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Denna studie beskriver 41 barns uppfattningar av skrivldrandet och hur de
skriver.

Bakgrunden tll studien #r ett tredrigt aktionsforskningsinspirerat
utvecklingsarbete om skriftspraklig medvetenhet med syfte att implementera
tidigare resultat frin fenomemnografisk forskning. Det var ett projekt som
riktade sig- till - trettio forskolepedagoger och cirka tvahundra barmn.
Pedagogerna deltog av eget intresse och fick utbildning och handledning f6r
att genomfora ett program som skulle paverka barnens skriftsprakliga
medvetenhet och tidiga skriftsprakslirande. For att folja barnens ldrande
under forskoledret utvecklades ett instrument for kartldggning av tal- och
skriftsprikslarande. Kartldggningen ger bakgrundskunskap om de 41
utvalda barn som vi ftljde under deras forsta skolar.

For att samverkan mellan forskola och skola skulle bli s& gynnsam som
majligt erbjods mottagande ldrare information, fortbildning och handledning.
De intervjuades ocksé o sina utgangspunkter i skriftspréksundervisningen.

Vir metod dr fenomenografisk och instrumentet har varit intervjuer.
Intervjuerna dr av en Oppen karaktdr och avslutas med konkreta
skrivuppgifter. Intervjuerna har skrvits ut och analyserats. Barnens

' - uppfattningar beskrivs i &tta kategorier, som tillsammans ger en bild av

skrivldrandet,

Resultatet av denna studie visar att barnen tidigt etablerar ett forhallningssiitt
till skrivldrandet som snabbt blir stabilt. Studien visar ocksa pé betydelsen av
att barnen tidigt i sina liv introduceras i den skriftsprakliga kulturen och att
det #r viktigt med en bra samverkan mellan forskola och skola for att
ldraren ska ha forutsittningar ate utgd fran varje enskilt bams erfarenheter
och skriftsprakliga utvecklingsstadium.
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FORORD

Nir vi nu sitter punkt for denna studie ser vi vissa likheter med det
omfattande vigbygge som pigitt vid motorvigen — Abromotet — nagra
kilometer frin var institution. Vigbygget startade ungefir samtidigt som vi
borjade skriva pd den hidr uppsatsen. Varje gdng vi har passerat Abromotet
har det varit ett dventyr. Viagen har stindigt fordndrats. Riktningen och
omgivningen har varit desamma, men vigen har varit "ny". Vi har fitt vara
mycket uppmirksamma pa skyltar, trafikljus, rondeller, broar och filbyten
nér vi har orienterat oss igenom motet. Plétsligt en dag i november var
vigbygget klart. Det var bara att ika igenom, alla hinder som varit diir férut
var borta. Ungefir sa har vi ocksa upplevt vart uppsatsskrivande.

Nir vi blickar tillbaka p& den tioarsperiod som vi har arbetat tillsammans,
kan vi se att den har bestdtt av stindiga utmaningar i de projekt vi
genomfort. Drivkraften har varit vart intresse att omsitta och utveckla
teorier o barns skrivldrande.

Det #r ménga vi har att tacka for att denna studie har kunnat genomftras.
Forst vill vi rikta uppmérksamheten mot vara handledare Gésta Dahlgren
och Lars-Erik Olsson (LEO) som fungerat som vigvisare fér oss. Redan
under pabyggnadsutbildningen i pedagogik antog vi utmaningen att omsitta
vdra handledares forskningsresultat 1 forskolan. Utan deras intresse och
engagemang hade vi aldrig stkt oss till forskarutbildningen.

Direfter vill vi uppmérksamma alla barn, fordldrar och forskolepedagoger,
som villigt sldppt in oss och latit oss paverka deras vardag. Det #r
tillsammans med dem som véra kunskaper vuxit och utvecklats. Det har
varit spinnande att fi moéta si manga intresserade forskolepedagoger som
med liv och lust har gétt in for att lyssna pd barnen och fundera dver sin
egen roll. Véra tankar gar sirskilt till Birgit, Margareta, Marianne och
Agneta, som deltog i den forsta studien vi genomforde. Utan deras hjilp

~hade vi aldrig kommit vidare i vart arbete. Vi vill tacka er for all den

kunskap vi har fatt ta dei av.

. Med stod av Socialstyrelsen har vira kommuner visat oss tilliro nir de

beviljade medel for att vi skulle kunna omsitta vira erfarenheter i praktiken
under perioden 1993-1996. Under hela vart arbete dr det tvd nyckelfigurer
som bistatt 0ss och det 4r bitrddande forvaltningschef Susanna Hirenstam i
Varberg och verksamhetschef Gunilla Westerberg i stadsdelen Tynnered i
Goteborg, Tack!

Nir vi erholl Lirarférbundets forskningsstipendium  mdjliggjordes
fardigstillandet av denna uppsats. DA vi dessutom blev stipendiater och fick
bo pa Sigtunastiftelsen under en tviveckorsperiod, fick vi en bra start pa vér
skrivprocess. Margreth Hill har handiett oss under skrivprocessen. Tack
sndlla Margreth for all den tid du #gnat 4t oss. Vi vill ocksa rikta vér



tacksamhet mot en rad andra personer som har varit oss till stor hjdlp. Jan
Hiliberg har redigerat figurer, Johan Gustafsson har skrivit ut en stor del av
vira intervjuer, Margareta Samuelsson har korrekturldst texten, Maj
Asplund Carlsson och Larry Farber har sprikgranskat den engelska
sammanfattningen och Lisbetth Soderberg har lagt en sista hand vid
redigeringen,

Vi har ocksé kiint stod frén barn- och ungdomsenheten vid institutionen for
pedagogik och didaktik i Goteborg — sirskilt frin doktorandgruppen, som
inspirerat oss i forskningsarbetet och kommit med intressanta
ifrdgasittanden och uppmuntrande tillrop. Aven  enheten for
specialpedagogik vid samma institution har visat sitt intresse, och det har
varit sirskilt virdefullt att f& arbeta tillsammans med Anita Pehrsson och
Eva Sahlstrom.

[ arbetet har det varit berikande och virdefullt att alltid ha en samtalspartner
till hands. Tillsammans bir vi ansvaret for denna uppsats med dess brister
och fortjanster.

Vi vill till sist men inte minst rikta uppmirksamheten mot vira ndrmaste
som fatt klara sig utan oss under de perioder d& vi varit uppslukade av
forskningsarbete. Tack Bengt, Lars, Andreas, Emma, Anna, Johan och Emil
for ert thlamod.

Goteborg och Varberg i juni 2000
Karin Gustafsson och Elisabeth Mellgren




INLEDNING

Nir forskolan fick en ldroplan sattes barnens skriftsprakslirande i fokus
(Utbildningsdepartementet, 1998b). I ldroplanen liggs ett stort ansvar pi
forskolan att i naturliga sammanhang stimulera barns medvetenhet om
skriftspriket . Det ska ske pa ett sidant sitt att bam blir intresserade av
skriftsprakets kommunikativa funktion och av sprakets struktur. Liroplanen
for grundskolan har reviderats och omfattar nu dven forskoleklassen
(Utbildningsdepartementet, 1998a). I bédda ldroplanerna poéngteras
samverkan och att de tva olika verksamheterna ska linka i varandra. Det
som paborjas i forskolan ska foljas upp i forskoleklassen och skolan.

