidigare beskrivit hur vi i analysarbetet successivt penetrerat materialet fran
forskoleintervjuerna. | inledningsskedet arbetade bada forfattarna oberoende av
varandra fram separata utfallsrum Gver svaren pa Hur-frdgan och relativt ingaende
reflektioner och kommentarer gjordes pd Varfor-frdgans svar. Avsikten med detta
var att avgransa, nyansera och tranga in i intervjumaterialet och fa till stand en dis-
kussion kring méjliga beskrivningskategorier. | denna fas av arbetet diskuterades
enbart kategorisystemens (utfallsrummens) innehdll och uppbyggnad. Genom detta
forfaringssatt kunde vi dra nytta av att vara tva forskare och agna tid till ingaende
diskussioner kring hur och pa vilka grunder de olika kategorierna genererades.

The optimum guard against threats to internal reliability in ethnographic studies
may be the presence of multiple researchers. In some cases, investigations take
place within a team whose members discuss the meaning of what has been
observed until agreement is achieved. (LeCompte och Goetz, 1982, sid 41 )

Darefter arbetade var och en fram ett utfallsrum for respektive fraga som kom att bl
de slutgiltiga beskrivningarna av barnens uppfattningar i de bada aspekterna.

Interbedomarreliabiliteten utgér ett matt pa Gverensstimmelsen mellan den slutgiltiga
aspektkategoriseringen och en medbedémares matchning av de givna kategorierna
med intervjudata fran respektive barn. Medbedémaren (i vart fall medforfattaren)
ombads lara in de slutgiltiga kategoribeskrivningarna som presenterades utan
intervjucitat och exempel men atféljda av instruktioner for bedomningen. Medbedo-
maren hade majlighet att diskutera sina svarigheter att tolka kategorisystemet (fram-
forallt distinktioner mellan kategorier) fore beddémningen.

DA tyngdpunkten i avhandlingen ligger p& den metakognitiva nivan och da den gjorda
sambandsanalysen galler barnens verbalt uttryckta medvetenhet om lasningens bada
aspekter har reliabilitetskontrollen begrénsats till de 61 skolstartande férskolebarnens
verbala svar.
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| beddmningen av funktionsaspekten utnyttjades barnens forsta tolkbara svar vars
innebdrd bestdmdes efter genomlésning av hela intervjun. Reliabilitetsbedémningen
av lasningens formaspekt gjordes pd samtliga verbala utsagor om lasprocessen vilket
méste beaktas vid studiet av reliabilitetstablderna. Redovisningen av respektive
aspekts interbedomarreliabilitet gérs genom att visa hur bedémningarna samman-
faller i huvudkategorier och underkategorier. | appendix C redovisas fullstdndiga
data for samtliga kategorier.

Reliabilitetsbeddmning av l&sningens funktion:

Kategorisystemet for lasningens funktion &r uppdelat i tre niver och vi redovisar
utfallet av reliabilitetsbedémningen for respektive niva.

Pa niva | finns tre kategorier: Kat A: Lasning som majlighet, Kat B: Laskompetens
som krav och Vet inte. Beddmningarna sammanfoll i 56 fall av 61 mdjliga (92% lika
bedémningar). | tre av de gjorda »olika bedémningarna» berodde olikheten pa
knapphéandig information i intervjun vilket gjorde kategoriseringarna osékra.

Pa niva Il finns fem kategorier: Kat Al: Lasning av olika slags texter som mojlighet,
Kat A2: Lasinnehallet som mojlighet, Kat A3: Laskompetens som mojlighet, Kat B:
Laskompetens som krav och Vet inte. Bedémningarna sammanféll har i 54 fall av 61
mojliga (89% lika bedémningar). De tva tillkommande »olika bedémningarna»
berorde kat Al och A2, de gallde frdgan om barnet sdg innehallet i en text som motiv
eller ej samt mellan kat A2 och A3. Denna kategoriniva anvindes vid sambandsana-
lysen géllande »l&sningens vad».

Pa niva 1l finns tretton kategorier (se appendix C). Har sammanfaller bedomning-
arna i 48 fall av 61 mojliga vilket utgér 79% lika beddmningar. De sex tillkommande
felbedémningarna lag inom kategori A2 dar bedémarna gjorde skilda bedémningar
av de olika slags innehall barnen sag som motiv for sin lasning.

Reliabilitetsbedémning av lasningens form:

Har gavs som namnts ovan inga restriktioner vad galler antalet bedémningar vilket
innebar att ett barn kunde ha uppfattningar inom flera kategorier. | svaren fran de 61
barnen »fann» beddémaren 89 och medbeddmaren 91 utsagor géllande I&sprocessen.

Pa niva | finns fem kategorier: Kat A: Kontextrelaterad lasprocess, Kat B: Textuellt-
teknisk lasprocess, Kat C: Interaktiv lasprocess, Kat D: Motorisk- kroppslig laspro-
cess och Vet inte. Beddmningarna sammanfoll hér i 72 fall av 87 (83% ©Overensstam-
melse). Det totala antalet beddmningar (89) minskas genom att niva | innehéller 2 st
inomkategoribedémningar. Denna kategorinivd anvandes vid sambandsanalysen
gallande »lasningens vad».
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Pa niva Il finns tio kategorier som uppstar genom att Kat B: Textuellt- teknisk las-
process uppdelas i sex underkategorier (se resultatredovisning och appendix C). |
detta fall foreldg 6verensstimmelse i 65 fall av 89 (73%).

En granskning av skillnaderna mellan bedémningarna visar att kat A: Kontextkate-
gorin kan erbjuda avgransningssvarigheter gentemot kat Bl.c: Grafisk matchning-
steknik. Osékerheten galler relationen mellan undergrupperna »bildberoende och
reproduktion» och innebérden i begreppet »ordbild» och i vad man utsagan galler
hela texten (dvs ett forsok att reproducera texten ur minnet), ett ord (en ordbild) eller
en »vanlig» bild. 1 fyra fall uppstod skilda bedémningar p g a osakerhet om sédana
gransdragningar. Orsaken ar informationsbrist i intervjun och oprecisa instruktioner
om vilka enheter som gallde fér de olika kategorierna till medbeddmaren.

De fonetiskt seriella beddmningarna (kat B2.a) gjordes av medbedémaren utifran
utsagor om hur barnet stavade till olika ord. Vid stavning markeras sprakets ljudsida
tydligare an vid samtal om lasning vilket kan forklara ett relativt sett stort antal ljud-
seriella uppfattningar hos medbedémaren. Ursprungsbedémaren uteslét denna
information for tre individer (d& de ej gav verbala utsagor) vilket ej medbedémaren
gjorde. | de ovriga kategorierna kan ingen systematik sparas i de tvd beddomarnas
olika bedémningar.

17.2  VALIDITET

Frdgan om validitet beror i vilken méan de framtagna beskrivningskategorierna utgor
autentiska representationer av de intervjude barnens verklighetsuppfattning. Validi-
teten blir d& ett matt pa resultatens trovardighet som ar beroende av det totala forsk-
ningsarbetet vid framtagande av kategorierna; intervjuforfarandet, representationen
av datamaterialet samt tolkningen.

Utdver den i metodavsnittet diskuterade anvandningen av Piagets kriterier avseende
spontaniteten/genuiniteten i barnens svar har mangfalden av fragor och den forhal-
landevis langa och ingéende intervjusituationen gett oss goda majligheter att fa fram
en rattvisande bild av hur barnen ser pa lasning. Svarens stabilitet har ocksa kontrol-
lerats genom att vara huvudfrdgor upprepats och omformulerats under intervjuns
gang. En analys av barnens svar genom respektive intervju visar att svaren avgetts pa
ett konsistent satt. Stor omsorg agnades ocksad at att gdra intervjuutskrifterna till
trogna »avbilder» av de pd band inspelade barnsvaren. Banden avlyssnades flera
ganger och korrigeringar i utskrifterna kompletterades med anteckningar om vad som
hande under intervjuns gang.
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Studiens validitet kan belysas genom en granskning av var term skriftspraklig med-
vetenhet. Vi borjar granskningen med att konstatera att den studerade datanivan ar
metakognitiv. Inom den vida ramen »ldasmetakognitiv forskning» har bl a foljande
forskare utfort arbeten: Ahlberg, 1981; Francis, 1982; Johns, 1972, 1974; Lundberg,
Olofsson och Wall, 1980; Day, Day, Spicola och Griffen, 1981; Tornéus, 1983. Den
metakognitiva nivan (spraklig medvetenhet av olika slag) relateras har till laspresta-
tion. Dessa studier visar att det foreligger samband mellan spraklig medvetenhet och
lasprestation. Var egen sambandsstudie indikerar likasa att det finns ett samband
mellan den av oss definierade skriftsprakliga medvetenheten och lasprestation eller
uttryckt pa annorlunda satt; vi finner att de uppfattningar barn har av lasning da de
gar i forskolan (den metakognitiva nivan) samvarierar med hur de laser (handlingsni-
van) i skolan. Pa detta satt visas den metakognitiva nivans relevans for prestationsni-
van.

Vi vill ocksa precisera hur vi betraktar studiens specifikt lasinnehallsliga validitet. De
kategoriseringar som ar gjorda inom respektive lasaspekt berér fundamentala egen-
skaper hos lasning som fenomen. DA vi i resultaten betraktar lasakten som kontext-
uell (vid sidan av texten), textuell (i texten i teknisk mening) eller interaktiv (samspel
mellan lasare och text) och lasningens nytta som en mgjlighet for egen del eller som ett
krav fran »andra» berors essentiella karakteristika hos fenomenet lasning.

Relevansen av att studera den metakognitiva datanivan och de kvalitativa distink-
tioner som gjorts av barnens lasuppfattningar menar vi darfor peka pa att vi uppfyller
de validitetskriterier som kan stallas pa arbeten av denna art. De beskrivningar vi
gjort av barns lasuppfattningar kan dérmed betraktas som relevanta och dven ge
didaktiska utgangspunkter for hur man hanterar barns tidiga lasutveckling.

