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Problem

Problemet som vi valt att ta oss an i detta arbete bestar i tolkningar av pedagogiska forhéllningssitt och
arbetsmetoder nér det géller 1ds- och skrivinldrning. Det finns ett flertal synsétt inom den grundlaggande
inldrningen, vissa med manga gemensamma ndmnare. Vi har valt att rikta in oss pa tre av dessa: Lasning pa
talets grund, Att skriva sig till lasning samt Spraklig medvetenhet.

Syfte och fragestillningar

Syftet med vir studie ir siledes att diskutera och jimfora tre olika pedagogiska forhillningssitt inom den tidiga lis-
och skrivinlirningen och beskriva fér- och nackdelar med de olika férhéllningssitten samt bilda oss en uppfattning
om i vilken kunskapssyn man kan finna stéd f6r dessa. For att tydliggora vrt syfte konkretiserar vi det i f6ljande
fragestillningar:

e  Hur beskrivs det metodiska arbetet i dessa tre pedagogiska forhallningssétt?
e Vilka for- och nackdelar uttrycker andra forskare med dessa tre pedagogiska forhallningssétt?

e  Hur stimmer de olika férhillningssitten verens med de teoretiska grundantaganden (kunskapssyn och syn pa
lirande) som ldroplanen (Lpo94/98) och kursplanen i svenska vilar pa.

Metod

Vi har valt att utfora en komparativ studie med text- och diskursanalys som kvalitativ metod. Materialet vi
analyserat bestar saledes av litteratur kring de pedagogiska forhéllningssétten, teorier kring larande samt
lasforskning och styrdokument. Detta material har vi studerat och bearbetat utifrén vart syfte.

Viktigaste resultat

Resultatet av undersdkningen har visat att de tva diskurser vi presenterat och analyserat ligger langt ifran
varandra sett utifran kunskapssyn och radande styrdokument. Den ena diskursen, som finner stéd i Lpo94/98 och
den sociokulturella synen pa larande, fokuserar pa sprékets funktion och kommunikativa sida och utgér fran
elevernas erfarenheter och forkunskaper. Den andra diskursen fokuserar pé sprakets form och den fonologiska
medvetenheten och utgér framst fran laromedel och styrda 6vningar. Detta arbetssétt finner vi foga stod for inom
dagens laroplan och kursplan i svenska. De didaktiska konsekvenser vara resultat kan mynna ut i r en storre
medvetenhet vad géller val av arbetssétt. Det tillhor var profession att kunna motivera sina val utifran
kunskapssyn och styrdokument. Vi tycker det 4r av vikt att man ar konsekvent inom sitt val av metoder och
pedagogiska forhallningssatt s att dessa stimmer dverens med den kunskapssyn man séger sig forespraka.



Forord

Redan da vi ldste kursen Lds- och skrivinldrning och lds- och skrivutveckling 1 LSK200
varterminen 2004 bestdmde vi oss for att detta skulle bli &mnet f6r vart kommande
examensarbete. Nu tva r senare sitter vi hir med ett nést intill firdigt exemplar av nimnda
arbete. Tiden har gatt fort.

Vi har under hela skrivprocessen arbetat tillsammans. Detta tycker vi har varit givande och
bidragit till manga l&nga diskussioner kring allt ifran litteraturval till formuleringar och
ordval.

Arbetet tar upp tre pedagogiska forhallningssitt inom ramen for den tidiga l4s- och
skrivinlarningen. Dessa presenteras och stills i relation till styrdokument och teorier kring
larande.

Arbetet har varit givande for oss som blivande pedagoger da vi anser att det tillhor vér
profession att vara medveten och gora aktiva val. Dessutom &r det av stor vikt att man har sin
kunskapssyn klar for sig och att man arbetar konsekvent efter den. Nedanstaende citat visar pa
hur det kan vara nir man som barn moter vuxna med olika kunskapssyn:

Kunskapssyn
Johan kunne allt om traktorer
holls de fungere a holls di sdg ut
han kunne raschle liv i motorer
som mange trodde va alldeles schlut.
Han sag vydlit skellna pa vete och rég
d namna pd konna kom han ihog.
Mange verktyg han kunne hantere
se folk som sdg ‘en ble smatt imponera.
Se borje han skolan, han féllde ju sju
d lare sej ldise skulle han nu.
Men bokstdivra va ju like som bdr
bare streck a se bobbler hdr d dar.
Rake han lockes ett ol fd te
begrep han inte mée td dd
for i hans sprak fanns dd inte md.
Om allt dii han kunne va dd ingen som firdge
a berdtte om ‘et nock inte han vage.
Dd geck trogt ndr han ldste d trogt ndr han skrev
da feck han stampern: en "svag” elev!
(Vér kursivering) (Runa Sundhi i Wagner 2004, s. 18)

Mycket ngje!
Petra och Lisa.



Innehallsforteckning

Kapitel 1

1:1 Inledning och bakgrund. ... e s. 5
1:2 Léroplan Lpo94/98 och kursplan i svenska.............coooiiiiiiiiiiiiiiiiiii e, s. 6
1:3 Tidigare forskning — teorier kring kunskap och lérande.......................i s. 7
L I YA /(0 ] < | T PP s. 7
@ ROEOT SAl 0. .. ittt s s. 8
®  01ga DYSthe. ..o e s. 9
o Burrhus F SKINNer. ... ..o s. 11
o Ingvar Lundberg...... ..o s. 11
1:4 Syfte och fragestallningar.............oooiiiiiiiiii e s. 11
Li5 METOM. . . e e s. 12
Kapitel 2

Presentation av pedagogiska forhillningssétt

2:1 Lasning pa talets grund............ooeiiiiiiiiii e s. 15
2:2 Att skriva sig till JASNING. ....o.oii e s. 18
2:3 Spraklig medvetenhet...........ooiiiiii s. 22
Kapitel 3

Koppling till kunskapssyn och teorier

3:1 Lésning pa talets grund — ett dialogpedagogiskt perspektiv...............cooeiiiinini. s. 27
3:2 Att skriva sig till 1dsning — ett sociokulturellt perspektiv....................oooin s. 29
3:3 Spréklig medvetenhet — ett sprakpsykokologiskt perspektiv.......................o.. s. 30
Kapitel 4

Diskussion och slutsats

4:1 Lésning pa talets grund — med fokus pa barnens kommunikation........................ s. 34
4:2 Att skriva sig till lasning — med fokus pa spraklig funktion................................ s. 35
4:3 Spréklig medvetenhet — med fokus pa spraklig form.....................oooi s. 36
4:4 Jamforande diskussion och slutsats......... ..o s. 38

| 3 (3 00 1 1] <) s. 40



Kapitel 1

1:1 Inledning och Bakgrund

Skriftspraket dr grunden for allt vidare ldrande. Att ldra sig ldsa och skriva dr det forsta
momentet man moter dd man kommer till skolan. Intrycket som detta mote ger &r av stor
betydelse di det kan avgdra barnets fortsatta instéillning till skola och ldrande. Vi har sjdlva
starka minnen av var forsta lasinldrning dér vi bl.a. minns véra lasebocker och séttet
bokstéverna blev introducerade for oss. Da detta mote med skriftspraket och skolan i stort &r
sa pass viktigt for barnens vidare instéllning anser vi att det dr av stor vikt att pedagogen gjort
ett aktivt och vl avvégt val vad géller forhéllningssitt och arbetsmetod. Dessa ska
exempelvis stimma vil 6verens med dennes kunskapssyn och rddande styrdokument. Som
pedagog ar det viktigt att man utifran goda grunder kan argumentera for sina val.

Problemet som vi valt att ta oss an i detta arbete bestar 1 tolkningar av pedagogiska
forhéallningssitt och arbetsmetoder nér det géller 1ds- och skrivinldrning. Det finns ett flertal
synsitt inom den grundlidggande inldrningen, vissa med manga gemensamma namnare. Vi har
valt att rikta in oss pa tre av dessa:

— Lésning pa talets grund (LTG) (Leimar, 1974)

— Att skriva sig till lasning (Bjork & Liberg, 1996; Trageton, 2005)

— Spraklig medvetenhet (Haggstrom & Lundberg, 1994a, 1994b, 1997;
Lundberg & Herrlin, 2005)

De tva fOrsta synsétten har det gemensamt att de bada ldgger vikt vid helheten i texter och gar
dérifran ned till att fordjupa sig i delarna d.v.s. ord, stavelser och ljud. Detta kan bendmnas
som holistiskt och analytiskt. Den tredje modellen utgér ifran sprakets struktur och fokuserar
pé sprikets form medan dess funktion star hdgst inom de tva foregdende. Undervisning enligt
spraklig medvetenhet kan bendmnas avkodning och syntetisk metod.

Viért intresse for 1ds- och skrivinlarning vacktes nér vi ldste svenska for tidigare aldrar som en
inriktning inom ldrarprogrammet. D4 vi studerade olika metoder for lds- och skrivinlérning
borjade vi reflektera 6ver hur vi sjdlva lart oss. Vad anvéinde véra larare for metod? Nér vi
tanker tillbaka minns vi sddant som vi nu kan sétta ord pa: fardighetstraning utformad efter
sprakets delar; fokus 14g pa den sprikliga formen. Vi minns undervisningen som enformig
och till stor del inriktad p4 vad som var ritt och fel. Aven under vér verksamhetsforlagda del
av lararutbildningen (VFU) har vi sett exempel pa undervisning som liknat den vi upplevde
under véra tidiga skolar. Att se likheten i den tidiga lds- och skrivundervisningen fran var
VFU och véar egen skoltid gjorde oss nagot forvanade. Vi trodde att metoderna som anvinds
forandrats mer sedan vi sjilva borjade i skolan (1985 respektive 1989). D4 vi sag att sé inte
sjalvklart ar fallet borjade vi fundera 6ver om pedagogerna i sitt val av metod aktivt har tagit
stdllning till dess for- och nackdelar och om metoden de anvédnder stimmer dverens med deras
pedagogiska kunskapssyn, eller om den anvédnds pé ren rutin? Eftersom det dr en annan
laroplan och kursplan idag vill vi granska tre olika pedagogiska forhallningssitt nar det géller
las- och skrivinldrning i forhallande till styrdokument och den kunskapssyn som de vilar pa.



1:2 Laroplanen Lpo94/98 och kursplan i svenska

Har redogor vi for laroplanen och kursplanen i svenska. Vi har valt ut avsnitt relevanta for var
studie. I detta stycke citerar vi hellre &n refererar dé vi vill beskriva styrdokumenten sa
objektivt som mojligt.

Lp094/98 (utbildningsdepartementet 1998) utarbetades i enlighet med Vygotskijs tankar om att
lirandet 4r en gemensam process d.v.s. att vi lidr av och med varandra. I och med
liroplansreformen, som ledde fram till Lpo 94/98, uppkom ocksd tanken pé en mélstyrd skola
dir resultaten av undervisningen skulle fokuseras och inte det arbetssitt pa vilket man nar
resultaten. Detta innebir inte att arbetsmetoderna ir oviktiga men i Lpo 94/98 foresprikas att
dessa ska utarbetas pd lokal niva vilket ger enskilda ldrare stort utrymme att utforma arbetet i sitt
klassrum pé det sitt han/hon anser passar sig och sina elever bist.

Kursplanerna ir utformade f6r att klargora vad alla elever ska lira sig men limnar
samtidigt stort utrymme f6r lirare och elever att vilja stoff och arbetsmetoder.
Kursplanerna anger inte arbetssitt, organisation eller metoder. Diremot ligger de
fast de kunskapskvaliteter som undervisningen skall utveckla och anger dirmed en
ram inom vilken val av stoff och metoder skall goras lokalt. P4 varje skola och i
varje klass méste lirare tolka de nationella kursplanerna och tillsammans med
eleverna planera och utvirdera undervisningen med utgingspunket i elevernas
forutsittningar, erfarenheter, intressen och behov. (Skolverket 2000, s. 5)

Kursplanen i svenska inom Lgr 80 lade i forsta hand vike vid att utveckla barnens [...]
kunskaper, firdigheter och forhéllningssitt som ir forutsittningar for sprakutveckling”

(Agren 1980 i Lind6 1998, s. 47). Firdighetstrining inom svenskimnet fick en storre plats 4n
tidigare. I en jimf6relse mellan Lgr 80 och Lpo 94/98 menar Lindd (1998) att den tidigare satte
upp rikdlinjer for hur liraren kunde bedriva sin undervisning medan det i den nuvarande
liroplanen endast fokuseras pa vad undervisningen ska utmynna i.

I kursplanen f6r svenska (Skolverket 2000) stir det om sprikets grundliggande betydelse for
lirande. Spriket utvecklas i ett socialt samspel mellan minniskor. S4 snart ett barn lirt sig prata
har de en stor spraklig erfarenhet som det blir skolans uppgift att stimulera och utveckla i ett
kommunikativt samspel.

Genom spriket sker kommunikation och samarbete med andra. Kunskap bildas
genom spriket och genom spriket gérs den synlig och hanterbar. (Skolverket 2000,
s. 96)

I imnet svenska behandlas sprak och litteratur som en helhet. Dirfor kan inte
dmnet svenska delas upp i moment som bygger pd varandra i en given turordning.

(Skolverket 2000, s. 97)

Spriket utvecklas i ett socialt samspel med andra. [...] For att gd vidare i sin
sprakutveckling maste eleverna utifrin sina erfarenheter 2 mojligheter att uppticka
de kunskaper de sjilva har om spriket och med lirarens hjilp och i samarbete med
varandra lira sig om sprikets uppbyggnad och system. Utifrén sina olika
erfarenheter kan de ocksd gemensamt bygga upp kunskap om hur spriket fungerar i
samspel mellan minniskor och dirigenom f& perspektiv pa sin egen sprakforméga.

(Skolverket 2000, s. 98)



Nir eleverna anvinder sitt sprak — talar, lyssnar, liser, skriver och tinker — i
meningsfulla sammanhang, kan de utveckla goda sprikfirdigheter. (Skolverket
2000, s. 98f)

Kursplanen i svenska ligger tyngdpunkten pa sprakets funktionella sida och sidger mycket lite om
den sprikliga formen. Kunskap kring sprikets uppbyggnad och system ir givetvis viktigt for att
en helhet i sprakutvecklingen men det 4r den kommunikativa delen som fir stérst utrymme.
Enligt kursplanen ska sprakinlirningen syfta till att stirka eleverna i skolarbetet och livet i stort.
Dessutom har spriket stor betydelse f6r varje barns identitet. (Skolverket 2000, s. 96ff).

1:3 Tidigare forskning — teorier om kunskap och larande

Vi vill inom ramen for detta arbete ta oss an tre pedagogiska forhéllningssitt inom den tidiga
lds- och skrivinldarningen. Laroplanen (Lpo94/98, Utbildningsdepartementet, 1998) vilar pa
teorier om larande och kunskap. Vi har valt att i huvudsak utgd frén tre forskare: Lev
Vygotskij (1999), Olga Dysthe (1996a) samt Roger Séljo (2000) som alla representerar ett
sociokulturellt perspektiv. Vi presenterar dven i korthet ett behavioristiskt och
sprakpsykologiskt perspektiv utifran Burrhus F Skinner (1953 1 Marton & Booth 2000) och
Ingvar Lundberg (1984).