Forskolans roll i bamns skriftsprakslidrande uppmirksammades ocksé av liis-
och skrivkommittén (SOU 1997:108) som poédngterade bade vikten av tidiga
erfarenheter av skriftspraket och vikten av att tidigt uppmérksamma de bam
som inte visar intresse och forstaelse for skrivning och lisning. Sambhillets
krav p& skriv- och liskompetens har tkat och de blir allt viktigare for
medborgamna. Samtidigt 4r det en demokratisk réttighet att f4 14ra sig skriva
och ldsa. En del barn i vér studie tycker att det iir svrt. Med denna uppsats
vill vi att deras syn pa skriftsprikandet ska komma till uttryck och ge oss
kunskaper sa att vi pa bista sitt kan stddja deras skriv- och ldsutveckling,

Vér forskning hor hemma i den forskningstradition som utvecklats av
INOM-gruppen och dé framforallt av Marton och Pramling Samuelsson. Vi
studerar skriftsprikslirandet ur barns perspektiv och avser att beskriva deras
uppfattningar, erfarande och ldrande. Den teoretiska referensramen i detta
arbete dr dels Vygotskijs (1982, 1995) forskning om sprik och tinkande i ett
kulturhistoriskt perspektiv, dels den fenomenografiska forskningen om
lirande och skriftsprakslirande i ett metakognitivt perspektiv (Marton,
Dahlgren, Svensson & Siljo, 1977; Marton & Booth 1997; Dahlgren &
Olsson 1985, 1988, 1995; Pramling 1983, 1994, 1995; Pramling
Samuelsson, 1997},

I den teoretiska bakgrunden #r det framforallt Vygotskijs teorier om sprik
och tinkande vi lyfter fram. Spraket har enligt Vygotskij en dubbel funktion

- dels att dverfora budskap, dels att tjina som ett tankeverktyg. Han menade

att skriftsprdket #r ett redskap for att tinka samtidigt som det har en
kommunikativ funktion. Sprak i tal och skrift, tdinkande och lirande hér
samman med varandra. Larandet sker i samspel med omgivningen och med
andra ménniskor, Det tilldrar sig i ett socialt och kulturellt sammanhang.
Barnen idr riktade mot négot 1 sitt larande, och for pedagogen ar det viktigt
att se detta och agera i "the zone of proximal development”, dvs. det
utrymme framéat i utvecklingen som barnet kan na med stod av ndgon mer
erfaren person. Pedagogens agerande ska ge bammet utmaningar och en
kdnsla av att lyckas. DA kan bamet agera vidare p4 egen hand. Barnets
frigor kan vara vigledande for en uppmiirksam pedagog, som #r intresserad
av vad som for tillfallet upptar bamets tankar.
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Studien ingér i en forskningsprocess som borjade med Dahlgren och Olssons
(1985) avhandling om lasning i barnperspektiv. Resultaten visade att barns
lasprestationer i arskurs ett har samband med deras skriftsprakliga
medvetenhet som forskolebamn. Det forfoll dven som om det vore mer
naturligt for barnen att borja skriva istillet for att borja lisa. Darfor startade
Dahlgren och Olsson projektet "Skrivning i barnperspektiv" (1988).

Inom projektets ram genomforde vi en experimentell studie i forskolan. Vi
utarbetade och provade ett program i tvd sexdrsgrupper (Gustafsson &
Mellgren, 1991). Programmet syftade till att utveckla barns skriftsprakliga
medvetenhet. Projektet visade pa att strukturerad lek med skrifispraket, som
utgir fran barns forestillningar och intressen, tkar deras medvetenhet om
detsamma. Direfter fortsatte vi med en ny studie for att omsétta
programmet i storre skala och dven folja barnen under deras forsta skolar.
Tillsammans med pedagogerna i berorda forskolor utarbetade vi ett
kartliggningsschema (Gustafsson & Mellgren, 1996). Syftet med schemat
var att folja deras tal- och skriftsprikslirande under barnens sista ar i
forskolan. De grundskolldrare som tog emot barnen fran projektet deltog i
en intervjustudie (Pehrsson & Sahlstrom, 1995, 1996).

Denna studies uppldggning har en longitudinell design. Vi foljer fyrtioen
barns skrivlirande fran forskolan och under deras forsta skolar.

Problem och syfte

1 vér studie vill vi finna monster i bamnens skrivldrande som har betydelse for
det enskilda barnet. Med skrivlirande menar vi barnens forstielse {or vad
skriftspraket ir, varfor barnet anvénder det och hur barnet lir sig. Vi soker
inte efter hur det “verkligen #r" utan vill synliggdra hur saker och ting
framsthr for det enskilda barnet. Tnom fenomenografin betraktas den
objektiva virlden som forsta ordningens perspektiv. Nar det galler
skriftspriket handlar det om hur skriftspraket ir uppbyggt och hur det
exempelvis anvdnds. Den subjektiva virlden dr hur barnen upplever
skriftspréket och bendmns dirmed som andra ordningens perspektiv.
Marton och Booth skriver féljande om andra ordningens perspektiv.
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What we were doing was making statements about the world as
experienced by people. Now, in the sciences — as well as in daily life —
statements are made about the world, about phenomena, about
situations. These statements are made from what we call a first-order
perspective. The ways of experiencing the world, the phenomena, the
situations, are usually taken for garanted by the experiencer — they do
not see them, they are not aware of them (The might appear to
contradict what was said at the end of the previous chapter, that a way
of experiencing something can be understood in terms of what the
experiencer is focallv aware of. The experiencer, however, is focally
aware of the object of her experience and not her way of experiencing
it). In phenomenogrpahy, where a second—order perspective is taken, it
is this underlying ways of experincing the world, phenomena, situations
that are made the object of research.

(Marton & Booth, 1997, s. 107)

[ alit ldrande finns det bade ett innehéll (vad) och en form (hur) som man ska
lira sig. Bidda aspekterna méste kontinuerligt bli foremdl for reflektion
(Pramling, 1994). Vi kommer alltsd att beskriva hur barnen uppfattar sitt
skrivldrande i drskurs ett och tolka deras skrivstrategier.

— Vad séger barnet om sitt skrivldrande?
— Vilken strategi anvéinder barnet?

Syftet med studien i foreliggande arbete ér att med hjilp av fenomenografisk
metod finna monster i barnens skrivldrande. De barn vi har valt ut har ingtt
i ett projekt som syftade till att utveckla barns medvetenhet om skriftspriket.
Vi har f6ljt barnens skriftsprikslarande undér deras sista forskoledr och
forsta skoldr. Barnen #r medvetet utvalda sa att de har olika erfarenheter
och befinner sig pa olika skriftsprakliga utvecklingsstadier. Vi kommer #ven
att gbra jimforelser med bakgrundsdata fran forskolan.

Uppsatsens uppldggning

Vi inleder genom att ge en historisk, samhillelig och teoretisk bakgrund. I
teoriavsnittet presenterar vi studier som syftar till ait pAverka barns sprékliga

_och -skriftsprikliga utveckling i vissa avseenden. Direfter redogér vi

inghende for véra tidigare studier som ligger till grund f6r denna uppsats.