17.3 GENERALISERBARHET

Generaliserbarheten hos en uppsattning resultat inbegriper dessas tillférlitlighet och
relevans. Svensson diskuterar generaliserbarhetsfragan for den foreliggande typen av
studier.

Thus the result from an investigation of this kind can be generalized or applied to
the extent that the situational and individual conditions can be shown or assumed
to be the same as regards significant aspects. (Svensson, 1976, sid 189)

Svensson havdar alltsa mojligheten att generalisera resultaten da likhet foreligger med
avseende pa individ- och situationskarakteristika, dvs till analoga kontexter i vid
mening. Var studie bestar av tva intervjuundersokningar den ena i forskolan och den
andra i a4k 1. Resultatens generaliserbarhet blir olika for de tva studierna. Genom
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amnesvalet lasning kommer den forsta systematiska lasundervisningen att paverka
svaren. Ett viktigt element i denna undervisning ar laromedlen dér den anvéanda »las-
laran» oftast bestar av ett helt »laromedelspaket». 1 4k 1 hade 49 av de 53 barnen
samma liasebok (ELSI). Detta ger systematiska effekter pa svaren vilket delvis
begransar generaliserbarheten. | forskoleintervjuerna foreligger ingen sddan av oss
kénd systematik i undervisning eller utnyttjat material.

Under arbetets gang har forfattarna bedrivit grundutbildnings- och fortbildnings-
kurser for forskole- och lagstadiepedagoger dar barns uppfattningar av lasning varit
huvudinnehallet och dar ett stort antal smé intervjustudier gjorts pa pedagogernas
»egna» barn. | fortbildningssammanhang har vi pa sa satt kunnat prova vara utfalls-
rum pd »nya» barn och deras pedagoger. En sadan prévning som har gjorts pa ca
2000 barn och 200 pedagoger i olika kommuner har verifierat vara framtagna kate-
gorier. Dessa jamforelser pekar pa att kategorisystemet val ticker den uppfattnings-
variation som foreligger. Var egen undersokningsgrupps bakgrundskarakteristika
(socioekonomisk miljo, konsfordelning, lasféormaga, andel invandrare) formar spegla
den variation som foreligger i andra undersokningsgrupper och visar pa s& satt att
avhandlingens resultat hamtats fran en normal barngrupp.

Generaliserbarheten galler uppfattningskategoriernas kvalitativa innehdll och inne-
borden i dessa och inte den kvantitativa fordelningen av svar inom och mellan
aldersgrupperna.
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18 SUMMERING

Resultaten fran var undersokning visar att barns (bade laskunniga och icke laskun-
niga) lasutveckling kan studeras via barnens uppfattningar av lasning. D& konven-
tionella méatningar av las- och skrivférmaga ger data som belyser bokstavskunskap,
avlasningshastighet, ord- och lasforstaelse ger var undersékning en annan sorts data
som belyser den tidiga lasutvecklingen med hjalp av metakognitiva (tankar om tan-
kar) resultat. Ett sddant angreppssatt ger oss majligheter att studera lasning redan pa
2-3 ar gamla barn vilket innebar att vi kan beskriva lasutvecklingens forsta stadier
med tonvikt pa barnets forstdelse for lasterminologin, lasningens anvéandning och
lasprocessens innehall.

Barnens aktuella verbala beskrivningar av lasning ger ocksé indikationer pad hur bar-
nets tidigare lasuppfattningar sett ut eftersom den verbalt uttryckta forklaringen
inbegriper en del av den kompetens som barnet tillagnat sig tidigare. Pa sa satt kan
uppfattningarna ses som en »backspegel» i vilken man kan studera barnets utveckling
fram till sitt uttalande.

Innehallet i lasuppfattningarna kan ge underlag for diagnoser och prognoser speciellt
i 6vergangen mellan forskola och skola. En del barn forstar t ex inte Iasningens nytta
for egen del och forlagger inte lasakten i texten nar de paborjar skolans lasundervis-
ning. Dessa ur lasningens synvinkel fundamentala forstaelsebrister maste rimligen
beaktas i pedagogisk praxis. Detta hansynstagande till barnens lasuppfattningar kan
ge pedagogen underlag for beslut om undervisningens innehall vilket leder till en
foljsamhet och en nivaanpassning som for barnet ger trygghet, sjalvtillit och en lugn
inlarningsmiljo.

Vi har tidigare relaterat var unders6kning och dess resultat till liknande undersok-
ningar utférda i England och USA. Vi har da observerat att resultaten ar férvanans-
vart lika trots att undersékningsgruppernas alder skiljer sig at med i en del fall hela 2
ar. En slutsats vi drar av detta ar att skolstarten i t ex England/Skottland tydligen ger
samma effekt pa barnens uppfattningar som i Sverige. De samhélleliga varderingarna
av lasning, skolstartalderns sjalvklarhet i de bada samhallena och det likartade satt
varpa denna hanteras ger oss »identiska» resultat. En diskussion om vid vilken alder
lasning skall inlaras (i skolan) forefaller da atminstone ytligt sett att vara en politisk
snarare an en utvecklingspsykologisk fraga. Varje samhalle tenderar att producera
sina egna sjalvklarheter dar skolstartsaldern tydligen &r en i raden. | foérhallande till
lasning blir den dock en mycket central samhdllelig sjalvklarhet vars innebdrd och
betydelse barnsvaren visar. Den emotionella ton som ligger i att lasningen uppfattas
som ett krav eller som en mdjlighet uppkommer bl a som ett resultat av hur skolstar-
ten hanteras i samhéllet och inte nar den intraffar.
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Vara resultat visar att barnen férknippar skolstarten med lasning, de skiljer inte pa
lasinlarning och l&sning och de betraktar inlarning i allmanhet som det samma som
lasning/lasinlarning. Dessa sammanblandningar plus en genomgéaende hdg vardering
av laskompetensen gor det befogat att beakta 6vergangen mellan férskola och skola
ur ett lasinnehallsligt perspektiv (Dahlgren och Olsson, 1982; 1983).

Da& var studie dessutom visar att barnens uppfattningar av lasning i forskolan sam-
varierar med lasprestation i skolan markeras &n tydligare att innehéllsliga diskus-
sioner mellan forskole- och lagstadiepedagoger bor foras for att konkretisera/vérdera
arbetssatt och organisationsformer. Likartade slutsatser dras i en studie av 3-8 aring-
ars uppfattningar av inlarning (Pramling, 1983).

Johansson och Osterberg (1984) har beskrivit temat »mata och vaga» i en grupp for-
skolebarn 3-7 &r gamla. De menar att pedagogernas yrkeskunnighet kunde ¢kas »med
ett utnyttjande av den vetenskapliga metodiken i allman mening: att iaktta, nedteckna
och samtala inom en kunskapsgemenskap». Genomférandet av temat »maéta och
vdga» kan da planeras utifran hur barnen uppfattar det tema som skall behandlas.
Har kunde barns matematiska begreppsbildning/tankande inga som en vasentlig del.

Ovan refererade studier granskar barns tdnkande i olika avseenden och lyfter fram
vasentliga inslag i bade forskollarar- och lagstadielararutbildningen samt i respektive
skolforms didaktik. | en statlig »Utredning om samverkan mellan férskola och skola»
som tillsattes 1980 (Dir. 1980:34) och som 1981 gavs tillaggsdirektiv att »forutsatt-
ningslost prova de for- och nackdelar som &r forknippade med en sénkt skolplikts-
alder» (Dir. 1981:39) har man bl a uppmarksammat en innehallslig samverkan som
utgar fran barnens behov (Barns behov av vuxnas samarbete, 1983).

Né&r vi studerar barns uppfattningar av ldsning kommer studieobjektet att belysa
barnens tankar om sina egna (las)tankar. En sadan sjalvbespegling innehaller inslag
av sjalvreglering och sjalvuppfattning. Dessa férmagor utgor vésentliga inslag i bar-
nets fortsatta studiearbete. Introduceringen av metakognitiva fardigheter kan goras
inom och i anslutning till l&sundervisning och lasning och bilda grunden fér en elevs
forsatta 1as- och skrivarbete och ge Gverspridning pa en allméan férmaga att tanka i
medvetna alternativ. Hur en sadan introduktion av metakognitiva fardigheter sker
maste vara lika vasentlig som den forsta lasundervisningens utformning. Lasning (och
skrivning) som fenomen &r ocksa pa grund av sina karakteristika synnerligen lampliga
tillampningsomraden for dvandet av sddana fardigheter.
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19 DIDAKTISKA SLUTSATSER

Resultaten av var undersokning leder oss avslutningsvis in pa didaktiska funderingar
kring hur man kan anvanda (ta hénsyn till) barnens uppfattningar av lasningens
funktion och form i lasundervisningens introduktionsfas. Vi diskuterar de didaktiska
tillampningarna av vara fenomenografiska resultat genom en fortsatt jamforelse
mellan Piaget och Vygotsky.

I undersokningen ser vi att forskolebarnen (bade laskunniga och icke laskunniga) har
en mangd kvalitativt &tskilda uppfattningar av lasning. Forekomsten av dessa
»lasuppfattningar» pekar pd att barnen &r intresserade av och funderar en hel del Gver
lasning redan innan skolstarten. Vi har ocksa konstaterat att de barn som har forstatt
och verbalt kan redogora for sin forstaelse av lasningens funktion och form, de
skriftsprakligt medvetna, har foérutsattningar att genomsnittligt sett lyckas béttre i sin
inledande lasinlarning dn de skriftsprakligt omedvetna. Den didaktiska frgan blir da
hur man pé olika sétt kan framja barnens skriftsprakliga medvetenhet. Uttryckt pa
ett annat satt forsoker vi besvara fragan hur barnens spontana uppfattningar kan
forenas med det vetenskapliga begreppet lasning.