Lev Vygotskij foddes 1896 och verkade under en intensiv men kort period da han dog endast
37 ar gammal. Han var en viktig gestalt inom utvecklingen av pedagogik och psykologi. Hans
mest kidnda verk Tdnkande och sprak utkom 1934 kort efter hans egen dod. Vygotskij var
nytidnkande inom sitt omrade och detta fick konsekvensen att hans texter forbjods tva ar efter
hans bortgang och borjade inte publiceras och spridas igen forrdan under 1950-talets senare
del. Vi har hir tagit del av hans sista verk (1999). Vygotskij undersoker sprikets betydelse for
minniskan och hur mening, betydelse och begreppsutveckling visar sig frdn smibarnsalder
och uppat. Han tar upp sin féregangare inom pedagogisk kunskapssyn, Jean Piaget, och
kritiserar hans teser vad géller barns begreppsutveckling och inldrning. Vygotskij anvinder
tva bendmningar av begrepp genomgaende 1 sin undersékning: vardagsbegrepp eller spontana
begrepp och vetenskapliga begrepp. Med de spontana begreppen menas sddana som barn har
mer eller mindre givna genom att de socialiserats in 1 samhéllet. De vetenskapliga begreppen
ar de av mer speciell karaktér t.ex. begrepp frekventa inom ett visst imnesomrade. Dessa
tillignar sig barnen genom inlérningsprocesser i skolsammanhang eller i annan interaktion.
Piaget hédvdar, enligt Vygotskij (1999), att barnets egen tankeprocess nir det giller att
bearbeta och forsta nya begrepp endast ar aktiv da det géller de spontana begreppen,
vardagsbegreppen, som kommer mer eller mindre naturligt for barnet. Nir det kommer till de
vetenskapliga begreppen menar Piaget att barnet helt enkelt applicerar den vuxnes tankar pa
sin egen uppfattning. Dessa vetenskapliga och mer sviratkomliga forestdllningarna blir
séledes inte nagon sjédlvklar del av barnets forstaelse till skillnad fran de spontana dir barnet
sjdlv har varit med och format sin uppfattning. Vygotskij kritiserar dessa tankar kring hur
barn tar till sig de vetenskapliga begreppen och menar att det, likt med de vardagliga, uppstar
en process ddr barnen i samspel med mer informerade vuxna kan ta till sig forestdllningar och
sprakliga uttryck och bearbeta dessa tills de blir en naturlig del av deras begreppsvarld
(Vygotskij 1999, s. 262). Vygotskij menar vidare att en pdtvingad inlérning av begrepp endast
leder till en tom vetskap helt utan forstaelse for det inldrda. Kunskapen barnet far av att endast
lara sig ord och begrepp utan att fa klarhet i dess innebord blir enligt forfattaren en
meningslos sadan. Vygotskij hdnvisar till Leo Tolstoj (1903 1 Vygotskij 1999) som menar att
’[...] det dr omojligt att genom forklaringar, utantillplugg och upprepningar patvinga eleverna



ett litterart sprak [...]” ( Vygotskij 1999, s. 257). Detta géller enligt forfattaren all typ av
inlérning av ord, sprdk och begrepp och han menar vidare att begreppsutvecklingen hos ett
barn dr en komplicerad inre process dir barnet maste ta det nya begreppet till sig och gora det
till sitt genom att tillimpa det (Vygotskij 1999, s. 259).

Vygotskij tar upp Piagets bendmning av barnet som egocentriskt. Ett exempel dar det
egocentriska visar sig dr enligt Piaget dé ett barn som inte har ett visst begrepp, uttryck eller
liknande i sitt medvetande men dnda anvander det i sitt dagliga sprak och ger det den
betydelse de tror dr den ritta. Barnet kan alltsd inte automatiskt anvéinda begreppen i ett
logiskt samband men tar de &nda till sig 1 sitt ordf6rrad. Vygotskij menar att Piagets 16sning
pa detta medvetandeproblem é&r att barnet ju oftare det hor en vuxens korrekta anvindande av
det aktuella begreppet desto mer séllan anvinder sig av sin egen betydelse av begreppet och
har sdledes anammat den vuxnes begreppsforstielse. Vygotskij menar att denna typ av
medvetandegdrande inte kan ha lika god effekt pa barnets forstaelse som da det sjélv far
tillimpa begreppet 1 dialog med andra tills en djupare forstaelse for det infinner sig (Vygotskij
1999, s. 279ff). Tolstoj (1903 i Vygotskij 1999) liknar ett barns utvecklings- och
kunskapsprocess vid en blomma som slar ut; man kan inte hjélpa den sla ut fortare genom att
dra i dess kronblad. Man kan dock, enligt Vygotskij, pdverka utvecklingen genom
kommunikation och dialog — tva centrala begrepp i1 hans tankar kring inlérning (Vygotskij
1999, s. 258f).

Roger Siljo ar professor i pedagogisk psykologi vid Goteborgs universitet. Hans forskning
kring ldrande utifran ett sociokulturellt perspektiv dr den forsta i sitt slag med svenskt
ursprung. Huvudsyftet med hans bok (2000) dr att “argumentera for att ménskligt 1drande bor
forstés 1 ett kommunikativt och sociohistoriskt perspektiv.”(Séljo 2000, s. 9). Begreppet
larande ska hér inte enbart forstas som det ldrande som sker inom utbildning och undervisning
utan ska ses som den utveckling som ménniskor gér igenom under hela livet, det livslanga
larandet. Siljo menar att allt detta larande sker i samspel mellan médnniskor med hénsyn till
deras respektive bakgrund — kulturell, historisk och social. Sdlj6 utgdr till mycket stor del
ifrdn Vygotskijs tankar kring en sociokulturell teori for larande och stéller detta i jimforelse
med individualkonstruktivistisk syn, dir Piaget var framstdende. Enligt denna syn bildar
individen sin egen forstielse av omvérlden utifrdn den egna aktiviteten. Elever ska vara aktiva
och lata sin nyfikenhet styra till stor del 1 laborativa arbetsmetoder. Barnens spontana
aktiviteter ska ligga till grund for en sjilvstandig utveckling och i detta sammanhang &r
lararens roll mycket passiv och i princip ett storande moment.

Konstruktivismen har haft stort inflytande 6ver den svenska skolan under de
senaste decennierna. Utgdngspunkten &r ’Ingen kan ldra ndgon annan nagot.
Eleverna maste ldra sjdlva’. Det positiva med denna inriktning &r i vart tycke att
elevernas aktiva roll betonas och det negativa att lararnas mdjligheter till att
bidra till elevernas ldrande ses som timligen begransade. (Carlgren & Marton
2002, s. 127)

Andra instimmer i att den verklighet som vi fornimmer huvudsakligen ér skapad
av oss, fast de hiller inte med om att vi skapar den som enskilda individer. Nej,
vi skapar den som kollektiv. Verkligheten &r en social konstruktion. Vi kan
darfor skilja mellan individual- och social konstruktivism. (Carlgren & Marton
2002, s. 128)

Den larandes aktiva insatser infor sin egen utveckling kan darmed hittas dven hos den
sociokulturella grenen, som dven kallas social konstruktivism, men dock pa ndgot olika sétt.



Har dr lararens roll inom inldrningsprocessen viktig dd det har handlar om att kollektivt
tilldgna sig kunskap genom socialt samspel elev — lirare och elev — elev. Sélj6 (2000) betonar
savil likheter som skillnader mellan Piagets konstruktivism och det sociokulturella
perspektivet. Han menar att vikten av elevens aktiva instéllning till dess omvirld betonas som
en forutsittning for kunskapande hos bada synsétten. Barn har, liksom alla ménniskor, en viss
uppfattning och forforstdelse om hur omvérlden beter sig, formad utifran de erfarenheter de
har. Denna forforstaelse blir genom nya erfarenheter antingen bekraftad eller stilld pa dnda
och man tvingas dd gora nya antaganden kring olika skeenden. Dessa processer bendmner
Piaget som assimilation (forforstaelsen bekréftas) och ackommodation (nya antaganden
formas). Liknande processer finns inom det sociokulturella perspektivet. Nér det géller
uppfattning om elevers relation till sin sociala omgivning 4r de bada grenarnas anhidngare
oense. Enligt Piagetanskt perspektiv dr barnet fran forsta borjan egocentriskt. (Begreppet
egocentrisk ska hér ej uppfattas som detsamma som sjilvupptagen). Barnens egocentriska
egenskaper innebdr att det dr de sjdlva som konstruerar sin forstéelse utifrén sin egen
erfarenhet av omvirlden. ”Omgivningen ar i huvudsak passiv och utgor endast objekt for
barnets aktivitet” (Séljo 2000, s. 66). Enligt det sociokulturella synsittet ser uppkomsten av
barns forstielse annorlunda ut.

Var utveckling antas inte pa samma direkta sitt vara bestimd av vér egen
aktivitet i forhdllande till omvérlden. Det finns istdllet en betoning av att denna
omvarld tolkas for oss i gemensamma och kollektiva méinskliga verksamheter.
Mainniskor fods in 1 och utvecklas inom ramen for samspel med andra
ménniskor. Alltifran begynnelsen gor vi vara erfarenheter tillsammans med
andra. Dessa medaktorer hjédlper oss — oftast helt oavsiktligt — att forsta hur
varlden fungerar och skall forstés. (Saljo 2000, s. 66)

Har dr omgivningen alltsa en central del d& det kommunikativa samspelet mellan barnen och
deras medminniskor dr avgdrande for hur larandet ter sig. Spraket ér saledes en forutséttning
for att larande 6verhuvudtaget ska ske. Den mest markanta skillnaden mellan Piagetanskt —
och sociokulturellt perspektiv, individual och social konstruktivism, dr séledes enligt Siljo
(2000) synen pé hur kunskap forvirvas. Dar den ena sidan hdvdar individuell
kunskapskonstruktion ldgger den andra all vikt vid socialt samspel i ldrandet.

Olga Dysthe ir filosofie doktor i sprikvetenskap och dr verksam vid universitetet 1 Bergen.
Dysthe (1996a) har genomfort en jamforande studie pé tre klasser i tre olika skolor dir hon
lagger tyngdpunkten pa att undersoka lararnas anvindande av skrivande och samtal i
undervisningen. Forfattaren anvinder sig av begreppen dialogiskt kontra monologiskt klimat i
undervisning och hédvdar att det i det dialogiska klassrummet &r kommunikation och samspel
som ligger till grund for undervisningen. Dysthes begrepp monologiskt och dialogiskt
klassrum dr motsdttningar som inte ligger lika l&ngt ifran varandra i verklighetens
verksamheter som det later. Inget klassrum dr antingen helt monologiskt eller helt dialogiskt
utan Dysthes formulering grundar sig i att det hon kallar monologiskt dr de traditionella
klassrumssituationerna, med i huvudsak katederundervisning, medan det dialogiska
representerar en riktning for utveckling mot en mer kommunikativ sida i all undervisning.
Begreppet dialog ska hér inte ses som “ett muntligt samtal ansikte mot ansikte mellan tva
ménniskor” (Dysthe 1996a, s. 62). Det ska snarare ses som muntlig eller skriftlig
kommunikation mellan parter. Dialogiska relationer i klassrummet kan exempelvis vara:

1. ldrarens samspel med hela klassen eller gruppen (muntligt),



2. lédrarens samspel med enskilda elever (kan vara av bade muntlig och skriftlig

art),

muntligt samspel mellan elever,

samspel mellan en elevs text och en grupp elever (skriftligt eller muntligt),

5. samspel mellan en rad texter i1 klassen (t ex ldroboken, andra kéllor och
elevtexter),

6. samspel med texter som kommer utifran. (Dysthe 19964, s. 62)

W

Det ar alltsa det sociala samspelet och kommunikationen mellan individer i larandesituationer
som utgor stommen i en dialogisk undervisning. Da Dysthe tar upp den monologiska
modellen menar hon inte att dialogen helt saknas utan att dess potential inte utnyttjas till fullo.
Hon hivdar att en monologisk undervisning utgér frdn envigskommunikation:

Ett problem med det monologiska klassrummet &r att undervisningen, genom att
utgd fran given kunskap (oftast i form av en larobok), inte knyter an till
elevernas erfarenheter. Lararna utgér fran sina egna referensramar, vilka kan te
sig frimmande for eleverna, och utan en dialog kan man inte skapa nagon
gemensam referensram. (Dysthe 1996a, s. 223f)

Det ar denna gemensamma referensram, vilken gor att elever blir delaktiga i sitt ldrande, som
Dysthe ger sadan vikt inom den dialogiska klassrumsmodellen. Det dialogiska har hir dven
betydelsen att skillnaderna i det sociala rummet &r av stor vikt. Elever har olika ursprung,
olika dialekter och olika forforstaelse kring saker och ting vilket leder till en mangfald i
diskussion och dialog som Dysthe bendmner som flerstimmighet. ” Polyfoni eller
flerstimmighet betecknar inte enbart en samtidig existens av flera olika roster (eller stimmor)
utan dven ett dialogiskt samspel dem emellan” (Dysthe 1996a s 68).

Dysthe bendmner sin kunskapssyn konstruktivistisk och interaktionistisk, vilket betyder att
hon anser att alla méste konstruera sin egen kunskapsbas. Detta kan tyckas inspirerat av
Piagetansk tankegéng (Séljo 2000), men Dysthe (1996a) hivdar ocksd, likt den sociala grenen
av konstruktivism, att det sociala samspelet mellan individer dr det som bygger upp larande
och kunskap. Nér det géller skrivinldrning tar Dysthe upp ett par undervisningsmodeller: den
presenterande modellen och den socialt interaktiva modellen. Den presenterande modellen
visar pa en undervisning dér eleverna ér lyssnande och inte direkt aktiva i sitt ldrande.
Pedagogen formedlar en kunskap med grund i framforallt larobdcker. Denna modell ses som
monologisk. Den socialt interaktiva modellen bygger pa en kommunikativ undervisning dir
forstaelse och elevens personliga erfarenheter och tolkning av omvirlden utgor en viktig del.
Modellen ér dialogisk (Dysthe 19964, s. 50). Dysthe menar att bada dessa
undervisningsmodeller bor ha plats i klassrummet men dé det traditionellt sett 4r vanligare
med en undervisning och en kunskapssyn som dr mer monologisk anser hon att tyngdpunkten
bor laggas vid den dialogiska modellen och gor saledes sa i sin bok (1996a). Dysthe tar i
ménga fall avstamp 1 Vygotskijs teorier kring inldrning, vilka kan ses som dialogiska.
Kommunikation och samspel dr avgorande for kunskapande och det hdavdas att om eleven
lamnas att enskilt tolka ny information avstannar kunskapsutvecklingen. Elevernas
delaktighet i sitt eget larande ar saledes en forutséttning for samspel och kommunikation och
tillignandet av kunskap (Dysthe 1996a).

Burrhus F Skinner foddes i USA 1904 och avled 1990. Han arbetade som psykolog och forfattare
och var en av de frimsta foresprikarna f6r den behavioristiska kunskapssynen. Skinner studerade
hur man kunde forstirka ett visst beteende med hjilp av beldning alternativt avstyra det genom
bestraffning eller beléning av ett mer dnskvirt beteende. Hans undersékning byggde pa att rittor
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blev belénade med mat da de tryckte pa en spak. De lirde sig foljaktligen att konsekvensen av att
trycka pa spaken blev en beloning i form av mat (Marton & Booth 2000, s. 19). Oversatt till
skolans virld innebir Skinners synsitt att det ér liraren som ger respons pa det eleverna presterar i
form av beloning eller bestraffning. I ett klassrum med detta synsitt ligger stor del av fokus pa vad
som ir ritt och fel. Det ir inte kunskapsprocessen som ir det viktiga utan produkten den leder
fram till (Trageton 2005, s. 10f).

Ingvar Lundberg ir professor i psykologi vid Goteborgs universitet sedan 1995, innan dess var
han knuten till Umea universitet. Lundbergs forskning kring lisinlirning grundar sig pé ett
sprakpsykologiskt perspektiv och behandlar forutom den tidiga inldrningen dven spraksvarigheter
t.ex. dyslexi. Den forskning vi har tagit del av (1984) handlar om den grundliggande
lasinldrningen och vikten av att spriklig medvetenhet kring struktur och form trinas. Enligt
Lundberg ir denna medvetenhet avgérande for hur lisinlirningen ter sig. Lundberg diskuterar
klyftan mellan talsprik och skriftsprik och ligger fokus pa svirigheterna barn har att ga frin det
naturliga talspriket till anvindande av sprik i skriven form vilket kriver mycket trining.
Lundberg liknar lisning vid en firdighet som andra firdigheter, t.ex. pianospel, och menar di att
lisning kriver minst lika mycket 6vning som &vriga firdigheter (Lundberg 1984).

Genom de teoretiska utgingspunkter vi presenterat ovan samt var redogorelse for
styrdokumenten hoppas vi kunna ta oss an det syfte och de frigestillningar vi sitter upp for
studien.

1:4 Syfte och fragestillningar

Valet av arbetsmetod for den grundlaggande 14s- och skrivundervisningen ar
ndgot som alla pedagoger, som arbetar med tidigare aldrar, stdlls infor. Detta val bor vara
medvetet och vél avvigt da man ska kunna finna stod for och motivera sitt val av metod
utifran styrdokument, kunskapssyn och grundliggande syn pé lirande. Vért syfte med denna
studie ar saledes att diskutera och jimfora tre olika pedagogiska forhallningssétt inom den
tidiga l4s- och skrivinlarningen och beskriva for- och nackdelar med de olika
forhallningssétten samt bilda oss en uppfattning om i vilken kunskapssyn man kan finna stod
for dessa. De tre forhallningssétten ar: Ldsning pa talets grund (LTG) (Leimar, 1974) Att
skriva sig till ldsning (Bjork & Liberg, 1996; Trageton, 2005) Sprdaklig medvetenhet
(Haggstrom & Lundberg, 1994a, 1994b, 1997;  Lundberg & Herrlin, 2005) For att
tydliggora véart syfte konkretiserar vi det 1 foljande fragestillningar:

e Hur beskrivs det metodiska arbetet i dessa tre pedagogiska forhéllningssitt?

e Vilka for- och nackdelar uttrycker andra forskare med dessa tre pedagogiska
forhallningssétt?

e Hur stimmer de olika forhllningssitten 6verens med de teoretiska grundantaganden

(kunskapssyn och syn pa lirande) som liroplanen (Lpo94/98) och kursplanen i svenska vilar
pa.