I metod- och resultatavsnitten redovisar vi hur vi har genomfdrt studien och

" vilka resultat den genererat. Uppsatsen avslutas med en diskussion, vira

didaktiska stillningstaganden och en sammanfattning p4 engelska.

I
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HISTORISK BAKGRUND

Inledningsvis vill vi ge en historisk sammanfattning dels av skriftsprakets
utveckling, dels av skriftspriksundervisningen i Sverige. Vi vill ocksa
redogtra for vilka traditioner som har format férskola och skola och hur
synen pa skriftsprékande (jmf. talsprdkande) fordndrats. Denna historiska
tillbakablick ger exempel pad varfor introduktionen i den skriftsprakiiga
kulturen under Iang tid varit skolans angeldgenhet.

Skrivtekniken och alfabetets historiska
utveckling

Det finns en naturlig biologisk disposition for miénskligt tal, medan skriften
dr en kulturell foreteeise. Skriften dr en teknik som utvecklats si att man
med hjilp av verktyg och tecken kan kommunicera oberoende av tid och
rum. Verktygen har genom tiderna varit till exempel skrivdon, penna och
dator. Exempel pd tecken #r bilder, kilskrift och bokstiver. Nedanstiende
beskrivning av skriftsprikandets utveckling ar himtad ur Gelb (1963), Huey
{1968) och Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson (1999).

Skriftsprikets kompiexa regelsystem &r svartiligingligt och abstrakt fér den
oinvigde. Reglerna #r en forutsittning for att man ska kunna kommunicera
med skrivha meddelanden. Bé&de skrivare och ldsare méste kiinna tll
reglerna och forhdlla sig till dem, Regelsystemen ir olika for olika skriftsprak
och de kan utgd frin fonem, bilder och bildskrift. De #ldsta bildskrifter man
funnit berdknas vara 35000 &r. Det kinesiska skriftspriket mandarin dr en
typ av bildskrift som dr konkret och ldtt fér en nyborjare att forstd. Alla
kinesiska sprdk och dialekter anvinder sig av samma tecken, som har
samma innebdrd men utalas olika. SA4 dven om "stol" heter olika i talat

- sprik,. sd #dr tecknet for "stol" detsamma. Fastiin kineserna inte forstar

varandra i tal kan de tolka samma tecken och dérmed lisa samma texter, till
exempel ta del av samma dagstidningar.

Vit skriftsprak dr fonemiskt, dvs. det utgar fran talsprikets minsta enhet de

enskilda ljuden som kallas fonem. Alla fonemiska skriftsprék forefaller vara
besliktade med varandra och har uppkommit 1 Friimre Asien for cirka 3000
ar sedan. Den fonemiska skriftssprakskoden 4r mycket effektiv, ljuden i det
talade spraket omkodas till grafiska symboler. Det innebir att allt som kan
siigas ocksa kan skrivas. De grafiska symbolerna i vért svenska alfabet #r
tjugoatta bokstiver i tva uppsittningar, en versal och en gemen.

Skriftspraket har utvecklats under en tidsrymd av 5000 - 6000 ar. Man
brukar séga att det uppfanns av sumererna som levde vid floderna Eufrat
och Tigris, i trakten av nuvarande Irak. De var ett jordbrukande folk som
utvecklade en bildskrift for att halla reda pa till exempel skoérd, lager och
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handel. Ett par tusen ir senare borjade semiterna i Mesopetanien anviinda
samma tecken som sumererna, men de gav tecknen en annan innebdrd.
Semiterna anvinde tecknen som symbol for stavelser i sitt talade sprak.
Diarmed fick de skrivna tecknen en abstrakt innebdrd. Skrivtecknet &r inte
en avbildning av omvirlden utan en symbol for spriket. Denna fordndring
dr central i skriftsprikets utveckling. Langt senare har Vygogtskij (1982)
uppmirksammat detta i sin forskning och benémner det som andra gradens
symbolisering. Han skriver ocksé om forsta gradens symbolisering som han
menar 4r en direkt avbildning av omvirlden.

Semiterna gav skrivtecknet en spriklig innebord, en slags stavelseskrift.
Fenicierna stod for nésta forindring av skriftspriket, de utvecklade en
konsonantskrift. Ungefir Attahundra &r fore Kristus hade den feniciska
skriften natt Grekland. I det grekiska spréket fanns ord som uttalades med
enbart vokala ljud, och dirfor fick nigra av feniciernas tecken symbolisera
vokaler, Dirmed hade skriftspriket bdde konsonanter och vokaler, och
skriftsprikskoden var utvecklad sd som den 4r &nnu i véra dagar.

Bokstiverna i det latinska alfabetet, som anviinds i Europa och USA, dr
formgivna av romarna. Under ldng tid skrev man bara med versaler. Deras
raka form uppstod for att passa hirda skrivunderlag som tré, sten och lera.
De gemena bokstiverna och skrivstil utvecklades forst ndr man bérjade
anvinda pergament som skrivunderlag for ca 1000 ar sedan.

Liksom skriftsprikskoden och bokstiverna har skrivreglerna utvecklats
under lang tid. Skrivriktningen har varierat. Vért sitt att skriva fran viinster
till héger med borjan pa oversta raden kommer frin grekerna. Sumererna
skrev lodritt uppifran och ner, fenicierna frin hoger till vénster. Under en
mellanperiod skrev man si kallad plogskrift ddr skrivaren vidnde ndr
skrivanderlaget tog slut. Liksom bokstivernas form péaverkades
skrivriktningen av de material och skrivredskap som anvindes (Maho,
1995). Att avgrinsa ord #r ocksa ett ganska sent pafund, tidigare skrev man
i ett flode utan mellanrum. En tid anvindes punkter eller streck for att
markera mellanrum. Skiljetecken och stor begynnelsebokstav infordes fOrst
pa medeltiden.

- Skrivregler och skrivtecken fordndras hela tiden. I Sverige anges aktuella
normer av Svenska Akademin och Svenska Sprakvardsnimnden, som ger
ut en ordlista respektive skrivregier vilka revideras kontinuerligt.
- Skrivtecknens forinderlighet #r tydlig i handskrivna texter. Fér manga dr
det svart att lisa brev och dylikt som skrivits av dldre sliktingar.

Kyrkan, skriftspriaket och skolan

Av tradition har laskunnighet ansetts som den viktigaste delen av
skriftsprikskompetensen. I Norden var vi tidigt ett lisande folk, majoriteten
av svenskarna kunde ldsa redan i slutet av 1600-talet. Statsmakten och
kyrkan hade intresse av att folket skulle kunna lisa for att de skulle kunna
n4 alla med sina budskap. I takt med samballsforindringar sdsom okande
folkmingd och storre administration, blev det svart att né ut till folket med
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muntlig information via budbérare. Dirfor pabjod man allmiin liskunnighet i
kyrkolagen 1686. Det var klockaren i forsamlingen som fick ansvar for att
férsamlingsborna skulle Idra sig lsa. Liskunnighet var ett krav for att fi
konfirmeras vilket i sin tur var ett krav for att f4 gifta sig, fostra barn och
vittna vid tinget. P4 sjuttonhundratalet 6vergick ansvaret for att lira gérdens
folk ldsa till husbonden. Liskunnigheten kontrollerades av kyrkan vid
husforhoren. Allmin folkskola och skolplikt inférdes 1842, men kyrkans
kontroll och husforhéren levde kvar langt in p& 1900-talet.