Vi granskar darfor relationen mellan de spontana och vetenskapliga begreppen, vad
inlarning/utveckling innebér samt hur medvetenhet om ett visst fenomen eller fore-
teelse uppstar.

| sin bok »Taenkning og sprog» (1982) havdar Vygotsky de spontana och vetenskap-
liga begreppens dmsesidiga beroende och att de tillsammans utgdr forutséttningen
for en 6kad medvetenhet och en allmén kognitiv utveckling hos barnet. Han gor
detta i opposition till Piaget som han menar felaktigt ser en motsattning mellan dessa
bada begrepps- eller uppfattningstyper.

I hele barnets udviklingsforlob forefindes der altsd to antagonistiske begreps-
former - spontane og ikke-spontane, der med alderen blot &ndres kvantitativt i
forholdet till hinanden. Forst dominerer den ene form, men med alderen vokser
den anden pd bekostning af den forste, og endelig i 11-12 ars alderen har de
ikke-spontane begreber totalt fortraengt de spontane, idet nemlig Piaget mener, at
et barns intellektuella udvikling er helt afsluttet i denne alder. (Vygotsky, 1982,
sid 229)

Vygotsky kritiserar ocksé Piagets anvandning av Claparédes teori om medvetenhe-
tens utveckling som beskrivs som ett resultat av individens behov av att vara anpassad
till omvarlden. Vygotsky menar att Claparédes lag enbart ar en funktionell lag som
inte formar forklara hur medvetenheten uppstar. Vygotsky ser den av Piaget
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beskrivna processen som att barnet i 7-12 arsaldern »i sin teenkning konstant stoder
pa en manglende evne til att teenke som voksne og konstant lider nederlag» (op cit, sid
244).

Sammanfattningsvis menar Vygotsky att medvetandegdrandet inte kan forklaras
enbart genom »behovsupplevelse» och »missanpassning» och ger i stéllet sin forklar-
ing till hur medvetenhet uppstar.

Bevidsthed opstar ikke som et nodvendigt hojere udviklingstrin for de ubevidste
begreber - bevidsthed kommer udefra. Det er simpelthen sddan, at den ene hand-
lingsmade fortreenger den anden. Ligesom en slange smyger sig ud af sin ham og
dekkes af en ny, smyger barnet sig ud af sin tidligere teenkning og tilegner sig en
ny. Dette er i al korthed bevidstgorelseprocessen. Det er klart, at en sadan fork-
laring ikke behover stétte i nogen lov. Anderledes med ikke-bevidsthed om
begreber, eftersom en sadan er betinget af selve naturen i barnets tenkning,
medens altsd bevidste begreber eksisterer udenfor barnet, i den atomsfere af
social teenkning, der omgiver barnet, hvorfor de simpelthen kan tilegnes i feerdig
form, nar blot ikke antagonistiske tendenser i barnets egen tenkning legger
hindringer i vejen. (op cit, sid 247 f)

Vygotsky menar att medvetenhetsskapandet dger rum i den process da barnet inforli-
var de vetenskapliga begreppen. Fenomenens sociala- kulturella- historiska ursprung
ar grunden for de vetenskapliga begreppen och dessa utgér en forutsattning for med-
vetandets utveckling. Pa detta satt introduceras »amnesperspektivets» relation till
»barnperspektivet» och handledarens och samarbetets betydelse i barnets utveckling.

| Piagets svar pa Vygotskys kritik betonas barnets egen aktivitet gentemot omvérlden
(fenomenet) som medvetenhetsskapande vilket ytterligare framhalles i en av Piagets
senare bocker (Piaget, 1977b). Han menar ocksa att Vygotsky alltfor starkt betonar
den vuxnes roll vid utveckling och skolinlérning. Daremot &r han ense med Vygotsky
om att undervisningen skall utga fran barnens spontana uppfattningar men menar att
Vygotsky inte inser komplexiteten i denna process.

In some cases, what is transmitted by instruction is well assimilated by the child
because it represents in fact an extension of some spontaneous constructions of
his own. In such cases, his development is accelerated. But in other cases, the gifts
of instruction are presented too soon or too late, or in a manner that precludes
assimilation because it does not fit in with the child's spontaneous constructions.
Then the child's development is impeded, or even deflected into barrenness, as so
often happens in the teaching of the exact sciences. Therefore | do not believe, as
Vygotsky seems to do, that new concepts even at school level, are always acquired
through adult didactic intervention. This may occur, but there is a much more
productive form of instruction: the so-called »active» schools endeavor to create
situations that, while not »spontaneous» in themselves, evoke spontaneous ela-
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boration on the part of the child, if one manages both to spark his interest and to
present the problem in such a way that it corresponds to the structures he had
already formed himself. (Piaget, 1962, sid 11)

Piaget och Vygotsky ar saledes dverens om vikten av att undervisningen utgar fran
barnens spontana uppfattningar (begrepp). Daremot kan vi konstatera skiljaktlighe-
ter med avseende pa hur detta skall ske. Skillnaderna beror pa grundlaggande olik-
heter i synen pa barns utveckling.

Engestrom (1982) beskriver skillnaden mellan Piagets strévan till »renodlad logisk
matematisk» beskrivning av barnets kognitiva utveckling och Vygotskys innehallsre-
laterade syn pa hur barnet anpassas till sin omvarld genom en kritik av Piagets gene-
tiska epistemologi.

Knowledge emerges (enligt Piaget, var anm) from material actions, but not from
their object contents, not from the cultural-historical meaning of the use and
function of the tools of activity, but from the abstract coordinations of actions,
strictly divorced from their contents. Activity is seen as a complex process of con-
structing biologically determined logico- mathematical structures of reasoning.
(Engestrom, 1982, sid 19)

Piagets utgdngspunkt &ar barnets egen aktivitet och konfrontationen mellan olika
omvarldsuppfattningar medan Vygotsky hévdar omgivningens (i form av hela den
kulturella-historiska utvecklingen, det kollektiva tdnkandet, det allmdnna medvetan-
det) paverkan pa indviden. Han ser utvecklingen som den samtidiga och komple-
mentara process da de spontana begreppen beskriver en rorelse fran det empiriska,
konkreta till det medvetna och villkorliga och de vetenskapliga begreppen beskriver
den motriktade rorelsen fran medvetenhet och villkorlighet till konkretion och per-
sonlig erfarenhet.

P4 sa sétt blir barnet medvetet om det som barnet intuitivt redan beharskar och kan-
ner till. Vygotsky exemplifierar med att inldarningen av skriftspraket medvetandegor
talspraket och att barnet i skriftsprakstillagnandet lar sig anvanda sina fardigheter
villkorligt. De automatiserade talspraksfardigheterna blir medvetna genom skrift-
sprakets vetenskaplighet (vi har tidigare diskuterat de indikationer vi i var under-
sokning fatt pa att skriftspraksinlarningen paverkat barnets syn pd och medvetenhet
om det talade spraket). P4 samma satt blir det grammatikaliska regelsystemet med-
vetandegjort genom inlarning av ett fraimmande sprak.

Vygotsky menar att de spontana begreppen beskriver barnets utveckling och de moj-
ligheter barnet sjalvt haft att skaffa sig uppfattningar av omvérlden. De spontana
begreppen utgdr samtidigt startpunkten for undervisningen. Begreppet zone of prox-
imal development (Vygotsky, 1982, sid 285 ff; 1979, sid 85 ff) beskriver barnets
utvecklingspotential pa ett dynamiskt satt. Zonen utgérs av spannvidden mellan bar-
nets spontana begrepp och vad det kan klara av med maximal hjalp av en vuxen. Det
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som barnet klarar av med hjélp av en handledare idag skoter barnet pa egen hand i
morgon.

Vi kan ocksa se likheter mellan Vygotskys syn pa utveckling och Meads »interaktion-
ism». Medvetandet beskrivs har som med-vetande (att veta ndgot med nagon annan)
och samvetet som sam-vete (att veta nagot tillsammans med andra). Dessa ords inne-
hall visar deras grundlaggande sociala och kulturella genes och innebord. Nar ndgon
Overtar en annan persons roll fungerar detta som medvetandegtrande och kan ses
som medvetandets orsak (Berg, 1976, sid 58 och 36). Medvetenhetsutvecklingen under
pedagogisk ledning blir ett specialfall av barnets allmé&nna utveckling. Det interak-
tionistiska perspektivet blir for var studie mest intressant da det galler lasningens och
skrivningens funktionsaspekter. Talarens/skrivarens formaga och svarigheter att
forestélla sig lyssnarens/lasarens situation och vice versa kan analyseras i en interak-
tionistisk teoriram. Som vi ser finns intressanta begreppsliga paralleller &ven till
Piaget och den tidigare refererade diskussionen om barns egocentrism.

Jerome S. Bruner beskriver i boken »Studies in Cognitive Growth» (Bruner et al,
1967) hur kognitiv utveckling &r beroende av att individen gradvis l&r sig representera
sin omvarld genom handling (enactive-), bilder (iconic-) och genom symboler (sym-
bolic representation). Bruner menar att dessa representationer eller mentala kon-
struktioner maste forstas bade utifran ett psykologiskt och ett socialt-kulturellt per-
spektiv och han diskuterar individens svarigheter att ta sig fran en
representationsform till en annan. Svarigheterna att t ex vaxla fran en ikonisk till en
symbolisk (spraklig) representation (trots att barnet kommit tillrackligt langt i sin
sprakutveckling for att kunna det) beror pa barnets vana att bedoma saker efter deras
utseende (perceptual seduction).

Han provade sin tes genom att gbra om Piagets klassiska forsok med den konstanta
vétskemangden (Bruner et al, sid 192 ff) men man placerade en skdrm mellan for-
sbksapparaturen och barnet s att det gick att se hur vatskan halldes fran ett karl till
ett annat men inte hur vatskenivan andrades. Innan barnet tillats se vad som hade
hant med vitskenivdn ombads det tala om for forsoksledaren vad som hant med
vitskemangden. Det visade sig da att halften av fyradringarna och praktiskt taget alla
fem, sex och sjudringar sade att vatskemangden var densamma. Detta skall jamforas
med ett forsok utan skarm och utan den verbala forklaringen da nastan inga fyra och
femaringar svarade »ratt» och bara hélften av sex- och sjudringarna. D3 skarmen
togs bort aterfoll fyradringarna till att tycka att det var mer vétska i karlet med den
hogre vatskenivan medan de éldre barnen holl fast vid sin verbala forklaring.