1:5 Metod

Da vart syfte ér att jamfora tre valda pedagogiska forhéllningssitt for 14s- och skrivinldrning
samt att knyta an dessa till teori och kunskapssyn anser vi att text- och diskursanalys &r de
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kvalitativa metoder som ldmpar sig bést for vart arbete. Var studie blir av komparativ karaktar
dé vi inte endast redogdr for forhallningssitten utan dven stiller dem i relation till varandra
(Johansson & Svedner 2001, s. 35). Forfattarna menar att da man arbetar med texter pa det
sdtt som vi &mnar gora dr det lampligt att blanda den direkt beskrivande delen av arbetet med
den diskuterande (Johansson & Svedner 2001, s. 73). Vi har darfor valt att 14gga upp vért
arbete pa s vis att vi i ndstfoljande kapitel presenterar de tre pedagogiska forhéllningssétt vi
valt. I kapitel 3 kopplar vi forhallningssitten till kunskapssyn, teorier samt kommentarer fran
andra forskare. I detta kapitel blandas ddrmed redogorelser med diskussion. Naturligtvis
avslutar vi med ett kapitel dér vi diskuterar, jimfor och drar slutsatser utifran vért syfte och
vara frigestéllningar.

Diskursanalys

Stensmo (2002) beskriver diskurs som séttet att tala om nigot: Diskursen utgors av vad ett
samtal handlar om, vem som talar och skriver med auktoritet, vem som lyssnar till det sagda,
vad som fortigs och vem man ignorerar” (Stensmo 2002, s. 125). Vidare menar forfattaren att
man kan faststélla upphovet till olika teorier och begrepp utifran en diskursanalys. Det
omrade vi analyserar dr diskurser kring tankar om larande samt pedagogiska forhallningssétt.

Neumann (2003) framhéller Michel Foucault (1984 i Neumann 2003) som en central person
inom diskursanalytisk metod och podngterar hans syn pé spriaket som synliggorande alla
sociala relationer. "Mening &r véldigt ofta en forutsittning for handlingar, och diskursanalys
innebér bland annat studiet av forutsdttningarna for att handlingar ska kunna dga rum”
(Neumann 2003, s. 37). Oavsett vilken typ av diskurs man avser analysera har alltsa spraket
en avgorande roll for meningssokandet. All form av sprék, talat och skrivet ar, enligt
forfattaren, forskningsdata som en diskursanalytiker ror sig med. I vart fall ar det skrivet sprak
som dr i fokus. D4 man utf6r en diskursanalys bor man, enligt Foucault, ta del av all litteratur
som finns att tillga inom det aktuella forskningsomradet (Foucault 1984 i Neumann 2003). D&
detta dock inte &r praktiskt genomforbart menar Neumann att det alltid finns en stor risk att
viss relevant litteratur hamnar utanfor studien.

Diskursanalyser handlar inte séllan enligt Neumann (2003) om en jamforelse av diskurser
over tid. Trots att vér studie grundar sig pa material som inte ligger sérskilt langt ifrdn
varandra tidsméssigt anser vi att de hor till olika kunskapssyner och ddrmed i viss mén olika
tider inom utbildning. Neumann anvénder begreppet diskursivt skifte da han beskriver hur en
diskurs avldser en annan, inte olikt ett paradigmskifte.

Urval

Vi har valt att rikta in oss pa tva diskurser inom grundldggande 14s- och skrivinldrning: den
forsta behandlar spriklig anvandning och kommunikation (Bjork & Liberg 1996; Eriksen
Hagtvet 1990; Leimar 1974; Trageton 2005) och den andra fokuserar pa spriklig medvetenhet
och form (Haggstrom & Lundberg 1994a, 1994b, 1997; Lundberg & Herrlin 2005).

Valet av de pedagogiska forhéllningssitt vi &mnar jaimfora grundar sig pa vara tidigare
erfarenheter av dem. D4 vi ldste kursen svenska for tidigare dldrar foresprakades LTG som
undervisningsmetod av flertalet didaktiker vi métte. De argumenterade for det synséttet da de
menade att det fokuserar pa elevernas egen erfarenhetsvirld och forforstielse. Synsattet
spraklig medvetenhet ddremot, menade didaktikerna, fokuserar for mycket pa spréklig form
utan att ha elevens intressen 1 atanke. Utifrn en egen djupare undersdkning av metoderna vill
vi utrona dess for- och nackdelar. Det forhallningssétt som foresprakar skrivning har vi valt
att ha med 1 undersdkningen dé den vénder pd begreppen och tar fram skrivande som
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forutséttning for lasinldrning. Trageton (2005) hdvdar saledes att det rétta uttrycket ar skriv-
och ldsinldrning.

Tillvigagangssitt

I det inledande skedet av var arbetsprocess dgnade vi oss ét att finna 1amplig litteratur. Fran
den tid da vi ldste svenska hade vi en del passande material. Detta bestod av vad Neumann
(2003) bendmner som sekundérlitteratur och visade sig innehalla referenser till det forfattaren
kallar kanonisk litteratur vilket kan vara primérkéllor eller andra betydande verk. Med
kanonisk litteratur menar forfattaren den litteratur som det frekvent hinvisas till inom en viss
diskurs (Neumann 2003, s. 49). Pa det sittet har vi funnit en stor del av vart textunderlag
framforallt d& det géller den teoretiska biten av vart arbete. Materialet vi analyserar kan delas
in 1 tre skilda grupper: litteratur skriven av upphovsmén och foresprakare for respektive
forhallningssatt, litteratur som behandlar teorier och kunskapssyn samt tidigare forskning
kring dessa forhallningssétt och teorier. Texterna ger vi status som data i var undersokning
och vi anvénder oss av materialet i den utstrackning vi tycker det belyser véart syfte och véara
fragestéllningar. For att effektivisera ldsningen har vi delat upp litteraturen mellan oss. D4 vi
laser utgar vi fran de tre fragor Johansson och Svedner (2001) rekommenderar:

— Vad stér det i texten?
— Vad star det inte i texten?
— Vad uttrycks indirekt? (Johansson & Svedner 2001, s. 35).

Vi har anvént oss av dessa tre fragor for att utrona vilket pedagogisk forhallningssatt
respektive text representerar eller inte representerar samt indirekt vilken kunskapssyn texten
formedlar. Efter individuell lasning har vi delgivit varandra om vad vi last och darefter
diskuterat och jimfort vér tolkning av texterna innan var skrivprocess inletts.

Reliabilitet

Da vi redogor for de pedagogiska forhdllningssitten viljer vi att lyfta fram de delar som ar
typiska for vardera arbetssitt. Det finns sdledes delar i litteraturen som vi valt att inte anvidnda
i arbetet av den anledning att det som Stukat (2005) menar krévs en begransning av materialet
dé ramarna for arbetet ar tydliga. Séattet vi valt att arbeta pd, d.v.s. att redogdra for skriftligt
material, krdver ett objektivt och kallkritiskt forhallningssatt. Stukat (2005) havdar dock att ett
visst matt av subjektivitet inte kan undvikas. Vidare framhéller han att urvalet av material ar
subjektivt precis som det utrymme och den tolkning man ger sina kallor (Stukat 2005, s. 116).
Da vi dr medvetna om detta forsoker vi att inte forfordela ndgot av forhallningssétten vi
jamfor utan vill redogora for dem sa objektivt som mojligt. Givetvis ar foresprakare och
upphovsmén fOr ett visst synsétt subjektiva i sin framstéllning av detta. Detta dr nigot vi
amnar ha i dtanke vid analysen. I vilken tid och i vilket sammanhang metoden och litteraturen
kring den har uppkommit &r ocksa viktigt att beakta.

Skriftliga kéllor fran forr 1 tiden blir latt feltolkade, om man inte kénner till 1
vilket sammanhang de kom till. Det &r exempelvis latt att tolka kéllor utifran
tankesétt och begrepp som utvecklades efter det att texten forfattades. Att
noggrant tdnka igenom textens intentioner och dess funktion nér den skapades &r
dérfor ett centralt led i en virdering av kédllmaterial. (Repstad 1999, s. 89)

Genom ovan beskrivna metod och tillvigagingssitt vill vi nu ta oss an de tre pedagogiska
forhdllningssitt vi valt f6r vér studie.
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Kapitel 2
Presentation av pedagogiska forhéllningssitt

I detta kapitel redogor vi for de tre forhallningssétten vi valt att analysera. Vi visar hér pa det
som forfattarna/foresprakarna for de olika synsitten framhaller i sin litteratur kring &mnet.
Vardera synsitt dr beskrivet utifrdn den arbetsgang som rekommenderas, av respektive
foresprakare, for att nd bésta mojliga resultat vad géller barns tidiga 1ds- och skrivinldrning.
Det vi redogor for inom de tre pedagogiska forhallningssitten dr det som forfattarna lagger
tyngdpunkten pé. Detta innebér sdledes att vi inte tar upp allt vi tagit del av inom
forhallningssétten utan ldgger fokus pa det vi anser relevant for var studie. For att inte
forfordela nagot av synsétten har vi strivat efter att ge dem lika stort utrymme i vér
redogorelse.

2:1 Lésning pa talets grund

Pedagogen Ulrika Leimar, som di var aktiv som smaskollirare samt engagerad i
lararutbildningen, var den som introducerade detta pedagogiska forhdllningssitt i Sverige. Hon
inspirerades av bl.a. Nya Zeelindsk forskning och LEA (Language Experience Approach) en
Amerikansk metod som helt stimde 6verens med den nya tidens syn pa sprikforskning. 1974
kom Leimar ut med boken L7G Lisning pa talets grund, som méttes av blandade reaktioner.
Minga pedagoger ansdg att hennes undervisningssyn var provocerande. Under den hir tiden
bestod lis- och skrivinldrningen till storst del av traditionell firdighetstrining, sdsom
fylleriuppgifter. Man bérjade dock mer och mer diskutera virdet av f6r barnen meningsfulla
texter och begrepp som ldg i linje med deras erfarenhetsvirldar. S8 smaningom fick LTG minga
anhingare och intresset bland pedagoger 6kade mer och mer (Lindo 1998, s. 33f).

"LTG har ett holistiskt forhdllningssitt och brukar beskrivas som en analytisk metod. Det betyder
att man utgdr frin helheten och prioriterar innebérder och textférstielse framfor korreke
avldsning” (Lind6 1998, s. 43). LTG ir en ldsinlirningsmetod didr man utgdr ifrin barnens egna
erfarenhetsvirldar. Pedagogen skapar tillsammans med barnen texter som ligger till grund f6r
barnens lisinlirning. Dessa texter bestir av ord och begrepp som finns i barnens vardag,.

Leimar (1974) berittar i sin bok om hur hon fick en idé om hur den tidiga lisinlirningen skulle
kunna utvecklas och praktiskt provade denna idé i klassrummet. Leimar lade 1968 fram ett
forslag om hur detta skulle kunna g3 dll.

Jag formulerade mitt forslag sé, att jag ville "prova att lira barn ldsa utan att strike
folja en ldsldra utan istillet bygga pa barnets eget sprak och deras fria personliga

skapande’. (Leimar 1974, s. 9)

Utifrdn egna iakttagelser funderade Leimar pd om den traditionella lisinlirningen brast i vissa
avseenden. Hon tar upp ett exempel med en pojke som utan svirigheter kunde ldsa ut ordet
ASTRONAUT, men hade svirt med det enklare ordet VAV som fanns i hans lisebok. Leimar
menar att pojken generellt sett inte har problem med att lisa utan att det snarare beror pa att
ordet ASTRONAUT har en betydelse for honom medan VAV for honom ir ett okiint begrepp.
Ett annat exempel Leimar tar upp ir en flicka som har god lisfsrméga men inte kan lisa orden
BAR och LADE. Leimar diskuterar om detta kan bero pa att flickans egna ord for dessa begrepp
ir BARDE och LAGGDE och att hon dirfor inte kan koppla orden till dess ritta betydelser.
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Jag menar naturligtvis inte att man ska férsumma att lira eleverna korrekta
ordformer. Jag vill endast med detta illustrera att "lict” och ”svart” for barnen inte
bara ir en rent avlisningsteknisk friga. (Leimar 1974, s. 9)

Leimars syn pd en givande lisinlirning grundar sig pd att barnen bér kinna till de ord och
begrepp som anvinds i texterna. For att underlitta inlirningen och skapa och bibehalla ett
intresse hos barnen méste texterna vara relevanta for dem. I sitt arbete med att fi fram virdefulla
arbetssitt genom LTG utgick Leimar frin barngruppens gemensamma erfarenheter da texter

skapades.

P34 talets grund syftar pd att ldsprocessen ir avhingig formégan att tala och lyssna.
Talet i sin tur uppstar ur behovet av kommunikation och forutsitter en gemensam
begreppsvirld. Metoden vill tillvarata den dynamik som finns hos en grupp barn
som upplever ngot tillsammans, utnyttja méjligheten att lita barnen lira av och
lira varandra. Liraren har att skapa gynnsamma inlirningssituationer, dir utrymme
ges for samtal elev — elev och lirare — elev.

Komprimerat uttrycke: LTG ir individuell lisinldrning, utgiende frin och
vixelverkande med barnets egna upplevelser och barnets tinkande, s& som det
kommer till uttryck i dess tal. (Leimar 1974, s. 64)

Leimar menar att det enskilda barnet, utifrin var det befinner sig i sin lisutveckling, fritt ska
kunna ta till sig nya ord och begrepp ur den gemensamt skapade texten. Vad och hur mycket
barnen tar till sig och lir sig av texten ir individuellt. Trots det fria arbetssittet menar Leimar att
det bade for elevernas och lirarens skull maste finnas en vil planerad och strukturerad arbetsging.
Denna stills upp som metodens fem faser (Leimar 1974, s. 86-102):

1. Samtalsfasen

Denna fas ligger till grund for det fortsatta arbetet. Samtalet sker kring ett bestimt imne och
fungerar som en slags brain-storming dir elevgruppen (helst halvklass eller omkring 10 barn)
gemensamt bygger upp ett forrdd av for imnet viktiga ord och begrepp. Gruppen som helhet har
ett rikare ordforrdd in flertalet enstaka individer” (Leimar 1974, s. 88). P4 detta sitt lir sig
barnen nya ord och begrepp av varandra men ocksa av pedagogen. I samtalen med andra lir sig
dven barnen att de méste vara precisa i sina beskrivningar for att pd ett korreke sitt fi fram det de
vill férmedla till sina kamrater.

2. Dikteringsfasen

Denna fas ska komma i nira anslutning till den tidigare fasen. Det 4r i den hir fasen som de
gemensamma texterna skapas. Barnen formulerar tillsammans den text som liraren skriver ned pa
blidderblock. Eftersom texterna utgdr ifrin gemensamma erfarenheter méste alla barn godkinna
den dikterade texten innan den skrivs ned p& papper. Hir fir barnen en chans att prata om
spraket och argumentera f6r sin syn pa hur slutprodukten ska se ut. Leimar menar att en viktig
del i den hir fasen ir att barnen tillsammans ska ljuda meningen som skrivs. Hon menar ocks3 att
fore och efter ljudningen ir det av stor vikt att meningen utlises med naturlig intonation.

” Dikteringsfasen ger barnen tillfille till fri undersikning. Varje barn fir majlighet att efter sin
[formdga iaktta och undersika sambandet mellan talade ljud och skrivna tecken” (Leimar 1974, s.

90).

3. Laborationsfasen

Med denna fas borjar arbetet med att bryta ned texten i meningar och ord. Man gér alltsa frin
helheten till delen. Det forsta steget ir att barnen tillsammans ldser texten pa blidderblocket; en
av eleverna visar med fingret hur lisriktningen gr. I det hir skedet r det vissa av barnen som
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verkligen ldser texten. Andra liser utantill medan en grupp barn troligen bara foljer med
lasrikeningens gdng med blicken. Det 4r dock for alla en viktig upplevelse d alla fir kiinna att de
dr delaktiga i klassens arbete och efter hand liser alla elever &tminstone négot eller nigra ord.
Liraren har forberett det fortsatta arbetet genom att pd 16sa pappersremsor skriva enstaka
bokstiver, ord eller meningar tagna frin den gemensamt skrivna texten. Varje barn blir tilldelad
en eller flera remsor vars svarighetsgrad 6verensstimmer med deras férméga. Uppgiften blir nu att
jimfora och identifiera det skrivna p& remsan med texten pé blidderblocket. Detta sker
gemensamt i klassen vilket gor att alla elever blir delaktiga och lir av varandra.