Nir allmén skolplikt inférdes 1842 var skolstartsildern flytande beroende pé
yttre forhillanden sdsom skolvig eller férildrarnas instillning till skolplikten.
Forst 1882 bestdmdes att barnen skulle borja skolan vid sju ars ider.

Limplig skolstart har varit intimt férbunden med vid vilken levnadsalder det
har ansetts limpligt att barn introduceras i den skriftsprikliga kulturen.
"Skolmognad" har varit synonym med om barnet har forutsdttningar att
delta i den ldsundervisning som bedrivs i skolan. Skolan har fram tll senare
r haft huvudansvaret for skriv- och lisundervisning. Vid inférandet av
allmiin folkskola forviintades barnen kunna lisa nir de bérjade skolan. D&
var lisundervisningen familjens ansvar. Liskunnigheten forsamrades i mitten
pd 1800-talet efter inforandet av allmin folkskola. Dirfor inrittades
sméskolan 1858 for att lira alla barn skriva och ldsa innan de bérjade
folkskolan. Det var i smiskolan som skriv- och ldsundervisningen
formaliserades och professionen smaskolldrare, sedermera ligstadielirare,
skapades en profession som tili sitt innchdll utmérktes av att lira barn Lisa,
skriva och rikna.

Den stdrsta vikten lades vid ldsundervisningen. Skrivkunnighet var
forknippad med makt. Kyrkan och staten var inte lika intresserade av att
folket skulle kunna skriva och uttrycka sin mening som att de skulle kunna
lisa makthavarnas pabud. Skrivkompetens blev en allmidn kunskap forst
efter inforandet av allmién folkskola i mitten pd artonhundratalet. Senare
delen av artonhundratalet var en tid med stora samhéllsforindringar, dels
utvandringen till USA, dels industrialiseringen som medftrde att folk flyttade
frin landsbygden till stidder i stérre utstrickning. Man tappade den dagliga
kontakten med anhériga, och di 6kade behovet att kunna skriva brev till
varandra. Skrivkunnighet var fére senare delen av 1800-talet mer vanlig
utmed kusten, dir det férekom handel och dérmed ett behov av bokforing.

" .Med denna historiska bakgrund till skriftsprékets utveckling och

skriftspraksundervisning vill vi visa pa:
— att skriftspriket har utvecklats under tusentals ar ur ett ménskligt
behov av att kommunicera oberoende av tid och rum.
— att ldra barn att ldsa ansigs mer angeliiget in att liira dem skriva.

— att ansvaret for undervisningen har varierat mellan kyrkan, familjen
och skolan,
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SAMHALLELIG BAKGRUND

I detta avsnitt ska vi belysa sambhiillets syn pa skriftsprakande och lidrande i
forskolan sasom den framstdtt i skolans styrdokument de senaste
decennierna.

I augusti 1998 skedde en foréindring av forskolans styrning, d& forskolans
torsta ldroplan, Lpfoé 98, och den omarbetade Lpo 94 triidde i kraft som
styrdokument for forskolan respektive torskoleklassen
(Utbildningsdeprtementet, 1998a; 1998b). Verksamhetsformen forskola
vinder sig till barn i dldern 1-5 ar. Forskoleklass dr den samlande
beteckningen for den verksamhet inom grundskolan som riktar sig il
sexaringar, som inte dr inskrivna i skolan.

Forskolan, forskoleklassen och  fritidshemmet 4r numera en
utbildningspolitisk angeligenhet och regleras av skollagen. Dirmed ir
integration av forskola, fritidshem i det offentliga skolvisendet genomford
fullt ut i mildokumenten pa riksplanet. Avsikten 4r att de tre liroplaner som
omfattar forskolan, grundskolan och gymnasiet "skall linka i varandra
utiftfin ~ en  gemensam syn pad  utveckling och  lirande"
{Utbildningsdepartementet, 1998b, s. 3).

Vid tidpunkten for datainsamlingen i foreliggande studie var forskolans och
fritidshemmets styrdokument allmidnna rad frin Socialstyrelsen (1987:3;
1988:7; 1990:4) medan skolan hade en ldroplanen (Skoldverstyrelsen, 1980).
Sexdringar har kunnat bérja skolan sedan 1991, da flexibel skolstart infordes
(Utbildningsdepartementet, 1990). P4 den politiska arenan i stat och
kommun fanns uttalade ambitioner om samverkan mellan forskola,
fritidshem och skola for att skapa en kontinuitet fér barnen. Man inforde
begreppet "barnmogen skola” (SOU 1994:45) for att markera en forindrad
syn pid skolans sitt att mota barnet. Beslutet om flexibel skolstart gav
foréldrama rétt att avgsra om deras barn skulle borja skolan som sexaring
utan att som tidigare genomgé "skolmognadsprov".

For att placera in denna studie i sitt sammanhang vill vi lyfta fram den

* . bakgrund som vi anser #r betydelsefull fér synen pa forskola, skola och

skriftsprikande i dagens samhiille. Hur har man tidigare forhallit sig tll
samverkan mellan férskola och skola?

Forskola och skola

Den svenska forskolan har, mycket forenklat uttryckt, utvecklats ur
bildningsideal, vilgorenhet och familjepolitik. Dér finns en tradition att arbeta
med barns sprdkutveckling, men skriftspriket har inte haft nigon
framtridande  roll. I ~ Bamstugeutredningen  (SOU  1972:26)
uppmirksammades vikten av att barn skulle fi spraklig stimulans i form av
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samtal och litteratur, men inget skrevs om att stimulera barns skrivande och
lasande i forskolan.

En avgorande skillnad mellan forskola och skola ér att skolan har varit
obligatorisk och en tvingande utbildningspolitisk atgird, medan forskola och
fritidshem varit frivilliga och en familjepolitisk atgérd fram i 1997. D
vergick forskola och fritidshem frin socialdepartementet som statlig
huvudman till utbildningsdepartementet, men verksamheterna omfattade
fortfarande inte alla barn. For sexéringar infordes allmin forskola 1976,
vilket innebar att alla kommune.na 4r skyldiza att erbjuda alla sexdringar
525 timmar i forskola.

Skolan har haft statlig styrning i form av forordningar som reviderats flera
ganger. Legr-69 och Lgr-80 var mycket detaljerade. Lgr-80 kompletterades
med tre kommentarmaterial for svenskamnet mellan ren 1983 och 1986
och reviderades 1988.

I det forsta kommentarmaterialet "Skriva" (Skoloverstyrelsen, 1983:3)
angavs sammanfattningsvis:
Att utveekla skriviormagan innebir dock dels att lira sig skriftspriket i
dess olika variationer, dels att ldra sig anviinda skriftspriket som medel
for kontakt med andra, som verktyg for minne och reflektion, for
paverkan eller i stkandet efter ny kunskap.
(Skolaverstyrelsen, 1983:3, s. 147)

Tyngdpunkten ldg pa skriftsprikets kommunikativa funktion, medan
traningen i form och teknik fick en underordnad betydelse.