Bruner menar att den sprakliga symboliska framstallningen da barnet far bearbeta
problemet »i huvudet» hindrar den ikoniska representationen att »monopolisera»
situationen och frigor saledes barnet fran vanan att grunda sina omdémen pa enbart
omedelbara yttre iakttagelser. Bruner pekar har pa sprakets formaga att strukturera
och bevara en upplevelse sa att barnet kan reflektera pa vad det sett och framhaller
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darmed sprakets roll for inlarning och tankemassig utveckling (Bruner, 1974, sid 27

ff).

Lasning ar en osynlig aktivitet, dess funktion och det satt varpa budskapet formedlas
till lasaren gar inte direkt att observera (daremot ar lasningen som vi sett i barnens
svar forknippad med en mangd yttre arrangemang som gar att tolka som »lasning»).
Lasning (skriftsprdk) ar en produkt av manskligt tankande och dess funktion och
form definieras av den kultur och det samhélle vari barnet lever.

Medvetenheten om l&sningens podng, vad den skall anvéndas till och hur lasprocessen
gar till kan vara av tva slag:

[0 Barnet kan intuitivt uttrycka olika former av spraklig kompetens (metalinguistic
competence) genom att gora eller vélja ratt i olika spraksituationer.

O Barnet kan uttrycka sin medvetenhet verbalt (linguistic awareness). Denna senare
forstdelse ar beroende av den metakognitiva akt som innebar att barnet kan
reflektera over sitt eget tankande.

Marcel (1978) menar att svarigheterna att lara sig lasa i hog grad ar en frdga om sva-
righeter att forsta vad lasning innebar och hur lasprocessen gar till och att dessa sva-
righeter dels ligger i barnets formaga till en inre representation (exempelvis spraklig)
av lasningens centrala begrepp och dels i kommunikationen mellan barnet och léra-
ren.

However, unless a person acquires these concepts, not necessarily explicitly, but
such that his behaviour is based on them, he will not be able to read. What needs
to be considered is that individual differences may lie in the ease of understanding
of what a teacher is attempting to convey in the cases of each of these different
pieces of information. Understanding requires an internal representation onto
which a communication can be mapped or from which a new one can be con-
structed. Thus what is vitally important is the concepts which a child coming to
reading already has, and how they are internally represented. The point of this is
that different people may require the same concepts to be expressed in radically
different ways in order to comprehend them. (Marcel, 1978, sid 537)

Marcel menar saledes att det avgdérande for att lara in ett nytt begrepp ar hur detta
begrepp kan relateras till de uppfattningar (begrepp) som barnet for med sig till
undervisningen och att denna maste hjélpa barnet att explicitgora dessa sa att den nya
kunskapen, de nya begreppen, kan varderas och infogas i barnets kunskapsmassa.
For att uppna en sadan kommunikation maste vi tillhandahélla medel for att hjéalpa
barnen till en medveten representation av de uppfattningar de fér med sig till under-
visningen. Ett av de viktigaste hjalpmedlen for detta ar spraket och dess mojligheter
att hjalpa barnet till reflektion.
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Vygotsky har betonat sprakets betydelse for tankens utveckling och menat att spraket
hjalper oss att strukturera och aktivt bearbeta var omvarld. Vi har i inledningskapitlet
pekat pd hur det inre spraket, den verbala tanken, utvecklats ur det egocentriska
spraket som i sin tur &r ett resultat av ett bristfalligt individualiserat socialt sprak. Det
sociala- kollektiva spraket utgor pa detta satt den yttersta grunden for bade individens
tankande, den mentala orienteringen och den medvetna forstaelsen. Spraket blir da
ocksa den viktigaste kommunikationslanken mellan barnet och handledaren. Dessa
tankar delas av Barnes (1978) och sa som vi sett ovan ocksd av Bruner (Bruner et al,
1967). Den sistndmnde séger:

Whenever learning occurs outside the context it will be used, outside the range of
events that are directly supportive in a perceptual way or indirectly available for
pointing, than language enters as a means of conveying the content of experience
and of action. Under these circumstances, there is more often than not a require-
ment of developing correspondence between what we do, what we see, and what
we say. It is this correspondence that is most strikingly involved in reading and
writing, in »school learning», and in other abstract pursuits. (Bruner et al, 1967,
sid 321 f)

Bruner beskriver denna utvecklingsprocess som att barnet gar tillbaka i sina egna
fotspar »och med hjalp av vuxna handledare omkodar vad det gjort eller sett i nya
former...... Medvetenheten uttrycks av barnet som att »Nu forstar jag vad det ar jag
gor» eller »Jasa, ar det sa det forhaller sig» (Bruner, 1974, sid 33).

Den undervisningsprocess som tagit sin utgangspunkt i Vygotskys tankar och dar en
vuxen (eller en kamrat) interagerar med ett barn har fatt namnet »scaffolding»
(Wood, Bruner och Ross, 1976; Saxe och Posner, 1983; Wertsch, 1979). Man knyter
har bottom-up learning till de spontana begreppen och top- down learning till de
vetenskapliga begreppen.

With increasing experience in the form of interaction with adults and others,
top-down concepts come to guide and organize bottom-up learning with the result
that children's problem-solving behavior becomes increasingly independent of
others and yet more closely mirrors the cognitive functioning of members of their
cultural group. (Saxe och Posner, 1983, sid 298)

Palincsar och Brown (1984) har kallat processen »reciprocal teaching». Syftet ar att
utveckla »comprehension-fostering and comprehension-monitoring activities» hos
eleven. Metoden bygger pa en dialog dar lararen genom att tjana som forebild hjalper
eleven att sjélv interagera med en text.

En forutsattning for att denna form av undervisning skall hjalpa eleven till att gene-
ralisera sina kunskaper och att sjélvstandigt kunna l6sa problem &r dock att l&raren
leder barnet till en forstaelse for problemet och dess lgsning.
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It is quite obvious why comprehension must precede production and why in most
instances it does. It must because without it there can be no effective feedback.
One must recognize the relation between means and ends in order to benefit from
»knowledge of results». (Wood, Bruner och Ross, 1976, sid 90)

P& detta satt aterknyter vi den didaktiska diskussionen till véar ursprungliga frage-
stallning kring den skriftsprakliga medvetenhetens betydelse for barnets lasutveck-
ling.

Vi vill utifrdn vara resultat pasta att barnets forstaelse for lasningens funktion och
form &r vasentlig for dess karriar som lasare. Barnets stravan efter forstéelse startar
Iangt innan den egentliga lasundervisningen paborjas i &k 1. Som en konsekvens av
detta vill vi havda att ldsundervisningen inte nodvandigtvis behéver pabérjas i sam-
band med skolstarten utan kan forberedas och inledas d& barnet sjélvt ar berett och
markerar ett behov och ett intresse for att vilja lara sig lasa. Alla vuxna och speciellt
foraldrar och forskole-/ 1agstadiepedagoger bor da vara beredda att stodja barnens
intresse och besvara derasfragor kring lasning och pd sa satt uppmuntra barnet till att
ta ett eget ansvar for sin lasinlarning. Vi kan tanka oss en sadan radikal anpassning
till barnets omvérldsuppfattning och darigenom lata den aktuella laskulturella miljon
direkt avgora hur barnen boér bemdtas av foréldrar och pedagoger. Alla noterade
forandringar i den samhalleliga lasmiljon kunde da sucessivt dverforas till barnen.

Forutom en sadan nara anpassning till barnens kulturellt betingade forestéllnings-
varld kan vi givetvis ingripa systematiskt for att hos barnen skapa den skriftsprakliga
medvetenhet som visar sig vara nédvandig for framgéangsrik lasning.

Oavsett hur vi valjer att agera vill vi bestdmt havda att lasundervisningen alltid bor ta
sin utgdngspunkt i de tankar och egna lasmodeller som barnet for med sig till sina
samtal med foraldrar/bekanta eller till diskussioner i férskola och/eller skola.

Vi har ovan diskuterat pedagogens och sprakets roll for att hjalpa barnet till att
upptécka, strukturera och reflektera éver omvarlden. Detta kan ske genom att vux-
envérlden utnyttjar s k metakognitiva samtal vid lasundervisningens bdrjan.
Utgangspunkten for dessa samtal &r dels barnens spontana uppfattningar om lasning
men det dr ocksa de upplevelser som barnen far genom att laborera med talspraket
och skriftspraket, med bokstaver, ljud, ord och meningar.

Samtalen bor ocksa innefatta undersokningar av den skriftsprakliga omvarlden dar
skyltar, texter, brev, meddelanden diskuteras med avseende pa deras funktion. Man
kan lasa hogt och prata om innehallet i olika texter och man kan goéra egna lasforsok
dar bade lasningens avkodnings- och forstaelsesida prévas och diskuteras.

Avsikten med dessa metakognitiva samtal ar att hjalpa barnen till tankereda och
medvetenhet om sina egna intuitiva kunskaper och motiv och de kan ge barnen mgj-
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ligheter att formulera och prova sina egna tankar och modeller for hur lasning gar till
och varfér man lar sig lasa.

De kan hjélpa barnen att se vad det ar for sorts kunskaper de skall lara sig (t ex att
tydliggora skillnaden mellan l&sning och Iasinlarning) och de ger barnet ett 6kat for-
troende for sin egen omvarldsuppfattning. Barnen ser att deras uppfattningar tas pa
allvar av den vuxna omgivningen och de uppmuntras darmed till att sjalvstandigt och
aktivt bearbeta och fundera pé sin omvarld.