4. Aterlisningsfasen

Infor den hir fasen har pedagogen skrivit ut texten som ett arbetsblad till varje elev. Eleverna
arbetar individuellt genom att 6va pd texten eller illustrera berittelsen. I samband med detta gir
liraren runt och ldser texten tillsammans med varje barn. Liraren ser hir hur eleven tar sig an
texten och dirmed vad just den eleven behover 6va mer pa. Leimar beskriver hur hon strok under
de ord som barnen kunde och lit dem samla dessa ord i en ordsamlingsldda.

5. Efterbehandlingsfasen

I den hir fasen borjar barnen arbeta med de ord som liraren strukit under. Barnen skriver ner
orden ett och ett pa ett kort. Orden ldses och de olika ljuden benimns. D3 eleven behirskar
ordens fonem liggs kortet i sin ordsamlingsldda som ir alfabetiskt ordnad. Orden pé korten kan
senare anvindas for dvningar dir barnen ska bilda meningar.

Det dr mycket troligt for att inte siga sikert att alla barn inte tar for sig lika mycket vad giller att
uttrycka och aterberitta vad de varit med om. I dikteringsfasens skede har inte alla barn lika
mycket att tillféra verbalt. Detta beror pd att barn har olika formaga att sitta ord pé sina
upplevelser. Leimar (1974) tar upp ett exempel med Lennart som har svérigheter med att uttrycka
sig pd ett sitt sd att alla forstdr vad han menar. “Lennart har i alla fall manga idéer om vad vi ska
skriva, men han har svért for att alltid formulera dem s& att de blir begripliga f6r andra in dem
som kinner honom vil” (Leimar 1974, s. 68). I detta fall kan de klasskamrater med storre
formaga att uttrycka sig formulera Lennarts tankar i ord som blir begripliga for alla. Lennart kan
da ta till sig det klasskamraterna siger och upprepa det. I en diktering om skrothdgen visar
Leimar f6ljande situation:

Lennart siger kanske att "plankereredd’. Liraren kan d siga till nigot annat barn i
gruppen: "Vad var det Lennart sa?” — ’Jo, han sa att de ligger planker dir’. Nigot
annat barn kanske skjuter in 'men dom € trasia’. Annu en annan siger ’dom e
halva’. D4 siger ldraren. "Hur tycker ni att vi ska skriva?” — "Jo, vi skriver: de ligger
halva planker ddr’. Liraren: "Vad tycker du Lennart?” — ’Jo, jag tycker att vi ska
skriva. De ligge halva planke d4.” (Leimar 1974, s. 68)

P4 det hir sittet fir Lennart hjilp av sina klasskamrater att utveckla det han vill ha sagt. De andra
barnen lir sig att tolka och kommunicera det nigon annan vill férmedla.

Bokstavstrining
Bokstavstriningen bor f6lja efter forstaelsen av bokstivernas funktionella betydelse.

Sedan vissa orienteringsbegrepp har behandlats och barnen bérjat fi ett begrepp om
bokstavstecknens funktion, kan man systematiskt och i rent traditionella,
drillmissiga 6vningar trina skrivningen av bokstavstecken. Det giller ju att barnen
ska f3 ett "rorelseminne” av bokstavsformerna. (Leimar 1974, s. 110)
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Enligt Leimar bor alfabetskort i A4-format hinga pé viggen i klassrummet i en lagom héjd for
barnen. Dessa ska vara placerade i alfabetisk ordning, innehalla bdde versaler och gemener och
bor enligt forfattaren inte vara illustrerade. Leimar menar att dd barnen arbetar sjilvstindigt med
sin inldrning av bokstiver och ljud behéver bade elever och pedagog kontinuerligt kontrollera
vilka bokstiver som lirts in. Detta bér ske en ging i mdnaden men behover inte schemaliggas.
Vid kontrollen ligger pedagogen upp versaler eller gemener i en slumpmiissig ordning pa elevens
arbetsbord. Direfter pekas bokstiverna radvis ut och eleven benimner bokstaven. Om bokstaven
hir kinns igen visuellt och benimns med bide namn och fonem férs den in i en tabell 6ver
inlirda bokstiver. Barnen har en bokstavsbok dir de for in avklarade bokstiver genom att skriva
den stora och lilla formen samt illustrera med en bild. Bilden ska forestilla nigot som barnet sjilv
viljer och dir barnet tycker sig hora bokstavsljudet sirskilt tydligt i bérjan (Leimar 1974, s.
104ff). Ar barnen osikra pa hur nigon bokstav ska skrivas kan de ta hjilp av firdigtryckta
bokstiver dir skrivriktningen visas med pilar.

2:2 Att skriva sig till lasning

Arne Trageton (2005) &r en av foresprakarna for det pedagogiska forhéllningssétt inom
omrédet for vér studie som vinder pa begreppen och bendmner det som skriv- och ldsldrande.
Detta for att han menar att skrivandet naturligt kommer fore lasningen. Flera forskare (Bjork
& Liberg 1996; Eriksen-Hagtvet 1990; Kress 1997; Vygotskij 1999) menar precis som
Trageton (2005) att det finns manga fordelar med att borja inlarningsprocessen med
skrivning.

Bjork och Liberg (1996) hivdar att det dr enklare for barnen att ljuda sig till skriftsprak dé de
sjdlva viljer vilka ord de ska skriva och kan siledes vilja att endast anvinda sig av ord de kan
alternativt skriva s manga bokstiver de kan i ett uttalat ord. D4 de liser 4r det ddremot ndgon
annan som bestimt vilka ord de ska utldsa och dessa kan ofta vara mindre kinda for barnen. Det
svéra i att ljuda thop manga fonem till ett ord f6rsvinner ocksé i skrivandet d& barnet pa ett annat
sitt kan koncentrera sig pd ett ljud i taget. Enligt Bjork och Liberg (1996) lir sig barnen alltsé
ihopljudningslidsande genom utljudningsskrivande (Bjork & Liberg 1996, s. 40f). Redan frin
forsta skoldagen bor barnen pébérja sin skrivutveckling. Forfattarna menar att de med fordel gor
sd genom att skriva till ritade bilder. Barnen nonsensskriver till en borjan alternativt anvinder sig
av de bokstiver de kan for att producera en bildtext. Direfter diskuterar pedagogen och barnet
tillsammans vad texten handlar om. Pedagogen bér beméta barnets text genom en kommentar
som leder till vidare gliddje i textproduktionen. Bjork och Liberg (1996) tar upp ett exempel med
pojken Pontus som just bérjat skolan. Han har ritat en bild av en pansarvagn i sin bok och skrivit
en nonsenstext under bilden. D3 pedagogen kommer fram till Pontus och frigar vad han skrivit
svarar han "Det vet jag inte. Det fir du ldsa.” Pedagogen finner texten oléslig och de pratar istillet
om vad Pontus ritat. Bilden forestiller som sagt en pansarvagn och pedagogen gor Pontus
uppmirksam pd att begynnelsebokstaven faktiskt ir densamma som i hans namn. Direfter ljudar
Pontus s gott han kan ut de olika bokstavsljuden och tar hjilp av bokstavsbilder pd viggen. P
detta viset lir sig Pontus att skriva ut ordet pansarvagn ljudenligt (Bjork & Liberg 1996, s. 104ff).

Datorn som redskap

Datorn bér enligt Trageton (2005) vara huvudredskapet inom skrivinlirning dé det ér ldce ace
med datorns hjilp producera text samtidigt som de finmotoriska problem som méinga barn har
inte vallar hinder for skrivprocessen. Undervisningen i att skriva for hand fir dirmed vinta, ofta
till skoldr 2 (Trageton 2005, s. 55f). Forfattaren argumenterar for att barnen bér std vid
datorerna nir de skriver. Detta av fysiska skil di "Beskrivningar av daliga ryggar och overviktiga
barn redan i sexdrsildern siger oss att skolan bér vara en aktiv motkultur il stillasittandet”
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(Trageton 2005, s. 51). Trageton menar vidare att barn lir sig bist d& de fir arbeta tillsammans
med andra eftersom de lir i det sociala samspelet. Mindre grupper pé fyra till sex barn ir positivt
for inldrningen men forfattaren hivdar att den begrinsade platsen vid datorn ir avgsrande for
gruppkonstellationen och vill dirfér foresprika att barnen med férdel bér arbeta tvd och tva
(Trageton 2005, s. 50). "En viktig poing ir att det a/ltid ska finnas tvd barn vid varje dator for att
det sociala samspelet ska stimuleras och f6r att de ska kunna hjilpa varandra bade sprikligt och
tekniskt”(Trageton 2005, s. 62). Enligt Trageton (2005) bér man bérja med att skriva pd datorn i
forskoleklass. Han forordar ett skriftsprakstimulerande rum dir ett antal datorer har sin sjilvklara
plats. Nagra barn &t gingen har skrivning p& dator som uppgift medan annan verksamhet pagar i
samma rum.

Bokstivernas betydelse

Enligt Bjork och Liberg (1996) dr motet med litteratur i tidig dlder mycket betydelsefullt f6r den
tidiga inlirningen vad giller skriftspriket. De anvinder begreppet litterir amning och menar att
detta idr en god grund till vidare utveckling da barnen tidigt fir lira kinna spriket som annat in
tal (Bjork & Liberg 1996, s. 12). D4 barnen lir sig att se spraket som skrift borjar de latsasskriva
och latsaslisa, eller situationsldsa. Detta ger dem en inblick i bokstivernas betydelse och de kinner
igen bokstiver frin sitt eget namn eller nigot annat kint (Bjork & Liberg 1996, s. 25). Aven
Trageton menar att barn som vuxit upp i en miljé dir de pa ett informellt sdte fitt bekanta sig
med skriftspriket har en stérre formaga att kiinna igen och benimna bokstiver. I boken (2005)
tar han upp att antalet bokstiver barnen kan da de bérjar skolan kan forutsiga den fortsatta
lasutvecklingen. I relation till detta forordar forfattaren att ett bokstavstest utférs med barnen vid
skolstart. Bokstiver, bide versaler och gemener, visas upp i oberoende ordning f6r ett barn i taget.
De bokstiver barnen kinner till markeras pa ett schema. Samma procedur gors vid slutet av
skoldret. Denna kartliggning utfors i forskoleklass och i &r 1 for att synliggora en progression

(Trageton 2005, s. 56f).

Det mest uppseendevickande resultatet r att de kunde s& minga sma bokstiver
utan en enda timme av formell undervisning. Detta berodde forstds pa
skiftldsfunktionen som gjorde att barnen kunde experimentera med en och samma
bokstav i stor och liten form (versal och gemen eller minuskel) genom att trycka pa
en och samma tangent. (Trageton 2005, s. 571)

Vidare hivdar Trageton att alfabetskort bor vara placerade pa viggarna i klassrummen samt pa
barnens arbetsbord. Dessa ska vara strukturerade i alfabetisk ordning och visa bdde versaler och
gemener. De ska dock inte illustreras med nigon bild da férfattaren menar att tolkningsproblem
och forvirring di kan uppstd (Trageton 2005, s. 59). Forfattaren menar att dven anvindandet av
synliga alfabetskort i klassrummet till stor del bidrar till barnens inldrning av stora och smé
bokstiver. Nedan foljer en genomging pd hur Trageton menar att man kan arbeta med den tidiga
skrivinldrningen med hjilp av datorn i f6rskoleklass.

1. Bokstavsrickor

Barnen borjar sitt skrivande med att producera nigot som Trageton benimner bokstavsrickor
vilket innebir att barnen skriver bokstiver fritt. Efterarbetet med dessa bokstavsrickor kan bestd i
att barnen ska hitta och ringa in bestimda bokstiver eller rikna hur frekvent de forekommer pé
pappret. Barnen tillverkar helt enkelt sina egna bokstavsbocker pd detta sitt och kan séledes
koncentrera arbetet till de bokstiver de personligen behover ga in djupare pa. I fortryckea

bokstavsbocker blir undervisningen inte lika individualiserad, menar forfattaren, da de bokstiver
som behandlas ir forutbestimda (Trageton 2005, s. 60ff).

2. Bokstavsrickor plus férnamn

18



Ett andra steg i inldrningsprocessen blir att barnen ofta vill férséka fa in sitt eget namn i
bokstavsrickorna dé det for dem ir viktigt att kunna skriva. (Tragton 2005, s. 66).

3. Bokstavsrickorna representerar en berittelse

Arbetet med bokstavsrickorna gér vidare till att representera en berittelse dd barnen latsasskriver
till en ritad bild. Barnen liser sin skrivna text for pedagogen som skriver ut den pa ett papper
bredvid i syfte att komplettera barnens latsastext. Lararen producerar dven text efter barnens
diktering om t.ex. en bild, dven den skrivs pa dator. Texten anvinds sedan som lislira och barnen
tar hem den och lir sig ofta de ord som forekommer frekvent i texten (Tragton 2005, s. 671f).

4. Enstaka ord och bokstavsrickor som representerar en berittelse
I barnens bokstavsrickor kan man nu bérja utlisa enskilda ord. De frigar och intresserar sig for
stavning av ord de vill skriva (Trageton 2005, s. 69).

5. Ordbécker

Till en bérjan skriver barnen helt enkelt ned de ord de kan i en samlingsbok. Direfter fokuseras
det mera pd att samla ord med samma begynnelsebokstav pa ett stille; barnen fir sjilva vilja
vilken bokstav deras ordbok ska innehalla. Barnen kan t.ex. vilja begynnelsebokstaven i sitt namn
da det idr en de kinner igen och sedan arbeta vidare for att f& ihop en bok kring vardera av
alfabetets alla bokstiver som tillsammans blir en stor ordbok sorterad i alfabetisk ordning. Dessa
ordbdcker ir individualiserade di de utgdr frin barnens eget vokabulir och illustrationerna till
bockerna ir skapade utifrin barnens tolkningar av ordens betydelser (Trageton 2005, s. 70f).

6. Invented spelling — egen pahittad stavning

Barnen forsoker lyssna och urskilja de enskilda ljuden och pa sd sitt sitta ihop bokstiver till ord.
De stavar ofta ljudenligt och pd grund av assimilation sitts flera ord ofta ihop till ett alternativt att
bokstiver hoppas 6éver (Trageton 2005, s. 71f).

7. Fran sats till begynnande uppdelning mellan orden

Barnen borjar med pedagogens hjilp hitta de ritta stillena f6r uppdelning av ord. I hela meningar
kan ord ha varit sammansatta inte bara p.g.a. assimilation som nimndes ovan utan ofta eftersom
barnen inte har lirt sig att orden ska skrivas isir. Denna uppdelning kan ske p& ett lekfullt sitt
som Trageton benimner som ordjakt dir barnen ska hitta s& minga ord som majligt i sin text
(Trageton 2005, s. 72).

Dessa sju punkter efterfoljs av ytterligare ett antal dir forfattaren vidare beskriver hur man kan
bedriva arbete med temaorienterade texter samt dikter (Trageton 2005, s. 72-80). Arbetssittet vi
beskrivit ovan menar Trageton fungerar bist dd man anvinder datorer som skrivredskap. Det 4r
ldte att producera en stor kvantitet text och barnen behéver inte ldgga energi pa att sudda ut och
skriva om da ndgot behover dndras i texten. Ett exempel pa denna fordel med datorer kan vara da
barnen har ordjake (se punkt 7) och de ser tvd sammanskrivna ord och de helt enkelt kan trycka
pa mellanslagstangenten istillet for att sudda ut och skriva om de bada orden.

Barnen blev under forsta &ret bekanta med bokstiverna i sin egen takt, de har méte
bokstiver och texter i skriftspraksstimulerande rollspel, fatt hjidlp med att skriva ner
sina tankar och list ménga bild- och textbocker. Tack vare det tekniske ldttare sittet
att skriva pd datorn har barnen dessutom skrivit egna meningsfulla sma historier
med vigledning och uppmuntran frén en vuxen person. De har faktiskt skriviz sig
till lisning under det forsta &ret.(Trageton 2005, s. 81)

Aven i ir 1 behéver en del barn arbeta med bokstavstrining. De andra arbetar med att producera
texter efter sin egen f6rmaga och kunskap. Brevskrivning ir en ny utmaning f6r eleverna dé denna
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genre kriver annat engagemang in berittelser eftersom det nu finns en given mottagare.
Vetskapen om att det skrivna ska nd en specifik person ir inspirerande for barnen. De kan dven
arbeta med artikel- och dikeskrivning. Under hela arbetet géng liser barnen sina texter och fir pa
s vis dven trina pd sin utveckling inom den delen av sprikhantering. Trageton menar att barnen
uppskattar den egna produktionen av lisebdcker da temat for dessa bestims av barnen sjilva
utifrin deras individuella intressen eller utifrén ett imnesomrdde som klassen gemensamt arbetar
med (Trageton 2005, s. 81-101).