[ de tvi nistkommande kommentarmaterialen behandlades grundliggande
sprakliga fardigheter “Tala" (Skoloverstyrelsen, 1985:3) och "Lasa"
(Skoloverstyrelsen, 1986:12). 1 "Tala" lyfte man fram foljande fyra
huvudfunktioner i spraket:

— att stirka sin identitet genom att uttrycka sig

— att skapa gemenskap genom utbyte av erfarenheter

— att 9ka sin kunskap genom att skaffa sig information

- att 8ka sitt inflytande genom att paverka och foréndra.

Man betonade dels att spriket utveckias bdst ndr det anvinds for att

" . underlitta kunskapsinhdmtandet, dels vikten av dialog mellan lirare och elev

i undervisningssituationen.

Barnen maste lira sig att Gverskrida sina subjektiva erfarenheter och se

de monster som finns i mangfalden, men de maste ocksd fi utnyttja sina

erfarenheter niir de bygger upp kunskap och strukturerna.
(Skoloverstyrelsen, 1985:3, 5. 12)

I det tredje kommentarmaterialet "Lisa" uppmirksammades tre aspekter i
den tidiga lasutvecklingen:

— att 8 insikt om skriftens funktion
— att uppmirksamma sprakets form
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— att utveckla forstéelse av skriftsprakets regelsystem.

Dirutiver borde ldsningen fa ett stort tidsutrymme. Man framhé!l fordelarna
med att lata den forsta skriv- och lisinldrningen utgd frin ett innehdll som
intresserar bamen.

Oavsett om man anvinder ldsliror och oavsett vilka Esliror man
anvinder ger alltsd omvirldsstudierna ett viktigt underlag for lds- och
skrivinlirningen.

(Skoltverstyrelsen, 1986:12, s, 39)

Man menade att om man utgick frin barns virld och deras egna
erfarenheter skulle forstdelsen for ordets form och funktion underlittas.
Skrivandet och ldsandet skulle bli meningsfullt och svarighetsgraden kunde
anpassas till barnets utvecklingsniva. Detta synsitt pa ldsprocessen innebir
alt man integrerar listeknik med l4sforstielse och kreativt skapande. Inget
foregdr det andra, och ingen del fir forsummas. I Lgr-80 #ndringstryck
1988:1989, reviderad kursplan i svenska betonades skriftsprikets funktion
dnnu tydligare.

Dahl  (1991) skriver en artikel om svenskidmmets férandring frin
firdighetstrining till sprakutveckling. Hon lyfter fram grundskolans dubbla
arv dels frén flickskola och realskola, dels frin folkskolan.

Under trettio &r av grundskolesvenska har dmnet i fokus sviingt frn
sextiotalets fardighetstrining med tro pa teknikens mdjligheter att skapa
en effektiv svenskundervisning over sjuttiotalets och det tidiga
dttiotalets reformpedagogiska rorelser och basfirdighetsdiskussioner till
kultur- och klassikerdebattens epok med ett svenskiimne som ater slét
sig inom de traditionella #mnesgrinserna. Hosten 1990 diskuteras
varken kulturarv eller klassikerlistor. Administratdrer och skolledare pi
olika nivier i utbildningssamhillei koncentrerar allt oftare sina
diskussioner tili basfardigheter, malpreciseringar och utvirdering. En
helt ny struktur pa dmnena i grundskolan dyker upp i debatten: en
uppdelning i moduler eller kurser som skall gora det mdjligt att inféra eut
malrelaterat betygssystem. | regeringsdirektiven for en betygsutredning
diskuteras kravbeskrivningar for olika betygsnivier. Kommer en
amnesstruktur som byggs upp for att passa ett mélrelaterat
betygssystem att sla sonder utvecklingsarbetet? Kommer den pagiende
decentraliseringen  av  skolans  styrning att  balanseras av
liroplaner/kursplaner/betygssystem som i realiteten stirker den centrala
makten Gver undervisningen? Som di undervisningsteknologin stod i
ropet? Manga dr oroliga for det.

(Malmgren och Thavenius, 1991, 5. 106)
Hjidlme (1999) belyser den ldsdebart som pagétt i Sverige under 70-, 80- och
90-talet. Under 90-talet har debatten frimst kretsat kring [is- och
skrivsvarigheter, till exempel om grundproblemet #4r biologiskt eller
pedagogiskt.
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Samverkan mellan forskola och skola

I borjan av 1980-talet tillsattes Forskola-skola kommittén av regeringen med
uppdrag att utreda hur samverkan mellan forskola och skola kunde
underlittas och forbittras. Da var det olika huvudmiin for férskola och skola
bade pa statlig och kommunal niva. 1 slutbetinkandet fran kommittén (SOU
1985:22) diskuterades begreppet "skolmognad” och en fordjupad samverkan
mellan forskola och skola. For att férbittra samarbetet rekommenderades
bland annat:

— att ha gemensamt formulerade maldokument for forskola och skola.

— att forskolans pedagogiska innehdll och arbetssitt ska pa ett naturligt.
sitt foljas upp 1 skolan.

— att skriftsprak och matematik bor introduceras i férskolan.
— att foriildrarnas delaktighet i verksamheten poiéingteras.

— att ge undervisningsmajligheter i bada skolformerna for férskolldrare
och ldrare, med tanke pé den pedagogiska och personella
kontinuiteten.

I forskolans styrdokument (Socialstyrelsen, 1987:3) rekommenderades att
forskolebarn skulle fi mojlighet att bekanta sig med det skrivna spréket i
naturliga sammanhang, till exempel genom att skriva recept, meddelanden,
och att lata barnen skapa texter som skrivs ner. P4 si siit skulle barnens
intresse for att lira sig skriva och lisa stimuleras, och genom detta intresse
skuile de ocksi bli medvetna om hur skriftspriket 4r uppbyggt av bokstiiver,
ord och meningar.

[ ett komplement till pedagogiskt program (Socialstyrelsen, 1990:4) rérande
de ildre bamen i forskolan betonades vikten av att undanréja emotionella
hinder infor skolstarten genom stimulering av barns skriftspraksutveckling.
Hur skrivning och lasning naturligt skulle kunna ingd i forskoleverksamheten
uttrycktes inte.

Inforandet av en flexibel skolstartsalder tridde i kraft hostterminen 1991 och
skulle vara helt genomfort 1997. Det innebér att kommunen #r skyldig att
- bereda plats for alla sexéringar som s& onskar att borja skolan. Detta var en
atgird for att forbittra mojligheterna fér samverkan melian forskola och
skola och samtidigt minska kostnaderna nir verksamheterna integrerades.
- Den proposition fran utbildningsdepartementet (1990) som foreslog flexibel
skolstart hiinvisade bland annat 6l aktuell forskning, som pdvisar att den
sprékliga utvecklingen #r av avgoérande betydelse for barnets senare
méjlighet att tilligna sig kunskaper och firdigheter. Hela den intellektuella
utvecklingen #r dessutom beroende av att den sociala, kiinsloméssiga och
kreativa utvecklingen stimuleras. Den personal som omger barnet i forskola,
skola och fritidshem ska arbeta utifrdn en helhetssyn pa barnet, dir man inte
kan sérskilja bammets inldrning pé fritiden och i skolan.