Samtalen skall fokusera skarningspunkten mellan barnets egna uppfattningar av las-
ning (barnperspektivet) och de karakteristika och kognitiva krav som skriftspraket
och skriftsprdksinlarningen staller pd utdvaren (admnesperspektivet). Pedagogen
koncentrerar samtalen till att forsoka forstd hur barnet uppfattar sin skriftsprakliga
omvarld. Denna pedagogens forstaelse for barnets tankar parad med en djup insikt i
lasningens och skrivningens (skriftsprakets) amnesméssiga essens ger de didaktiska
anvisningar och ledtradar med vars hjalp barnet kan ledas till att utveckla en genuin
forstaelse for lasning och skrivning som kulturella aktiviteter vars syfte ar att
formedla budskap pé ett visst formellt satt mellan manniskor i tid och rum.

Detta kan i sin tur leda in barnet pa en lasning (och i vidare mening en inlarning)
inriktad pd innebord och forstdelse, en lasning som for att citera Viygotsky ar relevant
for livet.






SUMMARY
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THE CHILD'S CONCEPTION OF READING

INTRODUCTION

This study is about reading in general and reading instruction for beginners. The per-
spective is that of preschool children (5-6 years old) and first-grade children (7-8 years
old). We have used depth interviews with 80 children to describe readers' and non-
readers' conceptions of the reading-phenomenon.

BACKGROUND TO OUR RESEARCH PROBLEM

Reading and writing abilities are essential skills in a modern society. These basic skills
have recently been discussed in Sweden in terms of »the quality of reading/writing
performance» and »methods for early reading instruction». The focus of these two
discussions is the function and the structure (form) of reading.

The reading ability of school-children was discussed in the seventies and the term
»functional illiteracy» was a key term in this debate. Alongside this discussion of the
general performance level in reading and writing there was also a debate concerning
reading instruction for beginners. Opponents to the so-called »old» synthetic reading
methods heavily based on phonics (see Chall's (1967) definition of the term, p 149)
argued for a method based on the child's own vocabulary. This »new» method for
beginners was labeled analytical and had similarities with the learning experience
approach (LEA). It is interesting to note the difference between the Swedish debate
and the »great reading debate» in the USA in the fifties and sixties.

The problem of tackling compulsory education in Sweden interested both laymen,
teachers and researchers. One of the research paradigms at our departement offered a
promising perspective in which to formulate our research problem and investigation
of reading. The research paradigm is called the »second-order perspective» and cen-
ters on how people describe different aspects of their surrounding world. The label of
the approach is phenomenography (Marton, 1981). The focus of our study is to
describe children's conceptions of reading.
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THE RESEARCH QUESTIONS

The study focusses on two main questions: What conceptions do children have about
the usefulness of reading and of the reading process? The first regards the why- ques-
tion (function) and the second the how- question (form) of reading. Both questions
taken together can be philosophically, theoretically and empirically integrated in the
superordinate question: What is reading?

THE CHILD'S COGNITIVE PREREQUISITES FOR
ACQUIRING OUR WRITTEN LANGUAGE

We present here the discussion between Piaget and Vygotsky about the child's early
egocentrism and egocentric speech. Egocentric speech is a phenomenon described by
Piaget and discussed by Vygotsky. Vygotsky regards egocentric speech as a precursor
to what he calls »verbal inner speech» and pure thought (thinking in meanings with-
out identifiable form). Piaget and Vygotsky both identify egocentric speech but draw
different conclusions about its origin and functional and structural development.

Vygotsky disagrees with Piaget's assumption that the child's egocentric speech is a
symptom of inadequate social adjustment and that the overcoming of this social ego-
centrism is indicated by a gradual disappearance of the child's egocentric speech.

Vygotsky suggests a different interpretation. The small child is trying to internalize
verbal behaviour previously used for direct communication purposes. Egocentric
speech can, in his opinion, unveil the development of inner verbal thought. Both the
structure and the function of this egocentric speech within such a frame of reference is
quite different. The child is directing his speech to himself and not to others. Gradu-
ally this language develops into verbal inner speech.

The child's ability to assume the role of others is a central issue in reading and writ-
ing. The reader's ability to understand the writer as a person »behind» and »in» the
text and the writer's ability to understand the reader's perspective accentuate the role
of social egocentrism in thinking. Studying inner speech via egocentric (oral) speech
makes it possible to study indications of the function and structure of inner speech.
Inner speech and written language handle subject and predicate in different ways.
Written language has fully developed subjects and objects while inner speech lacks
these aspects. Egocentric speech and inner speech are fragmentary emphasizing the
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predicate in a specific way. Therefore, they are termed »predicative languages». In
this respect, written language and inner speech are quite different from each other.
The developing subjectivity of inner speech can be described by the statement:
»Intentions taking over at the cost of structure».

These central aspects of the child's »different» languages are vital to the researcher's
understanding of the child's comprehension of reading and writing. The child rapidly
develops an inner verbal speech during the period of 5-8 years of age. The cognitive
process of observing the differences, similarities and possibilities of the »languages»
is of importance when learning to read and write.

EARLIER READING RESEARCH IN THE
SECOND-ORDER PERSPECTIVE

We have concentrated on studies of how children describe and conceptualize the
reading function and the reading process, as our experiential aim is to describe child-
ren's conceptions of the phenomenon of reading.

Research on reading in the second-order perspective has two relatively distinct and
unrelated traditions, one in England and the other in the USA. The English branch
started in 1958 with an article by Reid and was later followed by studies by Downing
(1969) and Francis (1973). One characteristic of these studies is that they are based on
intense interviews, observations and performance testing of a small number of sub-
jects.

The American tradition started with a study by Denny and Weintraub in 1963 and was
followed by Johns in 1971. One special feature of this research is its survey character
with short interviews with a few central questions administered to a large number of
children. In one interview study, 1655 children from grade 1 to grade 8 participated.

The results of these studies suggest that preschool children have vague expectancies of
what reading is going to be like, what the reading act contains and what use you can
make of it. They lack relevant vocabulary for talking about this activity and they are
cognitively confused.

The English results are delightfully detailed in presenting the children's different
conceptions of reading. Our most quoted source is Francis's (1982) study of 10
children that were observed during their first three years at school.



237

THE RESEARCH PROBLEM AND THE LINGUISTIC
TERMINOLOGY

If you ask a person to describe a language act, this person is likely to reflect on his
own cognition. Metacognition related to language produces a metalanguage (a set of
linguistic terms used for talking about language). In learning to read children face the
difficulty of understanding the content of the so-called »reading instruction register»
(Downing, 1976). We find support for the idea that learning written language pro-
duces awareness of spoken language as well. This may, in turn, create awareness of
the thinking processes and thereby give the child intellectual self-control.

Language competence and language awareness are two different kinds of data levels.
The first relates to language used in ordinary lifesituations and the second to language
as an object for reflection. We use a »strong definition» of language awareness as the
child is asked to express awareness verbally. This definition of reading awareness is
theoretically and empirically related to the child's reading performance.

METHOD

Within a second-order perspective the researcher's aim is to describe the world as
perceived by people. Results are presented in categories describing people's concep-
tions of a certain phenomenon. Phenomenology and phenomenography are related in
their search for the world as it is perceived but they differ in their analysis of data and
presentation of results. Phenomenology is directed towards a description of the true
invariant meaning of a certain phenomenon while phenomenography describes peo-
ple's conceptions of a phenomenon in qualitatively different categories. The differ-
ence between phenomenology and phenomenography have consequences for the way
results can be used in educational practice.

When collecting our data we used Piaget's clinical interview method and its criteria
for judging the relevance and the reliability of interview data (1977a). Piaget adds two
further ways of expanding the knowledge of a child's conception of a phenomenon.
One is a direct observation of actions and the other is an analysis of children's ques-
tions. In our study we make observations on the children's reading »actions».
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Vygotsky is critical of the Piagetian aim to look for the attitude of spontaneous
thought and the uninfluenced mind of the child (Vygotsky, 1982). The Piagetian aim
partly explains why the developmental stage theory has been difficult to adapt to
educational practice for other subjects than maths and natural sciences. Vygotsky
stresses this difficulty especially for phenomena with a weak structure and an ideolo-
gical and pluralistic theory base. A context-free description of thinking may be a
research goal per se but it is futile for many didactical purposes. The Piagetian prob-
lem of »décalage horizontal» seems to Vygotsky to be a distinction between scientific
concepts and spontaneous concepts. A person's scientific concepts become conscious
within a system while spontaneous concepts refer to actions and awareness necessary
in everyday life. »Décalage horizontal» refers to the difficulty of solving logically
identical problems in different contexts. This difficulty can largly be explained by
referring to the relation between everyday thinking and scientific thinking. Décalage
horizontal as a stage-defined developmental problem in thinking is for Vygotsky not
an abstruse research question but merely a contextual and didactical one.

The context-dependent variation in answers relates to the educational level of the
subject, the ability to understand what is demanded by the researcher, the conception
of language, the knowledge of and ability to work through a strictly hypothetical dis-
cussion including nothing but the given premises. One way of labeling some of these
factors is to use the term »interviewcontract» (Rommetveit, 1977). The complete
understanding of such a contract is a description of the context-dependence of a sub-
ject's answers.

THE RESEARCH DESIGN

Our data consist of 133 tape-recorded individual interviews with 80 children. The
children came from 7 different pre-schools in Gothenburg (the second largest city in
Sweden with a population of about 600 000 persons). The participating schools were
chosen from the four districts that are administered by the municipal social services.
The group consists of approximately the same number of boys and girls. Without
being randomly selected the group represents a variety of home backgrounds ensuring
differences in conceptions of reading. A follow-up study was administered with 53 of
the oldest preschoolers after one year in school (school starters in Sweden are 7 years
old).

The preschool study concentrates on questions pertaining to the function and form of
reading. The two main questions can be exemplified as follows:

O What reasons do you find for reading/learning to read?
O How is reading done?
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The questions were systematically reformulated in a number of different ways during
the interview. The conversation began as an open interview and focussed gradually on
reading in an »adult manner». The child played with a letter puzzle, wrote a few
words, the interviewer read a little story and finally asked some suggestive questions
at the end of the interview. By reformulating the two main aspects of reading we made
it possible to find a way of studying the permanence in answers during the interview.
We present here some of the questions asked in the interview just to give the reader an
idea of the type of questions asked.