Aven Bente Eriksen Hagtvet menar att skrivning med fordel kan inforas tidigt i undervisningen.
Hon hivdar, likt ovan nimnda forfattare, att mycket tyder pa att det ir lictare f6r barn att skriva
dn att lisa. Hon tar exempelvis upp att barn ofta kan skriva ner texter som kan tydas av en van
ldsare men barnet sjilv kan inte lisa texten. Detta forklarar hon pa féljande vis:

Nir ett barn ska frvandla ett ords ljudbild till fonem och grafem rér det sig om en
analysprocess. Den processen ir f6r minga barn enklare dn att féra samman ljud till
ord sd som lisningen kriver. (Eriksen Hagtvet 1990, s. 116)

Vidare hinvisar Eriksen Hagtvet till Carol Chomsky (1982 i Eriksen Hagtvet 1990) som iven
hon menar att skrivning bor forega ldsning da barnet deltar mer aktivt dd det skriver dn nir det
laser. Hon menar ocks3 att sprakets funktion visar sig tydligt for barnen da de skriver. De ser att
deras tankar kan skrivas ner och sedan lisas av ndgon annan. Detta menar Chomsky skapar en
nirhet mellan skriftspriket och talspriket.

Att uppmuntra till skrivning fore lisning ger barnet en mojlighet att uppticka och
bli medveten om att det skrivna ordet tillhor barnet och att det skapas av barnets
egen medvetenhet. Skrivning fore ldsning gor att barnet inte méter skrivna ord som
frimmande, som andra tvingar p der utifrin. Inte som nigot meningslost utanfor
barnet sjilvt som den vuxna virlden har hittat pd for att gora livet besvirligt.
Snarare 4n att vara en hemlighet som bara andra ir invigda i — i en firdig
ogenomtringlig kod — blir skriftspriket medel att uttrycka ndgot som finns i
barnets eget huvud. Skrivning fére lisning gor att ord i egentlig mening vixer ur
barnets egen kreativa insats (Chomsky 1982 i Eriksen Hagtvet 1990, s. 115)

Eriksen Hagtvet tillhor alltsi de som menar att skrivning bér komma tidigt. Hon poingterar dock
att det bor ske under lekfulla former och inte pa nigot formellt sitt. Hon férordar mycket fri
skrivning likt andra forfattare vi tagit upp i det hir kapitlet.

2:3 Spriklig medvetenhet

Enligt detta f6rhallningssite dr sprakets form éverordnad funktionen nir det giller barnens lis-
och skrivinlirning. En framstdende person inom denna undervisningsmodell r professorn och
lasforskaren Ingvar Lundberg. Nir vi redogor for detta forhdllningssite utglr vi framforallt ifrdn
Lundbergs och Herrlins (2005) skrift God lisutveckling Kartliggning och dvningar. Vi utgar dven
ifran litteratur kring Bornholmsmodellen. Denna modell utformades ursprungligen av Lundberg
med medarbetare i Umed. Den vidareutvecklades senare av pedagoger pd Bornholm, dirav
namnet. Bornholmsmodellen ir ett material som bestér av spriklekar kring fonologisk
medvetenhet som enligt Higgstrom och Lundberg (1994a, 1994b, 1997) ir en forutsittning for
lds- och skrivinlirning.
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Fér att kunna ldsa ricker det inte med att bara kunna bokstiverna. Att snabbt
uttala namnen pé en sekvens av bokstiver ger inga ord. Skriftsprakets kod kriver en
djupare insikt. Man madste forstd att talade ord kan delas upp i mindre segment
(fonem). Att analysera fonem kriver en sirskild inriktning av uppmirksamheten
mot sprakets formsida. (Higgstrom & Lundberg 1994b, s. 9)

Férfattarna menar att spraklekarna sirskilt gynnar de barn som befinner sig i riskzonen for lis-
och skrivsvarigheter. Materialet riktar sig frimst mot férskoleklass och ar 1. Spraklekarna ar
indelade i sju grupper som var och en 6var olika omriden av spraket. I varje grupp finns ett antal
lekar med stegrande svarighetsgrad. Hir nedan redogor vi for de sju grupperna:

1. Lyssnandelekar

Ovar barnen att hora olika sorters ljud i omgivningen.

2. Rim och ramsor
Hir lyssnar man pé ljudstrukturen och uppmirksammar formen i spréket.

3. Meningar och ord

Ovar att se ord som enskilda enheter i en mening samt att hora skillnad pa korta och 1inga ord.

4, Stavelser
Ovar att dela ord i dess stavelser for att sedan iter bilda ordet.

5. Forsta ljudet i ordet
Ovar att urskilja forsta ljudet i ett ord for att sedan iter bilda ordet.

6. Analys och synes av fonem
Ovar att dela upp ord i fonem for att sedan ter bilda ordet.

7. Betonings6vningar
Opar att finna ords korrekta betoning.

(Haggstrom & Lundberg 1994b, s. 15ff).

Forfattarna rekommenderar att lekarna utférs under en dttamanadersperiod i forskoleklass. De
menar att bista resultat nds om man arbetar med évningarna vid samma tidpunkt varje dag i 15-
20 minuter. I ir 1 rekommenderas att lekarna repeteras under en period pa atta veckor.

(Higgstrom & Lundberg 1994b, s. 22).

Fortsatt utveckling

I boken God lisutveckling (Lundberg & Herrlin 2005) visar forfattarna pd hur man kan kartligga
elevernas kunskaper under de forsta tre till fyra skoldren och hur man kan arbeta for en god
lasutveckling enligt en syntetisk inlirningsmetod. Denna metod utgdr ifrén och arbetar genom
fem dimensioner som dr sammankopplade men idven viktiga var for sig. Man kan se dessa fem
dimensioner som en progression av Bornholmsmodellens sju grupper av spriklekar. Hir nedan
foljer de fem dimensionerna:

1. Fonologisk medvetenhet

Inom talspraket ligger fokus pé betydelsen av det som sigs och inte pa sprakljuden, vilka ir
viktiga da det giller avldsning av skriftsprik. Sprakljuden symboliseras av bokstiver som ska
bindas samman till meningsfulla ord och fraser.
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Det kriver att vi forstdr det alfabetiska skrivsystemets princip, som gir ut pd att det
flodande talet har segmenterats, delats upp i sma bitar, fonem, som fingats in och
betecknats med bokstavstecken. (Lundberg & Herrlin 2005, s. 11)

Det ir i detta skede inte innehdllet i det som sigs som ir det primira, utan hur det sigs.
Igenkinnandet av bokstavssymboler och dess sprakljud ir viktigt for att barnen ska kunna urskilja
nigot gemensamt i t.ex. de betydelsemissigt helt olika orden BAT, BOK, BAK.

2. Ordavkodning

Sm4 barn lir sig tidigt att kinna igen vissa ord som frekvent férekommer i deras vardag t.ex. sitt
eget namn eller ordet MJOLK pa mjslkpaketet. Sidant hir situationslisande innebir att barnen
bérjat uppmirksamma skriftsprket i sin omgivning. Det innebir dock inte att barnen ir
alfabetiskt medvetna men det ir ett steg mot en kommande lisutveckling. D4 barnen har den
fonologiska medvetenheten och sd att siga har knickt koden har de kommit en mycket god bit pa
vig mot att kunna tyda okinda ord. Hirifrdn 4r det en lang vig kvar till automatiserad lisning.
Det krivs mycket trining. Nir ett barn kan utlisa okiinda ord utan att behéva lita till forstdelsen
av sammanhanget ir det pa vig mot full automatisering.

3. Flyt i lasningen

Detta ska inte forvixlas med automatiserad lisning men bygger pd en automatisering. Att ha flyt i
lisningen innebir att intonationen ir korrekt och att textens innehdll kommer fram tack vare
nagorlunda felfritt lisande. Det blir hir dven vikrigt att dela in texten i satser, fraser och
meningar, allt for att lisforstdelsen ska infinna sig pa ett tillfredstillande sitt.

Den som liser med flyt behover inte koncentrera sig pé att identifiera de skriva
orden, utan kan istillet rikta sin uppmirksamhet pé textens innebérd, dvs. skapa
kopplingar mellan tankar och idéer som uttrycks i texten och mellan det som stér i
texten och sina egna erfarenheter och kunskaper. (Lundberg & Herrlin 2005, s. 14)

Att ha flyt i lisningen innebir att frstdelse och identifikation av ord kombineras.

4. Lisforstdelse

Elevernas lisforstielse ir beroende av att de har flyt i sitt lisande. Aven om barnen inte kan avlisa
alla ord kan de ofta gissa sig till forstielse genom textens sammanhang. Detta dr en bérjan péd
vigen mot riktig forstdelse for textens mening. Lisaren (barnet) ir aktiv i métet med texten.
Barnens forforstdelse kring texten ir grunden till sann lisforstdelse. Pedagogen kan hjilpa eleverna
till forstdelse genom att exempelvis stilla frigor kring hur fortsittningen i en berittelse kan tinkas
te sig.

5. Lisintresse

? Léisning dr i visentliga delar en fardighet. Och for att en firdighet ska kunna utvecklas krivs stora
doser av dvning’ (Lundberg & Herrlin 2005, s. 16). Denna dvning kriver sd pass mycket tid att
skolans inte ricker till. Dirfor maste barnen édven finna lusten att ldsa pa sin fritid. Skolan bor
locka barnens intresse for lisning genom att presentera dem f6r olika typer av spinnande texter

(Lundberg och Herrlin 2005, s. 11-18).

Kartliggning

Utifrén ett antal olika faser inom dessa dimensioner kartlidggs barnens kunskaper kontinuerligt.
Det finns tydliga foreskrifter angdende vilken fas eleverna bér klara av vid en specifik alder.
Forfattarna poingterar vikten av att sitta in extra resurser och hjilp till barn som inte nitt den
aktuella fasen. Det finns tvd typer av kartliggningsscheman: ett for att eleven sjilv ska se sina
framsteg inom lisningen och ett for att liraren ska kunna kontrollera elevens utveckling. Infor
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kartliggningen bor pedagogen ta sig tid att under den dagliga undervisningen genomfora
diagnoser eller tester for att samla stoff gillande elevernas lisutveckling. Det dagliga arbetet
eleverna utfor ska givetvis ocksa beaktas i kartliggningen. (Lundberg & Herrlin 2005, s. 20ff).

Arbetssiitt
For att nd de olika faserna i dimensionerna krivs mycket 6vning. Hir redogér vi f6r nagra
exempel pd vad man kan arbeta med utifrin varje dimension, himtade frin Lundberg och Herrlin

(2005):

1. Fonologisk medvetenhet

o et tidigt skede 6vas hir rim och ramsor, det giller att kunna uppticka rimmande ord och
kunna rimma sjilv.

e Barnen klappar varandras namn for att hitta antalet stavelser.

e Trinar pa att hora forsta ljudet i ett antal ord och sedan hitta andra ord med samma
forstaljud.

e Sortera bildkort efter forsta sprakljudet i ordet som bilden symboliserar. Hir maste
tolkningsproblematiken tas hinsyn till; alla barn tolkar inte bilderna pa samma sitt och
sorteringen kan dirfor bli olika.

e Hitta ett bestimt ljud i olika ord.

e Trina pd att ljuda samman tre olika sprikljud till ett ord.

e Dela upp ord och identifiera ljuden.

e Fonemsubtraktion — ta bort ett ljud i ett ord och identifiera det nya ordet.

e Fonemaddition — ligga till ett ljud i ett ord och identifiera det nya ordet.

e Fonembyte — byta sprakljud i ord och identifiera de nya orden.

e Kunna, pd bestimd tid, nimna ett visst antal ord med samma begynnelsefonem. (Lundberg

& Herrlin 2005, s. 25-33).

2. Ordavkodning

e Para ihop bokstavskort med givna ord: P med PENNA, S med STOL t.ex.

e Jimfora ord med samma begynnelsebokstiver och olika slut.

o Lira sig ordbilder for kortare ord genom att skriva ordkort och memorera.

e  Skriver ord med olika konsonantforbindelser, exempelvis alla ord de kan komma p4 inledande

med BR...
e Liser nonsensord for att trina sin medvetenhet kring fonemen.
o Skriver gemensam text for att jimfora ord med samma begynnelseljud som stavas olika

exempelvis HJUL, JUL och LJUS.

¢ Ringa in olika ordstammar for att skilja pd stam och dndelse.

(Lundberg & Herrlin 2005, s. 35-45).

3. Flytildsning

o  Skriver ordkort som sitts upp och 6vas kontinuerligt for att eleverna ska lira sig lisa orden
automatiserat.

e Lisa bocker i mindre grupper. Hir liggs vike vid forforstdelsen kring boken d& barnen gir
igenom boken och tittar pa bilderna och pratar kring handlingen innan lisningen tar sin
bérjan.

e  Utvecklar korta meningar till lingre och mer beskrivande satser.

o  Suill frigor till innehéllet i texter.
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e Pedagogen liser en text och byter ut ord sé att texten blir konstig. Barnen ska uppticka detta

och korrigera si att texten blir begriplig.
(Lundberg & Herrlin 2005, s. 47-51).

4. Lasforstielse

e Sl upp nya ord i ordlista och skriva dessa i ett hifte.

e Fundera over olika ords betydelse.

e Ova pi att upprepade ginger lisa en enkel text och se att avkodning och forstielse blir bittre
for varje lisning.

e Intensivlisa genom att t.ex. lisa en stund om dagen.

e Diskutera ldsta texter i mindre grupper. “Tinka hogt om texten”.

e “Ordmemory” — kort med ord pé en sida och dess betydelse pa den andra sidan. Ordsidan
liggs uppat under spelets ging.

o Stilla frigor till barnen som fir dem att inse att de kan lisa mellan raderna for att finna en
betydelse som inte synligt stir i texten.

o Fora samtal for att finna en rod trdd i textens handling.

e Tillverka en hindelsekarta under eller efter lisning.

e Uppmuntra eleverna att stilla frigor till textens handling och innehall.

(Lundberg & Herrlin 2005, s. 53-61).

5. Lisintresse

e Anvinda storbok for att fi barnen intresserade av texten och bygga upp en spinning och en
forvintan infor kommande hindelser.

(Lundberg & Herrlin 2005, s. 63-60).

Som ett led i arbetet med spraklig medvetenhet foresprakas en hel del tester och prov. Dessa tester
gér oftast ut pa att jimfora elevernas resultat med varandras och hela klassens resultat jimfors med
en normeringsgrupp. Man anvinder klassens medelvirde dé jimforelsen gors. Vi redogér hir for
ett antal delprov som vi tagit del av (Higgstrom & Lundberg 1997, s. 22ff):

Delprov 1 Vilket ord #r lingst?

Hir ska barnen avgéra vilket ord av tre som ir lingst d.v.s. bestar av flest fonem. I sitt provhifte
ser barnen tre bilder. Pedagogen pekar pa var och en av bilderna samtidigt som hon/han siger
ordet som bilden ska symbolisera. Barnen fér individuellt sitta en ring kring den bild vars ord de
tycker har flest fonem.

Delprov 2 Vilka ord later lika i borjan?

Barnen ska identifiera begynnelseljudet i ord. Detta delprov ir utformat s3 att barnen ser tvé
spalter med fem bilder i varje spalt. Pedagogen benimner forsta bilden i vinstra spalten och
barnen ska da identifiera vilken bild i hogerspalten som har samma begynnelseljud efter att
pedagogen benimnt samtliga bilder i den spalten. Streck dras mellan passande bilder.

Delprov 3 Hur ménga ljud hor du?

Barnen ska hir dela upp givna ord i fonem och redogora f6r hur ménga det dr. Pedagogen visar
bilder som symboliserar de ord eleven ska dela upp. Bilden benimns gemensamt i klassen och
pedagogen uppmanar eleverna att sjilva ljuda ordet f6r att lyssna efter antalet fonem. Direfter
drar eleverna enskilt i sitt hifte ett streck for varje ljud de hor i ordet.
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Delprov 4 Hur kinner du dig da?

Detta delprov skiljer sig frin de tre dvriga och ir egentligen inte ett prov inom fonologisk
medvetenhet. Det ir enligt forfattarna tillagt for att de menar att "barns kinslomissiga reaktioner
inte fr forsummas”(Higgstrom & Lundberg 1997, s. 26). Provet syftar till att kartligga barnens
instillningar till olika akriviteter. I det fall vi studerat stills fragor kring bocker och litteratur.
Frigorna kan exempelvis vara: "Hur kinner du dig nir ndgon liser hige for dig” "Hur kinner du
dig ndr du tinker pd bocker?” (Higgstrom & Lundberg 1997, s. 27f). Barnen svarar pd frigorna
genom att ringa ett av fyra troll pd vars kroppssprdk man ser att de ir i olika stimningsligen frin
jattesur till jitteglad.