Haug (1992) har studerat samverkan mellan forskola och skela i Norge. Han
kunde konstatera att den dominerande kulturen tog &ver, dvs. nir forskolan
bedrevs i skolan anpassades verksamheten si att den mera liknade skolans
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undervisning. Det omvinda skedde med skola i en omgivning som
dominerades av ftrskola.

Efter en analys av forskolans och skolans historiska bakgrund formulerar
Dahlberg och Lenz Taguchi (SOU 1994:45) en vision av en framtida
forskola och skola i samverkan. De péstir att synen pa barnet
historiskt/traditionellt har varit olika.

Vad analysen vill visa dr att den syn pd barnet som vi kallat Barnet som
natur i storre utstrickning finns forkroppsligad/foretridd i forskolan,
medan Barnet som kultur- och kunskapsditerskapare 1 stbrre
utstriickning finns forkroppsligad/foretriadd i skolan.

(SOU 1994:45, 5. 130)

De bada forfattarna hoppas pa att framtidens forskola och skola ska vara en
mdtesplats for barn och pedagoger.

Nér barnet kliver in dver trdskeln till forskolan och skolan skall det inte
kliva in i en sluten cirkel av tradition och institutionaliserad praktik.
Barnet skall istillet erbjudas att stiga in pd en gemensam vig
tillsammans med barngruppen och pedagogerna.

(SOU 1994:45, 5. 166)

I den nu gillande kursplanen for grundskolan (SOU 1993:2) finns
malformuleringar for svenskdmnet, som ska uppnis i slutet av det femte
skoldret: "Nyckelord #r sammanhingande berittande, aktivt deltagande, flyt
i lisningen och funktionellt skrivande” (SOU 1993;2 s. 106). I Lpo 94 ir
skrivningen niir det géller mal att uppnd i grundskolan

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgingen grundskola
behirskar det svenska spriket och kan lyssna och lisa aktivt och
uttrycka idéer och tankar i tal och skrift.

(Utbildningsdepartementet, 1998a, 5.10)

Enligt barnomsorgslagen (Socialstyrelsen, 1995:2) ska alla barn i ldramna 1 -
12 &r, som har forildrar som forviirvsarbetar eller studerar, erbjudas plats i
forskoleverksamhet/skolbamsomsorg inom skilig tid. Barnets eget behov
berdttigar ocksa till en plats i forskoleverksamhet/skolbarnsomsorg. Dirmed

~ vill man frén statens sida gora forskola och fritidshem tiligéngliga for flera

barn. | regeringens budgetproposition viren 1999 (Regeringens Prop.
1998/99:100) finns forslag om att inféra en maxtaxa for barnomsorg och att

~ allmin forskola for fyra- och feméringar ska inforas senast 2003.

Fordldrarnas ekonomi eller arbetsléishet ska inte vara ett hinder for barns
rétt att delta i forskoleverksambhet.

Fackliga och professionella hinder for samverkan mellan forskola, fritidshem
och skola har uppluckrats under slutet av 1990-talet. Skolutvecklingsavtalet
{Lararforbundet & Kommunforbundet, 1996) mellan ldrarnas fackliga
organisationer och Kommunforbundet gav ett stort utrymme for lokala
dverenskommelser mellan arbetstagare och arbetsgivare. I Skolférordningen
(Skolfs 1994:1; 1997/98:272) fastslas:
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Vad som sigs i liroplanen om lérare skall ocksd gilla forskolldrare och
fritidspedagoger som undervisar i de skolformer som ldroplanen giller
for,

(Utbildningsdepartementet, 1998a, s. 3)

Den tidigare detaljstyrningen frin staten har forindrats till malstyrning med
stor lokal frihet att organisera verksamheten si att mélen uppfylls. En sadan
hir forandring kan ocksi skapa en osikerhet nidr man ska ldmna det gamla
och gé in i nagot nyit.

Frykman (1998) uppmirksammar i en studie att skolan har foriindrats och
ddrmed mist sin tydlighet och har misslyckats med att tydliggéra nya mal
och spelregler. Forr var rollerna i skolan tydliga, och verksamheten dér var
nigot annat #n det man dgnade sig 4t pa fritiden. Alla visste vilka regler som
gillde och de var dir pa samma villkor. Frykman menar att skolan sviker de
barn som kommer fran hem utan studietraditioner och de barn som inte kan
skolans nya spelregler.

Carlgren (1997) diskuterar det arbete som pagar i skolan och skolan som en
egen kultur, och hon ger sin definition pé kultur.

Kulturer ir meningsbirande. Medlemmar av samma kultur delar sitt att
se pA och att vara i virlden, inte minst det som #r underforstait och for-
givet-taget. Exempel pa vad som tas for givet i skolan &r att alla barn
ska g i skolan, att vissa #r ldrare och andra 4r elever, att en del elever ar
lata andra flitiga, eller «svaga» respektive «starka». De som inte dr
framgangsrika 1 skolan ir «elever med s#rskilda behov» eic. Man kan
siiga att medlemmar av samma kultur handlar i enlighet med samma
regler. Denna «kulturella grammatik» r ofta inte reflekterad utan for-
givet-tagen.

{Carlgren, 1997, 5. 17)

Avslutningsvis skriver Carlgren om skolan i ett sociokulturellt perspektiv
och hur det skulle vara om skolan tolkades som "en sirskild sorts praktik”,
som den faktiskt 4r. Hon menar att utformningen av en sddan praktik inte &r
sjlvklar, utan att man méste reflektera dver vad det dr som gor skolan till
skola.

- Skriftsprak och demokrati

Hosten 1996 tillsattes en lis- och skrivkommitté av regeringen for att utreda
det faktum att ménga barn och unga inte lyckats tilltigna sig skriftspraket pa
ett tillfredsstillande sitt. Kommitténs uppdrag var att ta fram forslag il
stgdrder och forebyggande insatser for barn och vuxna med lds- och
skrivsvarigheter/dyslexi. I shutbetankandet (SOU 1997:108) fastslogs att det
ir en demokratisk rittighet att f lira sig skriva och lisa och kommittén
menar att alla ldrare ska ha ansvar for bams och ungas skriftspréksldrande.

Nuvarande pedagog- och ldrarutbildningar uppvisar stora skillnader nér
det giller krav pa kunskaper om lids- och skrivutveckling lis- och
skrivsvarigheter i ett kommunikations- och lirandeperspektiv. Lis- och
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skrivkommittén menar att sddana kunskaper #4r visentliga och bor
skrivas in i examensordningen for samtliga pedagog- och
ldrarutbiidningar.

(SOU 1997:108, s. 322)

Kommittén foreslog darfor en forfindring och ett tillige i
hogskoleférordningen for samtliga ldrarutbildningar for att alla pedagoger
och ldrare runt barnet ska kunna se ur den lirandes perspektiv. Var och av
vem barnet handleds/iar sig 4r av underordnad betydelse.