Can you read?

What can reading be useful for?

How is reading done?

What must you do to learn how to read?
When will you learn to read?

oooogd

After asking this we read aloud from a book that the child chose himself from the
preschool »library». Then we asked the questions again.

We also asked the child »where» and »what» you read in books (texts, pictures, let-
ters, numbers, words) and how to write names and short words with a pencil and a
letter puzzle. One part focussed on the relation between real object, picture of object,
name of object (spoken and written) and the child's explanations of the relations
between these different forms of representation. We studied the child's conceptions
of the writing convention (writing direction, words as units, the alphabetic construc-
tion and it's basic idea). Finally, we asked some questions appealing to the child's
imagination, such as: »What will happen if nobody can read?», »Can the world run
out of letters?» and »What is the origin of reading and writing?».

The school interview (53 children out of 61 possible school starters were studied a
second time at the end of grade one) concentrated on our two main questions. The
child brought the textbook used in the classroom to the interview. 49 out of 53 child-
ren had the same primary reader. The other four children had a »language experiance
approach» in their first reading instruction. Tests of reading performance were
administered. We used one speed test measuring reading speed and type of reading
errors and another test measuring vocabulary and reading comprehension (all tests
were standardized and intended for Swedish grade one children at the end of their
first year at school).
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THE ANALYSIS OF THE INTERVIEWPROTOCOLS

The goal for the analysis of the interviews was to describe the child's conception of
reading. The descriptions are presented in qualitatively different categories. The term
qualitative does not refer to a classification into »good» or »bad» interview answers.
Instead we try to describe different conceptions even if they should be wrong, mythi-
cal and biased according to various widely accepted definitions of reading. Our work
is entirely focussed on experiential descriptions.

The interviews were written down on paper word by word and afterwards corrected
for listening errors. The first step in our work was to identify interviewparts corres-
ponding to the how- and why-questions respectively. By working out tentative
schemes for category descriptions the comprehensibility of children's conceptions
was sucessively deepened. The two final category systems were tested for reliability by
letting another researcher analyze and categorize (the reading function and the read-
ing form respectively) every child. To do this reliability test the co-judge was allowed
to use only the description of the categories without taking any example directly from
the interviews.

RESULTS

OUR ANSWERS AND THE SCHOOL CONTEXT

If we ask preschool children about the content of school-work in grade one, almost
every child mentions reading, writing and maths in that order and importance.
Children describe reading as closely knitted to reading instruction and school work
under the guidance of professional teachers. Children also mix learning in general
with learning to read.

THE FUNCTION OF READING

The children's descriptions of the reading function can be classified into two qualita-
tively different categories. A: Reading as a possibility and B: Reading as a demand.
We will first present the subcategories of A.
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A. Reading as a possibility

Al.  The child describes reading of different texts as a motive for reading.

The motive has a surface aspect of the function of reading. The child mentions diffe-
rent kinds of textual media such as books, letters, newspapers, slips of paper, TV-
texts, signs, labels and game instructions. The answers in the category focus on diffe-
rent reading media but include no notions of reading content.

A2. Reading content as a possibility

The child's motive is the content of what it reads. This use of reading contains
descriptions of A2.a: Experiences, A2.b: Information and A2.c: Knowledge acquired
through reading. Reading and writing are also A2.d: Means to communicate with
other people.

A2 implies category Al but in this category the child also includes what a reader can
do and wants to do right here and now. Immediate usefulness is in the child's focus.

A3.  Reading competence as a possibility

The child describes reading competence as a means for other ends. This use implies
the primary use (category A2) but stresses different ways of reaching other goals by
means of reading competence. This use of reading competence contains descriptions
of A3.a: Independence by competence, A3.b: Usefulness in school and A3.c: Useful-
ness in adulthood.

Answers in category A describe reading in terms of its usefulness. The child explains
the reading function by stressing personal usefulness as the most important motive.

The three main A-categories indicate a developmental order. The first describes texts
as external objects but disregard the content of what has been read. The second cate-
gory stresses the content and its immediate usefulness for a reader. Category three
implies the previous two and points out the usefulness of reading competence for
reaching other goals than just the content of what has been read.

B. Reading as a demand.

A qualitatively different conception of reading is presented by children in category B:
Reading as a demand. This category has the same structure as category A but differs
in emotional tone. The usefulness of reading is pressed upon the child/demanded by
others. Category B reflects the subcategories of A3.
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B.a. You must be able to read in order not to bother others. In this category you find
a wish for independence but compared to category A.3.a. this wish is verbalized as
something pressed upon the child from people in its environment. The wish is not
expressed by the child but by others and it is not fully internalized.

B.b. You must be able to read, otherwise you will be teased in the peer-group. The
child expresses an emotional feeling of not being fully accepted as an illitterate. This
motive is strongly knitted to the self-concept of the child and describes one important
aspect of the self-image in the 6-7 year span.

B.c. You must be able to read in school. The child describes that one demand charac-
teristic of schools is their institutionalized right to expect pupils to be able to read and
write. We find different conceptions of this and we can define them as myths of
reading and schooling. One myth is that you have to read before schoolentrance,
otherwise you will not be accepted as a pupil. Another detrimental conception is that
you must not read before starting school. You have to make sure you learn how to
read in the right milieu and under the guidance of professionals. A third way that the
child conceptualizes school and reading is that you will be expelled if you cannot read.
Non-readers have a short time of trial to demonstrate their reading ability and, if not
successful, they will be expelled.

B. d. You must be able to read in adulthood.

In category B the child describes how to avoid »threats» by learning to read. The
category focusses on the emotional tone subsumed in the expression »reading as a
required competence». The child has difficulties in overlooking this emotional
stumbling block and expresses the usefulness of reading for himself.

Anxiety related to reading, reading instruction and reading performance is strongly
linked to schoolentrance. When we talked about the content of school work with
children, they pointed out reading as a very central school activity, that provoke these
emotional reactions. Not knowing the »nature of reading» leaves the child with a
feeling of insecurity expressed while talking about the usefulness of the reading activ-

ity.

The above system of categories concerns the children in preschool and in grade one.
For grade one there will be a third main category added to the system of categories of
reading function already presented.

C. Improving the reading competence as a motive for reading

The child describes that learning to read and to improve this competence is a motive in
itself.
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Besides the qualitative differences between preschool and grade one answers there are
also differences in distribution within the system of categories. Already in preschool
40% of the children described reading and writing as communication acts. They
grasped the functional aspect before they had the actual reading competence. It is
remarkable that children in grade one give fewer answers of this kind in their descrip-
tions of reading. Reading competence described as a demand from »others» domi-
nates on the other hand, among the answers from the children who have not yet
started school. They practically disappear in grade one.

THE FORM OF READING

We introduce the descriptions of the reading act by presenting results about child-
ren's terminological difficulties concerning the reading instruction register.

Children's understanding of the meaning of the reading terms indicate difficulties to
isolate and relate the concepts letter, name, alphabet, number, word and sentence.
Names are mixed with letters and are not identified as special words. Letters are
numbers and vice verca. The alphabet contains both letters and numbers. Counting
and reading are defined as undifferentiated symbolical activities.

Another way of introducing children's knowledge of the reading act is by analyzing
and describing their explanations of the relation between pictures and text. Children's
preferences for text information are verbalized in three different ways. The first sug-
gests that pictures are made unambigous by the use of text information. The second
implies that text information directly tells you what people say, think and act. Text
information is also superior to information given by pictures because of its greater
importance and usefulness in our society. The child expresses its preference for pic-
tures by saying that pictures are more real and easier to interpret than text informa-
tion.

The content of the reading process is described in four main categories A,B,C and D.
A. Context related process of reading

The child describes the reading process as focussed on »things outside or accompa-
nying» the text. The precise meaning of the term »context» within this category refers
litterally to the translation of »con textus» which means something »following the

text». The contextcategory consist of five subcategories.

Al.  The act of reading is described as an external procedure identified by its
behavioural characteristics
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This conception of reading describes the reader as a person talking, sitting, holding a
book, looking at and turning over pages. Texts are presented as objects for these
activities but the content of the reading act is not mentioned.

A2. Reading a text presupposes or is facilitated by some relationship to the author

The child suggests that the text must be complemented by some knowledge of the
author himself or by some magical effect induced by a close personal relationship (we
know each other and are able to understand our written messages as a consequence of
this friendship). The usefulness and convention of written language is overshadowed
by the child's preference for direct communicative situations in which reading is
unnecessary/unpractical and talking essential.

A3.  The child conceptualizes reading as a haphazardous »bingo process»

This conception is a pseudotechnical conception of reading and implies the writing of
a great number of letters or letter-like constructions that suddenly and by chance
»become something» according to external judgements. This conception is very simi-
lar to a simple trial-and-error one but with the important distinction that failure and
sucess cannot be identified by the child.

A4.  The child describes the reading process as identical to an interpretation of
pictures

Interpretations and story telling inspired by pictures is identical to the reading act.
Sometimes the child totally disregards the text as a vital aspect of reading.

A5.  The child describes reading as identical to the reproduction from memory of a
story previously read (told)

The child describes the reading act as remembering of texts (a story previously told).
This conception is often linked to the interpretation of pictures where the pictures
serve as concrete halting-places in a long memory- chain. There is a notion of the
importance of the language form. The reproduction is not considered perfect by the
child until it is in total agreement with the original version.

Those five contextual conceptions of reading describe the child's fundamental diffi-
culty in understanding that reading depends on texts.