Forsta uppgiften i delprov 1-3 ligger utanfor poingbedomningen och genomférs gemensamt for
att eleverna ska fa en forstdelse for hur uppgiften gér till. I handledningen f6r proven siger
forfattarna att pedagogen under provets ging (hir delprov 1) bor uttrycka sig som féljer:

I rutan bredvid finns: En nét, en jordgubbe och en tirta. Fundera en stund tyst for
er sjilva. Nir ni kommit pa vilket ord det 4r som ir ldngst sidtter ni en ring runt
bilden, men sig inte nigot till de andra och visa inte var du satte ringen. Titta pa
mig nir ni dr klara. Nu kan ni bérja. (Higgstrom & Lundberg 1997, s. 23)

Som vi ser ovan ir det alltsd av vikt att barnen samtidigt, dock ej gemensamt, utfor de 6vningar,
tester och kontroller som ligger inom ramen for detta pedagogiska synsitt.

Kapitel 3
Koppling till kunskapssyn och teori.

Vi redogor i detta kapitel for synpunkter kring de tre forhallningssétten. Har lyfter vi de olika
foresprakarnas asikter om varandras forhallningssétt samt visar hur utomstiende forskare,
insatta 1 dmnet, stéller sig till de tre synsétten i forhdllande till kunskapssyn och teori.

3:1 Lisning pa talets grund — ett dialogpedagogiskt perspektiv

Leimar (1974) utgar till stor del frdn Vygotskijs tankar kring kunskap och ldrande. Hon har
framforallt en sociokulturell Gvertygelse som, likt vi redogjort for 1 tidigare kapitel, innebdr en
tro pa att barn ldr sig genom kommunikation och i samspel med andra. LTG:s sociokulturella
grund visar sig tydligt i flera av de fall vi askadliggor 1 kapitel 2:1. Exemplet med pojken
Lennart visar hur en grupp tillsammans kan utvecklas genom kommunikation och gemensam
stravan. Detta synliggor det sociala samspelet som dr sé viktigt enligt Vygotskijs perspektiv.
Exemplet dir en pojke har svart att stava ordet VAV men littare tar sig an ordet
ASTRONAUT visar en annan sida av det sociokulturella tankeséattet ddr den egna omvérlden
med erfarenheter, intressen och forforstielse for olika ting spelar en avgérande roll for
inldrning.

LTG - en dialogpedagogisk undervisningsmodell?

Enligt Lind6 (1998) menar Leimar att LTG-metoden till stor del &r influerad av en lds- och
skrivundervisning som anvindes med maoribarn pad Nya Zeeland. Denna undervisning utgick
ifrén en dialogpedagogisk modell vilket i det fallet innebar att ldraren forde en dialog med ett
barn i taget och utifran det satte samman en text som barnet kunde arbeta vidare med. Leimars
LTG-metodik ségs tillimpa en dialogpedagogisk undervisningsmodell, ett yttrande som fatt
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kritik fran vissa sprakforskare. Lindo (1998) tar upp ett exempel pa denna kritik som siger att
dé dialogen inom LTG fors mellan ldraren och en grupp barn kan denna metod inte anses
vara rakt igenom dialogpedagogisk. Kritikern menar att ldsningen inte sker pd barnets tal utan
pa vissa barns tal eller t.o.m. pé det tal pedagogen anser godtagbart (Lind6 1998, s. 40).
Dysthe (1996a) kritiserar dialogpedagogiken for att lagga alltfor stor tyngdpunkt pa jamlikhet
mellan ldrare och elever. Hon menar att en dialog forutsitter ett subjekt-subjekt-forhallande,
men att detta inte kan vara en mgjlighet nér det géller undervisningssituationer. Forfattaren
sdger vidare att det i skolans virld alltid &r en part som har mest kunskap kring omraden inom
ramen for ldroplanen och att en jamlik dialogsituation déarfor ar omojlig (Dysthe 1996a, s. 78).
Det ar givet att liraren har en bredare kunskap @n eleven inom de &mnen som skolan
bearbetar. Da det giller den dialogpedagogik som LTG sdgs representera, dir elevernas
erfarenheter star till grund for textproduktion, kan eleverna ha nog sa mycket kunskap kring
det som behandlas och att dialogen som undervisningsmodell darfor ar fullt mgjlig. Detta kan
visas genom exemplet med pojken Lennart (s. 17). Det handlar inte bara om dialog ldrare —
elev utan mycket om dialogen elev — elev dir de hjélper och lar av varandra. Det utgdér inom
detta forhallningssétt inte ett problem att man inte enbart utgér ifrn sina egna ord. Tvirtom
kan gruppens gemensamma upplevelser och den verbala beskrivningen av dessa kan berika
samtliga elevers ordforrad och forméga att uttrycka sig.

Sociokulturella perspektiv bygger pd en konstruktivistisk syn pa ldrande men
lagger storsta vikt vid att kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext och
inte primért genom individuella processer. Sdledes betraktas interaktion och
samarbete som helt avgorande for larande, [...]. (Dysthe 1996b, s. 41)

Dysthe (1996a) anviander begreppet flerstimmighet nir hon talar om de ménga rosterna i ett
klassrum som genom sina olikheter bidrar till ett 1irande klimat. Elevers olika bakgrunder och
erfarenheter i samspel med lérarens dr saledes en god forutsittning for inldrning (Dysthe
19964, s. 68f).

Pedagogen Ulla Wagner har skrivit boken Samtalet som grund (2004) och i den fir man ta del
av hennes sitt att arbeta med den tidiga 14s- och skrivutvecklingen. Hon menar att sittet som
Leimar (1974) arbetar med gemensamma texter ligger till grund for hennes 14s- och
skrivundervisning men att hon sjdlv har satt sin pragel pa metoden utvecklat den.

Forfattaren sdger att hon anammade det forhallningssétt som Leimar foresprikar i sin bok
(1974) men hon arbetade dven med skonlitterdra texter. Wagner menar dock att det fanns
ménga saker som rekommenderades inom LTG som hon sjélv inte tyckte om men dnda
anvinde sig av i sin undervisning. Exempelvis stéller hon sig kritisk till att det &r barnens
formuleringar som anvinds dd de dikterar och pedagogen skriver ner det barnen séger.
Wagner menar att om man gor pa det viset kan texten bestd av udda dialektala uttryck och
meningarna kan genom barnens tal bli mycket konstiga och déligt uppbyggda. Wagner menar
emellertid att hon nu pa ett battre sétt forstar syftet med Leimars bok (1974). Nu anser hon att
hon pé ett béttre sétt kan se att Leimars frimsta syfte med boken var att visa andra pedagoger
hur man, utifrén barnens egna ord och erfarenheter, kan lira dem lésa. Dessutom att
pedagogen och barnen tillsammans kan formulera nya ord och begrepp och pa sé vis skapa sig
ny kunskap. Wagner menar att detta r ett vanligt fenomen 1 skolan: att man som pedagog tar
till sig formen av ett arbetssitt men inte reflekterar 6ver innehdllet. (Wagner 2004, s. 64).

Funktion och form

LTG fokuserar framforallt pa sprakets funktion och dess helhet. Det utesluter dock inte att ett
arbete med spréklig form som huvudsak ingar 1 inldrningsprocessen. Denna sida av LTG kan
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anses ha en grund som mera hér hemma 1 det piagetanska perspektivet pa larande dér barnen
sjdlva till stor del star for sin ldrandeprocess. Detta arbete utgér ifran arbete med
bokstavstrianing (s. 18), analyser av barnens ordsamlingslador (se fas 4 och 5 s. 17) och texter
de dikterat for pedagogen utifran bilder de sjilva ritat. Tillsammans med pedagogen ldser
barnen, ofta ur minnet, texterna och Leimars forhoppning ir att ”’[...] barnen sjélva ska
uppticka sambandet mellan ljud och bokstavstecken, mellan talade ord och skriven text”
(Leimar 1974, s. 75). Forfattaren menar vidare att begrepp och liknande kring sprakets form,
t.ex. rad och ldsriktning, bor trdnas pd ett konkret och praktiskt sétt. LTG- metoden har kort
sagt fokus pa spréaklig funktion men for att inldrningen ska bli komplett kan formen inte
uteslutas.

Lundberg (1984) ér kritiskt instélld till den vikt som hér ldggs vid den kommunikativa
funktionen av lds- och skrivinldrning. Han menar att de yttre faktorerna t.ex. elevernas
uppfattning kring en texts innehdll paverkar ldsningen pa ett negativt sétt. Lundberg belyser
denna tes genom att hivda att en god ldsare som behdrskar en automatiserad avkodning laser
varje ord utan att sammanhanget paverkar. Den déliga ldsaren later dock kontexten spela in da
en text lases vilket enligt Lundberg innebir att en ungefarlig lasning uppstar. ”Den daliga
lasaren har utvecklat en kompensatorisk strategi dér bristféllig stimulusinformation (dalig
avkodning av inre ledtrddar) kompenseras med forvantningar baserade pa kontext” (Lundberg
1984, s. 76). Inom det sociokulturella perspektivet pa lirande betonas att mening och
forstéelse for texter alltid dr kontextbunden. Allard, Rudqvist och Sundblad (2001) menar att
ldsaren genom sin forforstaelse av den yttre kontexten visar prov pa god lasformaga.
Liasningen far ett flyt d eleven inte stannar upp och avkodar ett ord i taget utan later
forforstaelsen styra ldsandet. Likt Leimar (1974) anser forfattarna att 1dsning har en
funktionell betydelse och att forstaelsen bor sdttas i fokus (Allard, Rudqvist & Sundblad
2001, s. 23).

3:2 At skriva sig till lisning — ett sociokulturellt perspektiv

Forfattarna vi redogor for inom detta pedagogiska forhallningssétt har, likt Leimar (1974), en
sociokulturell syn pd kunskapsutveckling. De menar att man lér av och med varandra da det
géller skriftspraksutveckling. Trageton (2005) argumenterar for att barnen alltid ska skriva i
par da de tillsammans kan mer dn var och en for sig. Dessutom lir de av varandra pa ett
otvunget sitt genom diskussion och samarbete kring textproduktionen. Denna tanke gér helt 1
linje med det sociokulturella perspektivet pa lirande och det Dysthe (1996a) bendmner
dialogisk undervisningsmodell. Det muntliga samspelet mellan elever &r ett av hennes
kriterier for det dialogiska klassrummet. Barnen har olika utgdngspunkter och olika
forforstaelse infor Amnen som bearbetas. Genom samarbete delar de med sig till varandra av
sina respektive begreppsforstielser och kan saledes hjélpa varandra till ett berikat
medvetande. Vygotskij (1999) menar att det kridvs en process inom barnet for att det ska ta till
sig nya begrepp. Denna process kraver en tillimpning av aktuella begrepp vilket gérna kan ta
uttryck i samarbete med andra.

Litteridr amning

Bjork och Liberg (1996) podngterar vikten av litterdr amning for den sprakliga utvecklingen.
De far medhall av Gunther Kress (1997) som genom sin empiriska forskning lagger fram stod
for teorier som menar att barn redan i mycket tidig alder ser hur vuxna anvénder texter, t.ex.
tidningar, och hdrmar deras sétt att ta sig an skriftspraket. De ”ldser” tidningen enligt sin egen
tolkning av bilder och de ritar egna bilder och “’skriver” texter till dessa (Kress 1997, s. 45f1).
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Att skriva till ritade bilder &r enligt Bjork och Liberg (1996) ett mycket bra sétt att utveckla
skriftspraket. De menar att ldraren hér har en mycket viktig roll som guide in i
textproduktionen genom att kommentera och beméta barnens arbeten pa ett stimulerande vis.
Likt S&lj6 (2000) tolkar den sociokulturella inldrningssynen menar Bjork och Liberg (1996)
ocksa att det dr just kommunikationen mellan ldrare och elev som for skriftspraksutvecklingen
framat.

Fordelarna som Bjork och Liberg (1996) samt Trageton (2005) visar med att skriva sig till
lasning finner stod hos Silj6 (2000) som menar att larande sker med hénsyn till elevernas
kulturella, historiska och sociala bakgrund, allt enligt Vygotskijs tankemodell. D4 barnen
kommer till skolan har de, 1 de allra flesta fall, ett medvetande kring skriftspréket vare sig de
kan skriva, kan ndgra bokstdver eller bara vet vad en skriven text dr. Genom att ge barnen fria
hinder att producera text i det omfang de har formégan till sprids ett intresse for att lara sig
mer. Enligt Kress (1997) utgar barns nyfikenhet infor skriftspraksinldrning fran deras
intressen och forforstielse kring omvérlden. Detta intresse som tidigare styrt deras vilja att
uttrycka sig i bilder och teckningar utvecklas till en ldngtan att sdtta ord pa sina bilder och
dérigenom tilldgna sig ett nytt sétt att kommunicera (Kress 1997, s. 17).

The learning of writing proceeds in exactly the same fashion as the development
of other sign systems: employing the strategy of using the best, most apt
available form for the expression of a particular meaning. Children use such
representational means as they have available for making that meaning. The
child’s written signs are the effect of their meaning-making actions, arising out
of their interest, using what they have available as representational means.
(Kress 1997, s. 17)

Barns skriftsprak ter sig till en borjan mycket individuellt beroende pa deras respektive
bakgrunder, t.ex. hur deras litterdra amning tagit sig uttryck, och utvecklas sedan i samspelet
med andra barn och med vuxna till ett vedertaget skriftsprak.

Bokstavsbilder till hjilp

Trageton (2005) foresprakar ett anvindande av bokstavsbilder till hjadlp vid den forsta
skrivinldrningen men anser att de inte, som sé ofta ar fallet, bor vara illustrerade.
Tolkningsproblem kan dé uppsta och ddrmed risken att ndgon annans uppfattning kring vad
bilden forestiller appliceras pa barnets forestillning. Enligt Vygotskijs (1999) teorier ska
barnets begreppsuppfattning inte paverkas direkt av ndgon annans utan den ska véxa genom
att barnet i det sociala samspelet far en klar bild av betydelsen. Bokstavsbilder dr, enligt
Trageton, en stor hjilp for barnen da de i bérjan av sin skriftspraksbana gemensamt kan
fundera ut hur ord och fraser ska skrivas. Den typ av pahittad stavning barnen tillimpar, da de
ljudenligt producerar text, bendmns av Trageton (2005, s. 71) och Kress (1997, s. 124) som
invented spelling. Barnen skriver helt enkelt ord efter att tillsammans kommit fram till den
ljudenliga stavningen och lir sig dédrefter att utldsa sin egen text. Lundberg (1984) ar kritisk
till ljudenlig stavning och menar att da vart skriftsprak inte representerar sprakljuden korrekt
kan man inte dgna sig at att skriva som man talar. Darfor hivdar Lundberg att ldsinlérning,
med trining i fonetisk medvetenhet, bor forega skrivandet for att detta ska ske pa ett riktigt
sitt (Lundberg 1984, s. 29). Trageton menar dock att i denna tidiga skrivprocess samtalar och
argumenterar barnen for sin syn pd hur orden ska skrivas och dgnar sig da at den
kommunikation och flerstimmiga dialog som karaktdriserar ett sociokulturellt perspektiv pa
larande. Siljo (2000) skriver om spraket som en forutsittning for ldrande och enligt detta
pedagogiska forhallningssétt har spraket en avgorande plats dd kommunikation mellan
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samarbetande elever samt responsen fran pedagoger, muntlig och skriftlig, &r standigt
nirvarande da barnen skriver sig till sprakutveckling.

Funktion och form

Enligt detta pedagogiska forhallningssitt d4r den sprakliga funktionen det vésentliga i
inlédrningen. Malet for undervisningen ligger i att barnen ska tilldgna sig skriftspréket som en
vag for kommunikation. Texterna som produceras fyller en funktion for eleverna som
exempelvis ldsebocker. Den sprakliga formen har dven den sin plats inom ramen for detta
synsitt. Detta visar sig frimst pa kontrollerna av bokstavskédnnande som genomfors en gang
per termin i forskoleklass och ar 1 enligt Tragetons (2005) arbetssitt.