Utifran IEA:undersokningen angéende liskunnighet bland svenska nio- och
fjortondringar 1970/71 och 1990/91 konstateras att det inte finns ndgot
beldgg for att det skulle ha skett ndgon forsdmring av ldskunnigheten under
de senaste tjugo aren. Internationellt sett dr svenska skolbarn goda lisare
men det 4r en stor spridning mellan goda och svaga lisare.
Skrivkunnigheten uttalade man sig inte om i brist pd motsvarande
understkningar (SOU 1997:108). Vad kan man niir man kan skriva och lisa,
och nir har man lis- och skrivsvérigheter? Unesco definierar en skriv- och
laskonnig person som "en person som kan sévil lisa som skriva en kort,
enkel redogorelse med anknytning till hans eller hennes vardagliga liv'™
(SOU 1997:108, s. 23). Skolverket och FMLS (Férbundet mot Eis- och
skrivsvérigheter) ansluter sig sedan 1997 till nedanstdende definition av lis-
och skrivsvarigheter.

Lis- och skrivsvirigheter/dyslexi dr en funktionsnedsittning som yttrar
sig som ‘en bristande forméga att anvinda skriven text och/eller att
skriva text fior att fungera i samhillet och fylla kraven i olika
vardagssituationer; att kunna tillgodose sina behov och personliga méil;
att dka sina kunskaper och utvecklas i enlighet med sina
forutséttningar. (Skolverket 1996:115 s. 13 och FMLS, Lindgren 1997).

(SOU 1997:108, s. 25 och 49)

FMLS:s definition av funktionshinder/handikapp dverensstimmer med FN:s
standardregler.

Enligt det handikappbegrepp som Forenta nationerna antog 1993 ir det
i "motet mellan minniskor med funktionsnedsiittningar och
omgivningen" som handikappet uppstir. Detta innebdr enligt den
definition FMLS anviinder idag att lis- och skrivsvérigheter blir ett
handikapp forst i den stund nidr omgivningens krav pd skriftsprakliga
prestationer blir fér stora.

(SOU 1997:108, 5. 49)

FN har fastslagit att det &r en grundliggande rittighet att fi lira sig skriva
och lisa. Andd okar det absoluta antalet analfabeter i1 virlden, och
forhillandena i Sverige &dr ocksa anmiarkningsvirda.

OECD-rapporten Literacy, Economy and Sociefy visar att var fjirde
svensk inte nér upp till grundskolans kravniva vad giller lis-, skriv- och
rikneférmaga (OECD, 1995).

(SOU 1997:108, 5. 19)
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I gruppen svaga lisare finns en éverrepresentation av pojkar och barn med
invandrarbakgrund. Kommittén pozngterar att invandrare inte &r en
homogen grupp och att ldstraditioner har storre betydelse dn sjalva
invandrarbakgrunden. Andra betydelsefuila faktorer &r:

- att lasinnehallet &r intressant
— féréldrarnas engagemang

— sjalvbilden som lisare

— l4rarnas utbildning.

[EA-undersokningen drar en slutsats av jimforelser mellan linder med
elever med god respektive svag lisformaga som giller elevernas egen
uppfattning om hur man blir en bra lidsare. Elevuppfattningen att man blir en
bra liisare nar man tycker om att lisa och r intresserad av lisinnehallet var
vanligare i lander med goda lésare. Uppfattningen att man blir en bra ldsare
av formell fardighetstraning var vanlig i linder med simre ldsare.

Av detta drar IBA slutsatsen att en ldsundervisning som har som
mélsittning lésfust snarare in lasfardighet 4r mer framgingsrik 4n den
som ir inriktad i forsta hand pa lisfardighet.

(SOU 1997:108, 5. 27)

Skolstartsalderns betydelse kommenteras ocksa:

Det #r inte alldeles otdnkbart att en av forklaringarna tll den stora
spridningen mellan hig- och lagpresicrande elever i linder med mycket
héga medelvirden kan finnas i den sena skolstarten.

(SOU 1997:108, 5. 27)
Skillnaderna mellan goda och déliga lisare har en tendens att Oka i ett
livsperspektiv. I en forskningsoversikt héinvisar Myrberg (SOU 1997:108) till
Stanovich (1986), som beskriver ett monster i lis- och skrivkompetens som
liknar en "Matteuseffekt":

Ty var och en som har, it honom skall varda givet, s att han far Gver
nog: men den som icke har, frén honom skall tagas ocksd det han har.
{(Matteusevangeliet XXV:29)

(SOU 1997:108, 5. 375)

De som redan kan skriva och lisa bra gynnas mest i skolans undervisning

" och senare 1 arbetslivet.

Skriftsprakandet i liroplaner for forskolan,
forskoleklassen och grundskolan

Lis- och skrivkommittén ldmnade konkreta forslag till formuleringar i
liroplan och kursplaner. De lyfte fram textmiljon, den sammanlagda tiden,
lusten att skriva och ldsa, delaktighet, Kkontinuitet, samverkan och
atgdrdsprogram som viktiga aspekter.
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En ménniskas sprakutveckling borjar tidigt, vidareutvecklas under tiden
i forskola, skola och utbildning och vidare genom det vuxna arbets- och
privatlivet.

Eftersom vart samhélle dr sd priglat av skriftspriket sker intridet i den
skriftsprikliga virlden tidigt. "Inbjudan till medlemskap i de lyssnandes
och skrivandes forening” sker redan innan vi #r fullt talsprakliga och har
en tydlig koppling till hela Lirandet.

(50U 1997:108, s. 265)

Ett  aktivi, méaimedvetet och 1ingsiktigt arbete med barns
skriftspriklighet 4r avgorande for hur forskolan och skolan ska lyckas
med att hjdlpa alla barn att utveckla god lis- och skrivitrmiga. Det ir
angeldget att pedagoger och lirare frin borjan medvetel observerar och
foljer varje enskilt barns skriftsprakliga utveckling.

(SOU 1997:108, 5. 281)

Skolans styrdokument har genomgitt en foriindring frin att utgd frén
vetenskapliga discipliner pi sextiotalet och tematiserande pa attiotalet till att
nu pé nittiotalet utgd frdn barns lirande. Timplanerna finns kvar men
ifrigasatts allt mer. De tidigare styrdokumenten for forskolan och
fritidshemmet fokuserade framforallt barns sociala fostran och ett
temainriktat arbetssitt inom omradena "natur", "kultur" och "sambhiille". For
forskola och forskoleklass innebir liroplanerna en styrning som inte funnits i
tidigare styrdokument. Nu har bida liroplanerna mél fér samverkan och alla
formella hinder for att skapa kontinuitet fér barnen #r borta. Liroplanerna
genomsyras av synen pa nirheten mellan ldrande, kunskap och sprik i tal
och skrift. Det som har sin bérjan i forskolan ska foljas upp i skolan och pi
fritidshemmet. Grunskolans liroplan anger bade strivande- och
uppniendemédl, medan férskolans ldroplan anger inriktningen mot onskviird
utveckling och ldrande.