B. Textual conceptions of the reading process

Conceptions previously presented in category A did not contain descriptions of read-
ing as a text-dependent act. Category B describes children's conceptions of various
textual techniques. These techniques indicate different ways of apprehending the
construction of the text.
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Children present two principally different ways of describing the textual construction.
They focus on either the visual or the phonetic caracteristics of a text. The first is Bl:
Focus on the graphic construction of texts and the other is B2: Focus on the phonetic
construction of texts. Each of these two textual focuses contain three different stra-
tegies called (a) Serial, (b) Integrative and (c) Matching strategies.

a. The child describes the serial strategy as »a process following graphic or phonetic
symbols by a step-by-step procedure in the text».

b. The child describes the integrative strategy as »a process of putting graphic or
phonetic symbols together in a text».

¢. The child describes the matching strategy as »a process of scanning external (text
information) against internally stored letter/word pictures or sound pictures».

To sum up the category we can present the following 3x2 table

Graphic focus of text Phonetic focus of text
Serial strategy Bl.a. B2.a.
Integrative strategy Bl.b. B2.b.
Matching strategy Bl.c. B2.c.

If we compare those 6 conceptions of reading with how our writing system is con-
structed we can describe them as possible but not necessarily true ways (in accordance
with the alphabetical construction) of performing the reading act.

C. The child describes the reading process as a mental act aiming at
content reflection of a text

A shorter way of describing this conception is the expression »interactive conception
of the reading process». The relation between reader and text is described as recipro-
cal. The text presupposes the reader and vice verca. The two main characteristics of
this conception is the identification of content in texts and the active reflection upon
this content.
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D. The child describes the reading act by references to the »reading body»
that does the reading

The child indicates that the reading process contains components of visible move-
ments or spoken language. The child suggests the necessity to talk aloud or to move
the mouth. The category also contains descriptions of how children conceptualize
their development when learning to read. The internalization of reading into a mental
act begins in bodily movements which serve as a transition form to true intellectual
»brain reading».

Besides categorization of verbal statements the preschool study contains an observa-
tion of children's reading behaviour. Those observations were carried out when the
child was reading or was trying to read different texts presented during the interview-
sessions. By listening to the tape recordings and using other behavioural cues we made
a categorization in the same system of categories already presented. This new cate-
gorization of reading behaviour did not produce any new categories in our system
describing the reading process.

Describing conceptions of reading in grade one resulted, on the other hand, in an
expansion of the presented categories of description. Two new categories emerged in
the analysis of the follow-up data.

E. The child describes the analysis of text and text-segments into smaller
units

We may call this conception of the reading process an »analytical reading approach».
The description contains explanations of how to analyze bigger units of written lang-
uage (words) into smaller ones (letters, sounds). Within the textual category previ-
ously presented we find an integrative strategy which is detrimental to this analytical
approach.

F. The child describes the reading process by regarding reading as a prere-
quisite for spoken language

The child conceives of written language as a criterion for describing spoken language.
Written language is the ultimate criterion to describe spoken language according to
the children. The high prestige of written language, influences the children's attitude
to spoken language in a magical way and written language is considered a prerequisite
for spoken language.
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Among the younger children (from 3 years of age) we get answers suggesting that
speech is a central part of the reading process. Those children place spoken language
in the same category as reading. Reading is the same as telling a story (context cate-
gory). In category D (bodily reading) speech equals or precedes reading. The follow-
ing statement sums up the development of the child's conceptions of the relation bet-
ween spoken language and reading: Preschoolers equals or see spoken language as a
precursor to reading while the school-child think of reading as preceding spoken
language.

42% of the preschool children give answers categorized as context-related. Those
answers are reduced radically in grade one. Textual answers in the preschool are
found in two thirds of the interview records and in practically all interviews in grade
one. One fifth of the preschoolers describe the reading process in interactive terms
while only one child makes the same description in grade one. The main categories
collapse in grade one and every child (exept two) describes the reading process in a
textual manner. The graphic integrative strategies increase from one fifth of the
answers in preschool to two fifths in grade one.

In actual reading behavior (observed during actual reading or reading trials) pre-
school children demonstrate greater awareness (related to a presented definition of
reading) of written language than in their verbal descriptions.

Both verbal descriptions and actual reading behavior are unidimensional regarding
textual focus (graphic and phonetic) in preschool. This is not the case in grade one
where a child can use parallel graphic and phonetic descriptions of the reading pro-
cess.

THE ESSENCE OF READING

The empirical results of the functional and the formal aspects of reading are inte-
grated into the essential question: »What is reading?» This essence of reading verbal-
ized by children and integrated empirically presupposes two things. Essence refers to
some kind of definition and thereby valuation of conceptions of reading. This criter-
ion used on children also links conceptions of reading to person.

When we evaluate conceptions we change from a second-order perspective to a first-
order perspective. This change indicates new kinds of distinctions in the empirical
material.

The criterion of the essence of reading is linked in the following ways to the above
categories of describing the two reading aspects:



248

The functional aspect of reading: Don't-know answers plus category Al (naming
reading media) indicate no expression of usefulness of reading. The child may also be
unable to express anything related to the reading funcion. In category Al the function
is not developed any further than to identifying different kinds of texts that can be
read. Category Al lacks the addendum »in order to». The quantitatively biggest
category that demonstrates the child's unawareness of the reading function is cate-
gory B (reading competence as a demand). The child has conceptualized the reading
function but this function is not related to any intrinsic personal use. Genuine and
personal use is overshadowed by demands from people and institutions surrounding
the child. Those three types of answers taken together constitute our definition of
being unaware of the reading function. The other categories of the function aspect
taken together constitute our definition of being aware of the reading function.

The formal aspect of reading: Categories A,B and C in the formal aspect of reading
are dealt with in a hierarchical manner. Context-related answers, textual and interac-
tive answers are different steps towards an insight into the formal aspects of reading.
Don't-know answers together with contextual answers are regarded as conceptions
demonstraing a child's unawareness of the reading-process. Descriptions of the
reading process based on »things outside» the text disregard the basis of a textual
system. The textual and interactive category taken together is our definition of being
aware of the form of written language.

Children aware of both the functional and structural aspect of reading are defined as
being »aware of written language» (the »what» of reading). Children unaware of one
or both aspects are defined as being »unaware of written language».

53 of the 61 preschool children were interviewed and tested after one year (at the end
of grade one). The grade one children were placed in two groups after a strict applica-
tion of the test norms of the reading tests. Stanine values less than or equal to 3 were
regarded as an indication of poor reading performance. Stanine values greater than 3
were labeled good reading performance.

By this criterion we identified 28 poor and 16 good readers in grade one. Nine of the
53 children in the follow-up study were judged as fluent or practically fluent readers
in preschool and were omitted in the analysis.
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The following table shows how preschoolers' conceptions of reading (defined as
awareness and unawareness of written language) predict their reading performance
(defined as results on standardized reading tests) in grade one.

Observed reading performance in grade

Poor readers Good readers Sum

Prediction from  Predicted

conceptions of good readers 6 15 21
reading in pre- (children aware of
school written language)

Predicted

poor readers 22 1 23

(children unaware of
written language)

Sum 28 16 44

In predicting the reading performance of 44 preschool children from their awareness
of the written language (function and form taken together) the prognosis is correct in
37 cases. The greatest power of the prognosis is to predict poor reading skill. Poor
reading performance in grade one is predicted in 23 cases and observed by testing in
22 cases.

SUMMARY OF RESULTS AND DIDACTICAL
CONCLUSIONS

Our results demonstrate that preschoolers (both readers and non-readers) conceptu-
alize reading in many different ways. We find very few children unable to present
answers to our questions about reading. Our main conclusion is that children are
interested in and think a great deal about reading well before they have started school
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and acquired some reading competence. Those early conceptions (from about the age
of 2-3 year) of reading represent one way of describing the first steps towards an
actual reading competence. Comparing conceptions of reading internationally we
find that Swedish preschoolers give much the same answers as preschoolers one or
two years younger in other countries. Such comparisons indicate that the societal
organization of where and when to start reading instruction and the accompanying
»common sense conceptions» of reading are implemented in the child »regardless of
age».

Starting school is a very important event in a child's life. It's closely knitted to learn-
ing to read and to being considered a »grown-up» child. Learning to read and learn-
ing to learn is much the same thing in the perspective of a child. The two activities are
mixed and mark the importance of how to organise reading instruction for beginners.

By using the above presented criteria for the term awareness of written language we
claim that preschool children aware of written language have, on the average, greater
chances to perform better when they get their first reading instruction than children
unaware of written language.

The main didactical question is how to facilitate children's awareness of written
language. In other words we try to answer the question of how to integrate the child's
spontaneous notions of reading with the corresponding scientific concepts. We use
Vygotsky 's thesis about the relation between spontaneous and scientific concepts to
demonstrate how this might be done. The development of the thinking processes can
be described as a simultaneous and complementary process where spontaneous con-
cepts describe a movement from the empirical and concrete to the conscious and con-
ditional and the scientific concepts describing the opposite movement from awareness
and conditionality to concreteness and personal experience.

The child's spontaneous concepts must be one point of departure for educational
practice. The concept »zone of proximal development» describes the developmental
potential of the child and is formed by the span between the spontaneous concepts of
the child and what the child can achieve sucessfully by maximal help from adults
(Vygotsky, 1982).

A guideline in early reading instruction is to recognize that understanding the process
of reading and its usefulness is relevant for the child well before the child starts school
and learns how to acquire knowledge by reading. All adults must be ready to answer
children's questions about reading. This passive guidance of the child should be
completed with a milieu where adults take an active part in the child's education.

One major way of achieving greater awareness of written language is to use metacog-
nitive conversations before starting the more structured instructions of learning to
read. These conversations have to be grounded on a deep understanding of the con-
ceptions held by children about their surrounding milieu of written language. The
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knowledge of children's conceptions of reading together with a deep insight in the
essence of written language may suggest methods for the guidance of children when
they start learning to read. Cognitive confusion and emotional stress might be
avoided if teachers and other adults considered children's conceptions of reading as
equally relevant as their own conceptions.