3:3 Spraklig medvetenhet — ett sprakpsykologiskt perspektiv

Lundberg (1984) forordar ett sprakpsykologiskt perspektiv nir det géller 1ds- och
skrivinldrning. Detta till skillnad fran fokus pa sprakets funktion som de bada foregédende
synsdtten representerat. Arbetsséttet Lundberg foresprakar kan ses som tillhdrande den
traditionella undervisningsmodellen. Enligt Trageton (2005) hor den traditionella skolan
samman med behavioristisk kunskapssyn vilken ldgger vikt vid en undervisning styrd av
laromedel. Inlédrningssituationerna karaktériseras till stor del av envigskommunikation med
eleven som passiv konsument (Trageton 2005, s. 10). Undervisningen &r séledes av
monologisk art enligt Dysthe (1996a). Lundbergs pedagogiska forhallningssétt kan till stor del
kopplas till behavioristisk kunskapssyn dé det dr lararen och valda laromedel som styr
undervisningen. Forhallningsséttet kan dven ségas tillhora den piagetanska
individualkonstruktivismen dér barnen sjdlva upptécker och lér utifrén givna ramar t.ex. de
manga ovningar infor fonologisk medvetenhet som till stor del karaktariserar
forhallningssattet.

Spraklig form

Arbetet utifrin det hér forhallningsséttet fokuseras framst pa sprakets form. Det tar sin borjan
1 sprakets minsta bestdndsdel, bokstaven och ljudet, och utvecklar hos eleverna den
medvetenhet som kravs for att kunna sdtta samman dessa bokstidver och ljud till ord och
fraser. Enligt Lundberg (1984) dr denna lingvistiska medvetenhet en forutséttning for hur ett
barn tilldgnar sig skriftspriket. Ljudandet eller avkodningen, som hor samman med detta
arbetssitt, blir efter mycket trining automatiserat hos eleverna och forfattaren menar att det ar
forst dd man talar om god ldsning. Forst da kan fokus ldggas pa forstaelsen kring ldsningen
(Lundberg 1984, s. 69). Undervisningen bor frén forsta borjan utgd frin lekar och 6vningar
for att inldrningen ska bli spannande och lustfylld. Dessa dvningar styrs till mycket stor del av
lararen och dr mycket tydligt fardigkonstruerade (se exempel s. 22f). Inom ramen for detta
forhallningssatt ligger ocksa en fokusering pé att kontrollera barnens kunskaper utifran
fardiga mallar for hur langt de bor ha hunnit 1 sin utveckling vid en viss dlder. Leimar (1974)
menar att detta arbetssitt for med sig en, for pedagogen, l4tt och 6verskadlig metod for att
kontrollera barnens kunskaper dé alla arbetar med samma bokstav samtidigt (Leimar 1974, s.
37). Vi har i tidigare kapitel redogjort for hur sddana kontroller och test kan vara utformade
(se s. 24). De bestér i lararstyrda uppgifter som barnen individuellt ska 16sa och dérefter
invénta varandra innan nésta uppgift introduceras. (Haggstrom & Lundberg 1997, s. 221Y).
Allard, Rudqvist och Sundblad (2001) diskuterar l4stester som ska méta av ldsformaga:

Det som gar att fa sifferméssiga métt pa &r lashastighet i tid och felldsningar i
antal. En forutsittning for denna typ av métning ar att 1sforméagan kan betraktas
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som en fristdende teknik, oberoende av sammanhang, individ, textinnehall och
forforstéelse. (Allard, Rudqvist & Sundblad 2001, s. 22)

Forfattarna menar att forforstaelsen spelar stor roll da man laser och ger exempel pa detta
genom ett antal osammanhingande ord som syftar till att visa forforstaelsens vikt vid
avlasning. Nedan foljer ndgra exempel pa dessa ord:

raris rampljus rampris tapisseri
patos matos podager kollager

Forfattarna menar att ménga, dven goda ldsare, gor en felaktig avldsning pa vissa av orden
ovan dé forforstdelsen fran foregaende ord spelar in. ”Ordet rampljus sétter igdng
forforstaelseprocessen i en viss riktning och paverkar alltsé direkt avldsningen av nésta ord”
(Allard, Rudqvist & Sundblad 2001, s. 23). Liknande l4stest menar forfattarna ofta
forekommer 1 skolan och hivdar samtidigt att de &r konstruerade pa ett sddant sitt att eleverna
inte kan lésa helt felfritt. Lundberg (1984) menar dock att upprepad lasning d.v.s. att ldsa
samma text om och om igen leder till en felfri l4sning. Han forordar att pedagogen efter
elevens ldsning for in antal felldsningar i en tabell for att se progressionen vad géller korrekt
avlisning.

Leimar (1974) kritiserar ocksé det pedagogiska forhéllningssitt vi behandlar i detta avsnitt for
att inte ta tillvara pa barnens kunskaper de besitter da de kommer till skolan. Undervisningen
styrs utefter vilka bokstéver som anses vara fonetiskt lattillgangliga.

Eftersom detta verkar mot och inte med den dynamiska
begreppsbildningsprocessen hos barnet, skapas helt onddiga 1dsningar och i
ménga fall lds- och skrivsvarigheter med &tf6ljande misslyckanden for barnet i
skolsituationen. (Leimar 1974, s. 37)

Barnen bor enligt Leimar (1974) fa arbeta med uppgifter som stimmer in pa deras
individuella kunskaper och inte vara lasta vid kollektiva 6vningar (Leimar 1974, s. 37).
Dysthe (1996a) diskuterar, med begreppet stodstrukturer, hur den enskilda eleven bor fa stod
nir han/hon kommit s& langt som mojligt pa egen hand. Stddet ar enligt forfattaren svart att
tillimpa pa en hel grupp elever dd dessa vildigt sdllan befinner sig pd samma niva i
utvecklingen och séledes inte &dr i behov av samma sorts stod (Dysthe 19964, s. 56). Detta
individuella stod uteblir 1 de fall ddr en grupp ska arbeta 1 samma takt med en viss uppgift.
Lararen kontrollerar att eleverna ar klara med uppgiften genom att de vénder blickarna at
dennes héll och invéntar vidare information (Haggstrom & Lundberg 1997, s. 25). Enligt detta
arbetssétt har ldraren tydliga ramar att forhélla sig till. Den férdiga handledningen (Haggstrom
& Lundberg 1994b) ger pedagogen ett manus att gd efter vilket gor dennes roll passiv.

Passivitet enligt Wagner

Wagner tar i sin bok (2004) upp att skolan har olika kunskapssyn och detta ser hon som ett
problem for ménga elever. Hon sdger att larare ser pa kunskap pé olika sétt och att de inte
heller &r 6verens om vad som gor undervisningen bra. Vidare menar hon att ménga ldrare,
trots all ny forskning och véra styrdokument, fortfarande arbetar pd ett sétt som hér hemma 1
60-talets kunskapssyn.

Det var da undervisningsteknologin utvecklades med heltickande laromedel.
Den kunskapssyn och ménniskosyn som de foretrdder &r den passiva minniskan
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som later sig formas genom beteendeinlédrning och programmering. Som elev
bir man inte med sig nagra erfarenheter eller tankar som kan anvéndas i
undervisningen. Kunskap dr det som finns i ldroboken och i ldrarens huvud. Den
delas upp och kontrolleras. Det ricker om man klarar proven. Att memorera och
reproducera ingar i metodiken, likasa isolerad fardighetstraning. (Wagner 2004,
s.12)

Den kunskapssyn som synliggdrs ovan kallar Wagner en atomistisk sddan, da undervisningen
utgar fran delarna. Genom att kontrollera undervisningens varje steg lir lararen eleverna ldsa
genom att de behdrskar de olika bitarna i orden. Barnen ska léra sig de fonem som varje
bokstav representerar. Vidare menar Wagner att da barnen sedan borjar ldsa ord som dr
uppbyggda av de inldrda bokstiverna och dess ljud fokuseras det i forsta hand pé lastekniken
och inte pa forstdelsen av den ldsta texten.

Om barn som dr i sprakligt underlige moter en sadan syn pa sprak och ldsning
tror jag att de kommer att ha svért att erdvra en spraklig identitet. De ges inte
forutséttningar att utveckla en relation till orden de ldser via sitt eget kénsloliv,
tankande och sprik. (Wagner 2004, s. 12)

Vidare diskuterar Wagner om barn som lér sig ldsa inte bara lar sig behérska tekniken utan
dven ldr sig vad ldsning egentligen innebér, vad som dr meningen med l4sning. Hon menar att
vissa barn kommer fran hem dér de inte fir mdta skriftspraket pa ett naturligt sitt. “Barn som
kommer frén hem dér de ytterst sdllan far se aktivt skrivande och aktivt ldsande forstar kanske
inte s& mycket av vad lasning och skrivning anvénds till”’(Wagner 2004, s. 54). Vidare
funderar hon kring om de barnen kanske inte behérskar de ord man ofta méter i skrift dé de
helt enkelt inte fatt tillfdlle att infora dem 1 sitt eget ordforrdd. Slutsatsen hon drar av detta &r
att da de barnen méter en lasundervisning som dr inriktad mot tekniska fardigheter blir ménga
av dem mekaniska l4sare som inte reflekterar 6ver det ldsta. Forfattaren menar alltsa att det 1
ménga fall &r i skolan barnen blir medvetna om vad lasning ér till for och ddrmed ar det
avgorande for barnens fortsatta 1dsning hur motet med skriftspréket blir. Vidare reflekterar
hon kring om dessa barn pa egen hand da borde i uppticka och utforska skriftspréket pa ett
liknande sétt som de borde ha fatt gjort under hela sin uppvixt. Wagner menar hér att om
barnet far mota skriftspraket genom tester och prov som bedomer deras fonologiska

medvetenhet och liknande bara stjdlper dessa barn i deras l4s- och skrivutveckling. (Wagner
2004, s. 54).

Synen pa ldsning som en teknisk formaga sitter fast rotad i oss och bekréftas i
ménga lasebocker och dvningsmaterial. Ser vi ldsning som ndgot isolerat som
har med avkodning och fardighetstraning att gora far vi automatiskt manga

”svaga” elever som inte kan f6lja med i undervisningen. (Wagner 2004, s. 54)

Wagner fortsétter sin diskussion om att det kanske inte alltid &r s att barn lider av lis- och
skrivsvarigheter da det gér trogt i deras utveckling mot att bli 1dsande och skrivande personer.
Hon menar i stillet att det finns en mojlighet att det ar skolan som utvecklar 14s- och
skrivsvarigheter hos barnen.

Ungdomar som gar ut skolan utan att kunna ldsa tillrédckligt bra har kanske mott
en skola dir de aldrig blivit synliga genom sina egna ord och sina egna
erfarenheter, dér torftiga 14sebok- och liromedelstexter har blivit deras mote
med “ldsningens mening”. (Wagner 2004, s. 55)
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Wagner menar, likt Leimar, att man bor utga frdn vad eleven kan istdllet for vad den inte kan.
Detta gor det att eleven far ett battre sjalvfortroende och utvecklas di som ldsare och skrivare.
Hon menar ocksa att det ar viktigt att barnen far anvénda sina egna kunskaper och
erfarenheter 1 sin sprakproduktion. Wagner hiavdar vidare, likt Allard, Rudqvist och Sundblad
2001, att forforstdelsen &r det viktigaste begreppet inom lds- och skrivundervisningen. Att
man aktiverar sina tidigare kunskaper &dr en forutsdttning for att man skall forsta det man ldser.
I annat fall blir 1dsningen enbart avkodning och det definierar jag inte som ldsning” (Wagner
2004, s. 62). Forfattarna som foresprakar spraklig medvetenhet menar inte att forstaelsen ar
oviktig men hivdar att den fonologiska medvetenheten maste komma i f6rsta hand.
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Kapitel 4
Diskussion och slutsats

I det har kapitlet diskuterar, bearbetar och analyserar vi det vi behandlat i tidigare kapitel
utifran teorier och vara egna reflektioner och tolkningar. Vart syfte och vara fragestillningar
ligger ocksa till grund f6r denna avslutande diskussion. For att gora detta avsnitt sa
overskadligt som mojligt resonerar vi kring de tre pedagogiska forhallningssétten separat for
att sedan lata diskussionen mynna ut i ett komparativt resonemang.

De tre pedagogiska forhallningssétten som diskuterats i var studie kan kopplas till tva skilda
diskurser av undervisning och syn pa lirande. Dessa tva diskurser kan ségas, atminstone till
viss del, tillhora olika tider i1 utbildningsvetenskapen. Den diskurs som handlar om sprékets
form och vikten av medvetenheten kring den horde, enligt vér tolkning, mer hemma inom
ramen for Lgr 80. Den diskurs som behandlar sprakets anvandning och kommunikation anser
vi hor hemma inom Lpo 94/98. Detta grundar vi pa att elevers delaktighet och ansvar for sitt
eget lirande betonas savél inom denna diskurs som inom Lpo 94/98.

4:1 Lisning p4 talets grund — med fokus pé barnens kommunikation

LTG ér ett synsétt inom den tidiga lds- och skrivinldrningen som ldgger fokus pa ett arbete
utifrdn elevernas erfarenheter, intressen och forforstaelsen. Man utgér séledes frén den
kunskap barnen, vart och ett, besitter da de borjar skolan och utvecklar dirifran ett gemensamt
larande dér alla dr delaktiga. Vi tycker oss se att det pedagogiska forhallningssétt som Leimar
introducerade i borjan pd 1970-talet pd ménga sitt ar fore sin tid d& det vid den tiden rddande
arbetssittet till storst del gick ut pa fardighetstraning. Leimar (1974) menar att ditidens
laslaror var utformade kring ord som tycktes fonetiskt latta men som for ett litet barn kunde
vara nog sa svéra och frimmande. D4 vi laste boken (1974) mirkte vi dock att den priglades
av tiden da den skrevs. Vi ser t.ex. att Leimar, trots sitt fokus pa den sprékliga funktionen och
den kommunikativa delen i skriftspraket, &nda lagger vikt vid den sprakliga formen pa ett stt
som vi forknippar med traditionell inldrning. Det som gjorde Leimars arbetssitt nytdnkande
var, enligt var tro, att den sprékliga funktionen sdgs som viktigast. Fokuseringen pa barnens
vardagssprak och dirmed insikten att begrepp och ord inom ett omrdde man finner intressant
kan vara enklare att stava trots svér fonetisk uppbyggnad ar ytterligare ndgot vi ser som orsak
till att LTG utmérkte sig s mycket frdn normen av l4s- och skrivundervisningen.

Arbetet med de gemensamma texterna och synen pa elevernas delaktighet inom LTG star helt
1 linje med det sociokulturella perspektivet pa lirande och ar saledes vil forankrat i ridande
styrdokument. Enligt Lpo94/98 (Utbildningsdepartementet 1998) ska skolan striva att
eleverna tar ansvar for sin utbildning och att deras inflytande successivt ska dka. Léraren ska
utgd fran att alla elever kan och vill ta personligt ansvar for skolarbetet. Genom att ge
eleverna utrymme att tillsammans skapa texter och pé sé vis ta ansvar for sin egen inldrning
bidrar man till att stirka elevernas sjdlvfortroende och kénsla av delaktighet. Deras &sikter blir
viktiga da det dr de som sitter ord pa sina upplevelser och ddrigenom ges mdjlighet att dela
med sig av sina tankar kring vad som &r viktigt. Silj6 (2000) menar att begreppet larande ska
ses som nagot vidare @n bara skolans undervisning. Det handlar om ett ldrande for hela livet.
Blir barnen vana vid att ta ansvar tidigt i livet och tas pa allvar i sina asikter tror vi att de inser
att det 16nar sig att vara aktiv uttrycka sina tankar.
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Det pedagogiska forhdllningssitt som LTG representerar stimmer overens med de kriterier
Dysthe (1996a) stiller upp for ett dialogiskt arbetssitt. Detta karaktdriseras av ett oppet
klassrumsklimat dar alla ska fa sin rost hord och dér det sociala samspelet och
kommunikationen &r i fokus for inldrning. Leimar (1974) menar att barn gemensamt kan fler
uttryck och begrepp dn varje barn for sig och vill genom sitt arbetssétt skapa mojligheter for
elever att interagera med varandra. Hon menar vidare att eleverna genom att hjilpa varandra
utvecklar en formaga att tolka, dela med sig samt forsta andras uttryck. Genom att manga
roster blir horda och ett gemensamt arbete diskuteras fram anser vi att det med LTG f6ljer en
flerstimmighet (Dysthe1996a) som bidrar till ett intressant och accepterande klassrumsklimat.
Vi har tidigare tagit upp kritik kring att LTG bendmns som dialogpedagogiskt. Det hdvdas att
da dialogen fors mellan pedagogen och en grupp barn bor det inte kallas dialogpedagogik.
Vidare kritiseras LTG for att ldsning inte sker pa barnens tal utan pa ett barns tal alternativt
det tal som pedagogen godkanner (Lind6 1998, s. 40). Att inte alla barn tar lika stor verbal
plats vid dikteringstillfdllena anser vi vara naturligt, dock ej sjédlvklart. I arbetssittets gang
ingdr att alla elever ska godkdnna texten och diskutera den slutgiltiga produkten. Dessutom
har alla elever deltagit vid den héndelse som dikteras d& dessa hédndelser himtas ur
skolsammanhang och gemensamma upplevelser. Vi tycker att det dr just detta som visar att
LTG utgér ifrdn gruppens tal och bygger pd en flerstimmighet.