Our goal is to foster the child to acquire a genuine comprehension of reading and
writing as cultural activities aiming at a transmission of messages in a certain way
between people in time and space. This might in turn help the child to a kind of read-
ing (and in a broader perspective learning) focussed on meaning and comprehension,
a kind of reading that, to quote Vygotsky is »relevant for life».
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Appendix A Uppsatser pa temat »lasning»

Forteckning over studerandeuppsatser pa temat »lasning» som gjorts inom grundut-
bildningen vid Institutionen fér pedagogik, Géteborgs Universitet.

Adenmark, P., Gustafsson, A-K., Bengtsson, I., Ljungberg, A-C., Jacobsson, E- L.,
Sjolander, L., Svedberg, G. Forskolebarns uppfattning om och utveckling mot
lasning. 1979.

Ahlberg, A., Andersson, M., Beckman, I., Englund, B., Klingener, G., Kristiansson,
A., Stenklef, G., Torell, M. Lasning: Forskolebarns syn pa lasning, lasinlarning
och lasférmaga. 1980.

Andersson, G., Hjerpe, B., Jansson, L, Nilsson, L-E. Hur l&r sig barn lasa? 1979.

Andersson, G., Hjerpe, B., Hultman, A., Jansson, L, Léangsjo, E. Barns forestall-
ningar om lasning. 1980.

Bengtsson, K., Isidorsson, B-M., Rydler, 1., Sandell, M. L&skunniga nybdrjare.
1981.

Borkman, U., Erlandsson, K., Falkman, M., Fredriksson, L., L'pez, L, Lund, K.,
Westman, E. Varfor lar man sig ldsa? 1979.

Bostrom-Ask, A., Gustafsson, B., Norlin, E., Ringqvist, H., Stahl, M., Thorlin,
G-B. Barnets lasning sett ur vuxenperspektiv. 1981.

Johnson, M., Merkander, B., Persson, S-O., Skoglund, L., Svanberg, B. Varfor vill
somliga elever i ak 4 inte lasa? 1980.

Olandersson, M., Peterson, V., Taponen, M. Finns det nagra skillnader i barns upp-
fattning om varfor det ar bra att kunna lasa? Jamforelse mellan tva lasinlar-
ningsmetoder. 1980.
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Appendix B Forteckning 6ver intervjufragor

Forteckning over de frdgor och variationer pa fragestallningar som stallts till for-
skole- och skolbarnen. Fragorna far ses som exempel pa formuleringar. Under
intervjuerna har vi anpassat fragorna till barnen och intervjusituationen.

Forskoleintervjun

Ar det bra att kunna lasa?

Varfor &r det bra att kunna l&sa?

Pa vad sétt tycker du det ar bra?

Vad kan man gdra om man kan lasa?

Varfor skall man kunna l&sa?

Varfor haller man pa med sant (lasning) egentligen?

Vad ska man ha det till?

Finns det nan gang nar man/du har anvandning av att kunna lasa?
Varfor vill du lara dig 1asa?

Kan du l&sa?

Kan nagra av de andra barnen i gruppen lasa?

Hur gér du/man nér du/man laser?

Hur tror du jag gor nar jag laser det som star har?

Hur gjorde jag/du nu nar jag/du laste? (efter att vi last ett stycke)
Var laser man?

Hur kan du veta att du laser?

Hur gér du/man nér du/man lar dig/sig 1&sa?
Hur har du lart dig lasa?
Vad é&r l&sning?

Nér lar man sig l&sa?
Nér tycker du att man ska lara barn l&sa?

Hur skulle du gora for att mormor/farmor (annan anférvant) skulle fa reda pa en
skojig sak som har hant har pa lekis (dagis)?

Vad &r det for skillnad mellan en bild pa en katt och ordet katt (i samband med att vi
lagger ett bokstavspussel)?

Vad ar det for skillnad pa bild och text?

Vad ar bast? Titta pa bilder eller hora pa en saga?

Hur skulle det vara om ingen pa hela jorden kunde lasa?

Vad skulle handa om ingen i hela vérlden kunde l&sa?
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Hur har alfabetet kommit till?

Var kommer bokstaver ifran?

Kan bokstaver ta slut?

Vad skulle handa om alla bokstaver tar slut?
Hur har lasning och skrivning kommit till?

Skolintervjun

Ar det bra att kunna lasa?

Varfor ar det bra att kunna lasa? (denna fraga varierades pa samma satt som i for-
skoleintervjun)

Vad anvander man l&sning till?

Har du nagon gang (i ndgon situation) tankt att nu maste jag kunna lasa? Beratta!

Om ett litet barn (t ex fran forskolan) skulle siga till dig att det inte ville lara sig lasa,
vad skulle du séga till barnet?

Hur gér man/du nar man/du laser?

Hur tycker du att du laser?

Beratta for mig hur du skulle forklara for ett litet barn hur det gar till nar man laser.
Kanner du nagon som du tycker laser bra? Hur laser hon/han?

Vad &r lasning?

Hur larde du dig l&sa?

Hur gjorde du nér du larde dig lasa?

Om ett litet barn skulle lara sig lasa och du skulle »undervisa» det, hur skulle du da
bara dig at? Hur skulle du forklara det for barnet?

Nér tycker du att man skall l&ra sig l&sa?

Tycker du att det &r roligt att 1&sa?

Vad ar roligast/trakigast att lasa?

Vad léaste du sist?

Hur manga bocker tror du att du har last?

Ar det ngon skillnad mellan att lasa och skriva?
Ar det ndgon skillnad mellan bilder och texter?
Vad skulle handa om ingen i hela vérlden kunde lasa? Hur skulle det vara da?
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Appendix C Reliabilitetssammanstalining

Sammanstallning av interbedomarreliabilitet pa fragan »Varfor skall man kunna
lasa?. Overensstaimmelsen ar beraknad pa barnets forst avgivna motiv.

Beddmning ! Beddmning 2 Antal traffar
(medbeddmare)
L&sning av olika slags
texter som mdjlighet 4 2 2 50%
Lasinnehallet
som mojlighet 26 28 26 100%
Lé&sning
ger upplevelser 7 4 4 57%
Lé&sning
ger information 8 12 7 88%
Lé&sning
ger kunskap 3 4 2 67%
Lasning kan
anvéndas som
kommunikations-
medel 8 8 7 88%
L&skompetensen
som mojlighet 16 15 13 81%
Oberoende
av andras
laskompetens 1 2 1 100%
Bra i skolan 10 1 10 100%

Bra som vuxen 5 2 2 40%
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Fortsittn pa tabell.

Beddmning 1 Beddmning 2 Antal traffar

(medbeddmare)

Laskompetensen

som krav 14 15 12 86%
Andra
skall slippa 6 5 5 83%
Annars blir
man retad 1 1 1 100%
Krav
fran skolan 5 6 5 100%
Krav
fran vuxenlivet 2 3 1 50%

Vet inte 1 1 1 100%
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Sammanstallning av interbedomarreliabilitet pa fragan »Hur gor man/du nar
man/du l&ser?». Kategoriseringarna géaller verbala utsagor.

Beddmning 1 Beddmning 2 Antal traffar
(medbeddmare)
Kontextrelaterad
lasprocess 26 22 20 7%
Textuellt-teknisk
lasprocess 40 44 37 93%
Grafisk
seriell teknik 9 12 7 78%
Fonetisk
seriell teknik 3 7 3 100%
Grafisk
integrativ teknik 12 8 8 75%
Fonetisk
integrativ teknik 4 5 3 75%
Grafisk
matchingsteknik 12 15 8 75%
Fonetisk
matchningsteknik 2 1 1 50%
Interaktiv
lasprocess 12 12 8 75%
Motorisk-kroppslig
lasprocess 6 6 5 83%

Vet inte 3 3 2 67%
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1. Sammanfattning av kategori A: Lasning som mdojlighet. Barnet ser i
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lasning mojligheter fOr egen del..........cooviviei e 91

2. Sammanfattning av kategori B: Laskompetensen som krav. Barnet
uppfattar att det maste kunna lasa for att anpassa sig till krav
pa lasformaga som kommer fran kallor utanfor barnet sjalvt............ccccccvevevene.
. Sammanfattning av ak 1 barnens motiv fOr 1asning............ccccccovvevririreiireecinennnn.
4. Antal och andel barn med visst motiv for att kunna lasa samt
uppfattningsforandringar OVer AlAer............ccceeeccueeeeeceeee e
5. Antal och andel barn med visst motiv inom kategori A2:
»Lasinnehéllet som mojlighet»
samt uppfattningsforandringar OVer Alder..............coceveeceeeeeeeevcveiee e
6. Antal och andel barn med visst motiv inom kategori A3:
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uppfattningsforandringar GVer Alder.............c.cevevevcevereeceeeeee e,
7. Antal och andel barn med visst motiv inom kategori B:
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10. Sammanfattning av kategori A: Kontextrelaterad lasprocess.
Barnet beskriver lasakten som inriktad pa utomtextuella
L2 E=T =T -] OSSRV
11. Sammanfattning av kategori B: Textuellt tekniska
18SProcesSUPPTALtNINGAT......cccciiiiiireie e e
12. Antal och andel barn med viss verbalt uttryckt
lasprocessuppfattning samt uppfattningsforandringar éver alder........................
13. Textuella lasprocessuppfattningar hos de 53 skolstartande
FOrsKOIEDANEN. ... e
14. Textuella lasprocessuppfattningar hos de 53 kK 1 barnen..........cccceeeeeueveveennee.
15. Empirisk beskrivning av hur de 61 skolstartande forskolebarnen
Ser PA 1ASNINGENS POANG.......c.cveveeeieeieececeeeeieeee ettt e,
16. Empiriskt erhallen fordelning i laspoangens fyra kategorier...............cccocueurnenee.
17. Relationen mellan lasprestation i 8k 1 och funktionell
medvetenhet | FOFSKOIAN. ... s
18. Relationen mellan lasprestation i &k 1 och formmassig
medvetenhet | FOrSKOIAN. ..o
19. Samband mellan lasprestation i 4k 1 och uppfattningar
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