I tidigare kapitel har vi tagit upp att Wagner (2004) kritiserar Leimars arbetssétt att halla kvar
vid den traditionella bokstavstraningen. Vidare anmirker Wagner pé att texterna inom LTG
inte redigeras av pedagogen innan de anvinds utan de innehaller barnens ord, dialektala
uttryck och meningsbyggnad. Efter att Wagner har satt sin egen priagel pd metoden har
exempelvis bokstavsinldrningen ersatts av mer fritt skrivande/latsasskrivande. Som vi ser det
skulle Samtalet som grund (Wagner 2004) kunna vara en ny reviderad upplaga av Leimars
Ldisning pd talets grund (1974). Som vi ndmnt ovan var Leimar nytinkande for sin tid men
sett med dagens 6gon ér det anda tydligt att de bada bockerna (Leimar 1974; Wagner 2004) ér
skrivna under olika tider och dirfor paverkade av di radande kunskapssyn. Leimars
forhéallningssitt har som sagt stort stod i nuvarande styrdokument men hennes syn pa
bokstavsinldrningen kdnns aningen foraldrad.

4:2 Att skriva sig till lisning — med fokus pa spraklig funktion

Det pedagogiska forhallningssétt som vi under den hér rubriken presenterat genom bl.a.
Trageton (2005) och Bjork och Liberg (1996) sitter skrivningen fore 1dsningen i
inldrningsskedet. De menar att skrivandet kommer mer naturligt for barnen. En férdel som
forfattarna podngterar, och som vi haller med om, dr att barnen vid fri skrivning kan anvédnda
sig av de bokstdver och ord som de kénner till och dr fortrogna med. Arbetet utgér saledes
frén barnen sjdlva och deras erfarenheter och kunskaper. Detta stimmer 6verens med mélen i
vara styrdokument dé elevernas utrymme for fri och gemensam skrivning starker deras tillit
till sig sjdlva och deras samarbetsformaga samt forstaelse och hénsyn i forhéllande till andra.
Liaroplanens strivansmal sidger ocksa att barnen ska utveckla sitt eget sétt att lira vilket vi
tycker kan goras tydligt genom den typ av egen och gemensam skrivning som Trageton
(2005) och Bjork och Liberg (1996) foresprakar.

Trageton (2005) tar det hela ett steg langre da han hdvdar att datorn bor ha en sjélvklar plats 1
nyborjarskribentens klassrum. Fordelarna med att borja sitt skrivande pa dator &r enligt
forfattaren att eventuella motoriska svarigheter inte véllar problem for eleverna. De behdver
inte fokusera pa att forma bokstéver pa bekostnad av innehallet och kanske framforallt
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skrivargladjen. Fel atgérdas létt da eleverna inte behover sudda och skriva om, nagot som ofta
kan leda till daligt sjélvfortroende. Vi haller med Trageton i det han menar vad géller
motoriska hinder da vi ocksa tror att sdidana problem kan forsvara den tidiga skrivprocessen.
Elevernas glddje infor skrivandet tror vi bibehélls d4 de med datorns hjdlp snabbt kan skapa
och redigera texter. Trageton (2005) havdar att allt skrivande bor ske 1 par for att eleverna da
kan ta del av varandras kunskaper. Detta gemensamma kunskapande och sociala samspel ar
helt 6verensstimmande med den sociokulturella synen pé larande. Séljo (2000) poédngterar det
sociokulturella perspektivets fokus pa kollektivt larande och samtal elev — lirare och elev —
elev. Detta samtal och samarbete syns tydligt i Tragetons arbetsmetod dér samspelet sker
frimst eleverna emellan.

Trageton (2005) hivdar att bokstavsbilder i klassrummet bor vara utan illustrationer. Detta for
att tolkningen av de illustrationer som ofta pryder dessa bokstavskort inte pa nagot vis ar
sjdlvklar. Oftast dr det begynnelsefonemet som representeras i form av bokstaven men det ér
oklart om barnen alltid férknippar det menade ordet med dess bild. Vi har dessutom sett
exempel pa att bokstidverna inte dr konsekvent illustrerade dé det plotsligt kan vara sista
fonemet som representeras, t.ex. en bild pa en sax for att illustrera bokstaven X. Eftersom det
kan bli risk for tolkningsproblem med illustrerade bokstavskort, vilket vi erfarit, hiller vi med
i Tragetons resonemang. Tragetons tankar kring detta far stod hos Vygotskij (1999) som
menar att man maste gora sina egna tolkningar av begrepp for att fa full forstaelse och bli helt
medveten.

Bjork och Liberg (1996) ser vi ocksé som tillhdrande den sociokulturella grenen av
kunskapssyn. Forfattarnas tankar star ndra Dysthes (1996a) dialogbegrepp. Hon tar upp tva
undervisningsmodeller nér det giller skrivinldrning dir den socialt interaktiva modellen kan
ses som nirbeslidktad med det forhallningssatt vi hér analyserar.

Begreppet Invented spelling (Trageton 2005; Kress 1997) stir for den ljudenliga stavning som
ofta forekommer dé en elev borjar skriva. Samtliga foresprakare for detta forhallningssétt
anser att barn upptécker skriftspraket genom att latsasskriva. Kress (1997) menar att barn
hiarmar vuxnas anviandande av skrift och lir sig genom detta textens funktion. Lundberg
(1984) hiavdar dock att en ljudenlig stavning inte bor uppmuntras da bokstdverna inte
representerar fonemen korrekt och man dérfor bor inleda larandeprocessen med att bli
fonologiskt medveten genom ldsning. Vi menar att dd barnen far uppticka skriftspraket
genom fri skrivning blir de nyfikna vilket leder till att de s& sméningom sjélva fragar efter
exempelvis den korrekta stavningen. Darfor ser vi fordelar med att ndrma sig skriftspriket
genom fri skrivning.

4:3 Spraklig medvetenhet — med fokus pa spraklig form

Forfattarna vi presenterat inom detta pedagogiska forhallningssétt framhaller fonologisk
medvetenhet och ordavkodning som fardigheter avgorande for barns formégor vad géller
lasinldrning. De foresprékar ett arbetssétt som framforallt &r styrt av 1drare och larobok.
Undervisningen bestar till en borjan till stor del av spraklekar som med fordel utfors i en
samling. Foresprakarna betonar att inldrningen ska vara rolig och lustfylld for att nd bésta
resultat. Aven lirarstyrda dvningar pa tavlan 4r vanliga. Trots att mycket gors i grupp far vi
intrycket att larandeprocessen sker enskilt hos varje barn. Detta grundar vi pa att diskussioner
och samtal inte férordas inom detta forhallningssatt vilket kan finna stod 1
individualkonstruktivistiskt tankesétt. Eleverna skapar sin egen kunskap genom att sjilva
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laborera och bearbeta det material de far av lararen. Deras tankar kring hur saker och ting ska
vara bekriftas eller omformas likt Piagets begrepp assimilation och ackommodation.

Den litteratur vi tagit del av visar mycket pa att lararen dr styrd av materialet och ges foga
plats for egen tolkning av hur arbetet ska genomforas. I Lpo94/98 (utbildningsdepartementet
1998), som grundar sig pa en sociokulturell kunskapssyn, star det att den enskilde ldraren ska
ges stort utrymme att sjélv planera och utforma arbetet i sitt klassrum samt att eleverna ska
vara delaktiga och ta ansvar for sitt eget larande. Vi anser att da ramarna for detta
forhallningssétt dr sé pass sndva och arbetet inte utgér ifran elevernas intressen och
forforstéelse kan vi inte se att detta sétt att arbeta pa finner stdd i rddande styrdokument. D4 vi
hivdar detta tdnker vi t.ex. pa beskrivningen av ett prov (s. 26) dér lararen ges mycket tydliga
instruktioner kring vad som bor ségas, inte olikt ett manus. Detta stéller vi oss kritiska till da
man som pedagog maste anpassa sig till klassrumssituationer och den elevgrupp man har. Da
Lundberg ar psykolog och forskar utifrén ett sprakvetenskapligt perspektiv, snarare én ett
pedagogiskt och didaktiskt, kan man ana att han inte beaktar konsekvenser som kan uppsté
p.g.a. exempelvis gruppkonstellation. En viktig del av den pedagogiska yrkeskompetensen
ligger 1 att kunna anpassa undervisningen till elevgruppens och de enskilda elevernas behov.

Leimar (1974) och Wagner (2004) havdar bada att man inom den grundléggande
lasinldrningen bor utgé ifrdn den kunskap barnen redan besitter, deras intressen och
forforstaelse. De kritiserar saledes arbetsséttet som foresprakas enligt forhéllningssattet
spréklig medvetenhet for att utga ifran bokstéver som anses fonetiskt lattillgdngliga och inte
ifrdn det enskilda barnets behov vad géller bokstavstrining. De menar bada att denna typ av
fardighetstrianing inte leder till den bésta ldsutvecklingen. Wagner (2004) menar att den
kunskapssyn som styr denna typ av laromedelstyrd undervisning ser eleven som passiv och
lagger all vikt vid att den rétta kunskapen finns i l1droboken eller hos ldraren. Hon menar
vidare att isolerad fardighetstraning och prov i huvudsak avgdr hur och vad eleven lar sig
(Wagner 2004, s.12). Den syn pa kunskap forfattaren beskriver kopplar vi till Skinners (1953
i Marton & Booth 2000) behavioristiska tankegdngar. Onskat beteende beldnas och forstirks,
enligt denna modell, medan icke dnskvirt bestraffas. Inom behaviorismen, savél som inom
den ldsinlarningsdiskurs vi har behandlar, ligger fokus pé att genom upprepad traning inhdmta
kunskap. Vi menar dock inte att man inom ramen for detta forhallningssétt bestraffar eleverna
bokstavligt utan parallellen vi drar till behaviorismen grundar sig pa reproducerandet av
ovningar som karaktériserar detta forhdllningssitt och Skinners kunskapsfilosofi. Fokus ligger
ofta inom detta forhallningssitt ocksé pa att lista antalet fel eleverna gor i olika sammanhang,
vilket foresprakarna menar ger eleverna lust att ldra mer och pa sa vis minska antalet fel.
Lundberg (1984) visar pé ett arbete med upprepad ldsning av en text dér antalet fel fors in i en
tabell fOr att synliggoras for eleverna. Eleverna ser efter hand hur staplarna 1 tabellen visar
mindre och mindre antal fel (Lundberg 1984, s.78). Vi anser dock, likt Leimar (1974) och
Wagner (2004), att man bor fokusera pa det barnen faktiskt kan och utifran det positiva
stimulera till vidare inlérning.

Lpo94/98 foresprakar ett socialt samspel i alla ldrandesituationer. Det pedagogiska
forhdllningssatt vi hiar behandlar kan dock inte ses som foresprakande socialt samspel och ér
déarfor mera av vad Dysthe (1996a) benimner en monologisk undervisningsmodell. Denna
utgdr ifrén traditionell katederundervisning dédr envigskommunikation &r vanligare dn
diskussion. Dysthe (1996a) beskriver en monologisk ldrandesituation som en dér eleverna &r
lyssnande och tar at sig information fran lraren som bearbetas enskilt (Dysthe 1996a, s. 50).
Det arbetssitt som foresprékas enligt Lundberg och Herrlin (2005) och Haggstrom och

36



Lundberg (1994a, 1994b, 1997) bygger mycket pa just att lararen informerar och barnen tar
till sig och bearbetar materialet utifrén sin individuella forstaelse.

4:4 Jamforande diskussion och slutsats

De tva diskurser vi har bearbetat, genom tre pedagogiska forhallningssétt, r bada aktuella
inom dagens skola. Vi vill dock hivda att det ror sig at att diskursen som foresprakar spraklig
funktion och kommunikation mer och mer tar 6verhanden nér det géller den tidiga l4s- och
skrivinlarningen. Vi tror saledes att det ror sig mot det Neumann (2003) bendmner diskursivt
skifte. Till viss del kanske detta redan har skett men av erfarenhet vet vi att det 4r manga som
arbetar enligt det forhallningssitt som Lundberg m.fl. foresprékar (1984, 1994a, 1994b, 1997,
2005). Som vi ndmnde 1 inledningen har vi funderat pd om detta val av arbetssitt dr aktivt
gjort av pedagoger eller om det 4r som Wagner (2004) menar: att man anvénder sig av ett
arbetssitt utan att reflektera 6ver dess egentliga innehdll och vad det siger enligt
kunskapssyn. Det kan vara sé att pedagoger fortsétter i gamla beprévade banor utan att aktivt
ta stéllning och finna motivering for de metoder som anvénds.

Rédande styrdokument siger att skolans undervisning ska vara individanpassad och utgd ifran
varje elevs forkunskaper och behov. Dessa kriterier forordas dven i de tva pedagogiska
forhdllningssatt vi presenterat som tillhérande den kommunikativa diskursen. Inom dessa
laggs ingen storre vikt vid tester och prov eftersom pedagogen hela tiden ser vad den enskilde
eleven gor. Detta karaktériserar ett individualiserat ldrande. Forhallningsséttet som framhaller
spréklig medvetenhet och form har en storre fokusering pé tester for att kartldgga barnens
kunskaper. Detta ér resultatet av att undervisningen inte dr individanpassad utan man &r nédd
till att urskilja varje elevs progression genom prov. Det sker oftast genom att eleverna jamfors
med varandra och med en normeringsgrupp. Kriterierna fér bedomning enligt Lpo94/98 séger
att elevens egen utveckling ska stéllas gentemot mélen i kursplanen och definitivt inte i
relation till klasskamrater eller andra elever. Det hidr ser vi som dnnu ett tecken pa att detta
pedagogiska forhéllningssatt ar en aning foraldrat och verkar snarare hora hemma i en skola
tillhérande en annan tid och en annan ldroplan.

De tva diskurserna fokuserar pé olika saker inom skriftspraket. Dar den ena foresprékar
funktionen foresprédkar den andra formen. Med funktion menar vi hér att synen pa spréket
som ett medel for kommunikation dr det viktigaste. Formfokuseringen ser vi som motsatsen
till detta dar sprakets uppbyggnad och struktur ses som det mest centrala. Vi anser att syftet
med att lara sig ldsa och skriva ar att ldra for livet och saledes att lira sig kommunicera i ett
vidare perspektiv. Vi tror att dd man utgér fran elevernas erfarenheter och behov, som allra
oftast &r kommunikativa, efterfragar eleverna formen och strukturen dé de kinner sig redo for
att ta sig an detta. D4 vi studerat litteraturen, tillhérande den diskurs som beskriver
skriftspraket som kommunikativt, har vi sett att de flesta forfattarna dr pedagoger med
erfarenhet fran skolans varld. Nér det géller den andra diskursen som forordar spraklig
medvetenhet dr den frimsta foresprakaren (Lundberg 1984) psykolog och har saledes ett
sprakvetenskapligt forhéllningssitt till sin forskning. Detta tror vi dr en av anledningarna till
att de tva diskurserna &r sé pass olika vad géller synen pa skriftspraket.

Det vi slutligen vill lyfta fram frén vér studie 4r de delar i1 forhallningssétten som vi tror pa
bista sdtt frimjar barnens tidiga 14ds- och skrivinldrning. Leimars (1974) sétt att ta tillvara pa
barnens vilja att uttrycka sina gemensamma erfarenheter och pé sé sétt skapa meningsfulla
texter ser vi som ett utmirkt exempel pa ett arbetssétt dir barnens stdllning i1 klassrummet
stirks da de blir aktiva och delaktiga i undervisningen. Trageton (2005) och Bjork och Liberg
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(1996) och Erksen Hagtvet (1990) foresprakar skrivning fore lasning. Detta arbetssdtt gar ut
pa att barnen dgnar sig at fri skrivning efter egen forméga. Arbetet dr kravldst och barnen
utgar hela tiden fran det de kan och det de &r intresserade av. Bada dessa sitt att arbeta tror vi
leder till att barnen far en god instéllning till anvindandet av skriftspréket och ddrmed sé
smaningom &dven blir intresserade av sprakets form. Att detta speglar en sociokulturell
kunskapssyn och dagens styrdokument tycker vi framgér tydligt.

Da man som pedagog funderar 6ver vilket forhéllningssatt man vill anvénda sig av méste man
utga fran sin egen grundlidggande kunskapssyn och sin personlighet. De metoder man
anviander maste kidnnas bekvéma och ritt for bdde pedagogen och barngruppen. Det viktigaste
tycker vi dr att valet av arbetssitt dr vil genomtinkt och att man aktivt och sikert kan
motivera sitt val.
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