Malformuleringen i Lpf6-98, for omradet "sprik/kommunikation” i avsnittet
"utveckling och ldrande", lyder som foljer:

Forskolan skall striiva efter att varje barn
L4

 utvecklar sin férmiga att lyssna, beriitta, reflektera och ge uttryck
for sina uppfattningar

{.d

e utvecklar ett rikt och nyanserat talsprik och sin formiga att
kommunicera med andra och att uttrycka tankar

* utvecklar sitt ord- och begreppsfirrid, forméga att leka med ord, sitt
intresse for skriftsprak och forstielse av symboler samt deras
kommunikativa funktioner

(Utbildningsdepartementet, 1998b, 5. 12)
Onm riktlinjer for arbetslaget stér det:

Arbetslaget skall
* ansvara for att arbetet | barngruppen genomfors si att barnen
)
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— far stod och stimulans i sin sprik och kommunikationsutveckling

Lot '
o ge stimulans och sirskilt stod till de barn som befinner sig i
svarigheter av olika slag

e stimulera barns nyfikenhet och begynnande forstdelse for
skriftsprék och matematik
(Utbildningsdepartementet, 1998b, s. 13}

I Lpo-94 finns f6ljande mal for barmets sprikutveckling:

MAI att striiva mot

Skolan skall striiva efter att varje elev

o utvecklar ett rikt nyanserat sprik samt forstir betydelsen av att

virda sitt sprik

Lod

o lir sig att lyssna, diskutera, argumentera och anvinda sina

kunskaper som redskap for att

formulera och préva antaganden och l6sa problem

reflektera Sver erfarenheter och

kritiskt granska och virdera péstaenden och forhéllanden
(Utbildningsdepartementet, 1998a, s. 11)

MA! att uppnd i grundskolan

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgéngen grundskola

e behirskar det svenska spriket och kan lyssna och ldsa aktivt och
uttrycka idéer i tal och skrift,

Lod

e kan utveckla och anvinda kunskaper och erfarenheter i sd ménga
olika uttrycksformer som méjligt som sprik, bild, musik, drama och
dans.

{Utbildningsdepartementet, 1998a, 5. 12)

I ldroplanskommitténs sirtryck ur betinkandet "Skola for bildning"
(Carlgren, 1998) redovisas en uppfattning om kunskap och larande som
_ bygger p& resultat frin forskning och de senaste decennicrnas
kunskapsteoretiska diskussion. En begreppsapparat presenteras som kan
anvindas som redskap for att "diskutera och reflektera ver kunskap och

" . lirande i skolan" (s. 25). I den kunskapsteoretiska diskussionen har

inlirningsfokuseringen kommit att omfatta dven den sociala och praktiska
sfir i vilken lirandet pagir. Begreppet “inldrning" leder tankarna tll négot
utifrin kommande, till skillnad mot "lirande” som kan ses som en aspekt av
minsklig social och praktisk handling. "Nu behandlas alltmer det sociala
sammanhangets betydelse for elevens tankemissiga utveckling” (s. 26). Tre
aspekter av kunskap lyfts fram.

For det forsta kunskapens konstruktiva aspekt. Kunskap #r inte en
avbildning av varlden, utan ett sdtt att gora virlden begriplig.
Kunskaper utvecklas i ett vixelspel mellan vad man vill uppnd, den
kunskap man redan har, problem man upplever med utgdngspunkt i
denna samt de erfarenheter man gér. For det andra kunskapens
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kontextuella aspekt. Kunskap dr beroende av sitt sammanhang, vilket
utgdr den (tysta) grund mot vilken kunskapen blir begriplig. For det
tredje, kunskapens funktionella (instrumentella) aspekt, kunskap som
redskap.

(Carlgren, s. 26)
Foljande fyra kunskapsformer lyfts fram:

Faktakunskap. Vi vet att nagot forhaller sig pd det ena eller andra siittet.
Denna kunskap dr mithar,

Forstdelsekunskap. Vi forstar att nigot forhaller sig pa ena eller andra sittet.
Denna kunskap kan beddmas som mer eller mindre kvalificerad.

Firdighetskunskap. Vi vet hur ndgot ska géras och kan utfora det.

Fortrogenhetskunskap. Denna kunskap handlar ofta om sinnliga upplevelser,
ddr vi kéinner och vet vad som ska goras.

De fyra kunskapsformerna samspelar med varandra och utgér varandras
forutsittningar. De &r grunden for den rddande synen pd kunskap och
lirande i styrdokumenten Lpfé 98, Lpo 94 och Lpf 94. Forskning,
styrdokument och samhillsférindringar har bidragit till att foriindra synen
pd lirandet. I dag talas det om det livslinga ldrandet som bérjar fore
fodelsen och pagar livet ut. Det finns ingen &ldersgrins for hur linge man
ldr sig,

Under hosten 1998 genomforde Skolverket (1999) en kvalitetsgranskning
av tre olika omrdden i skolan. Ett av omridena var Lis- och skrivprocessen
som ett led 1 undervisningen. Granskningen utfordes av
utbildningsinspektorer som pé olika siitt var experter inom omridet.

I rapporten beskrivs tre olika typ-miljéer for lis- och skrivprocessen. Vad,
hur och varfor man skriver och liser fokuseras. De olika miljéema kallas A-,
B- och C-miljoer.

[ A-miljon 4r spréket ett medel i sjilva lirandet. Det finns rikligt med olika
typer av texter och skrivning, och lisning ingdr i kommunikativa
sammanhang. Denna miljo dr mindre vanlic. Den finns framforallt i
undervisningen bland de yngre aldrarna i skolan och hos enstaka lirare som
ar ndgot av eldsjilar pa sin skola.

"I B-miljén finns inte samma medvetenhet som i A-miljon. Det handlar i

stdrre utstrickning om reproduktion av texter.

I C-miljon saknas den kommunikativa aspekten i lds- och skrivprocessen.
Utbildningsinspektérerna belyser sirskilt tidig lis- och skrivinléiring och
beskriver ett vanligt synsitt de funnit i flera forskoleklasser och skolAr ett.

Vi har i forskoleklasser och skoldr 1 funnit ménga fall av férberedande
lis- och skrivarbete som visar pd en mycket smal syn pd vad lisande
och skrivande innebidr. Barnen i dessa grupper triinas endast i enskilda
moment. Dessa kan exempelvis utgéras av rm- och ljudlekar som inte
sitts i ndgot lds- och skrivsammanhang. Nackdelarna med det hir
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arbetssattet Ar flera. Barn som inte forstdr vad dessa dvningar gir ut pd
far ingen hjilp med det. Barn som har svirt med att hora rim och ljud
man leker med fir ingen hjalp av det visuella st6d som skriften utgdr.
Risken ir att dessa barn redan tidigt sorteras bort pa felaktiga grunder.

[ vissa fall anser man att den hidr formen av tréning ricker for att
forbereda barnen for att lira sig ldsa och skriva. Vi menar att man inte
kan skilja ut vissa moment och triina dem under olika perioder. I stillet
méste man se sprikutvecklingen i ett helhetsperspektiv och utgd frén

- faktiskt ldsande och skrivande i alla samimanhang,

(Skolverket, 1999, 5. 119)

Utbildningsinspektorerna tar ocksd upp en vanlig arbetsform som man i
skolan kallar "arbetsschema” eller "eget arbete”. Barnen socialiseras in i ett
sjilvstandigt tyst arbete, som de menar dr en alltfor tyst miljo. De hinvisar
till Malmgrens (1996) begrepp glad formalism.

De arbetar duktigt och snilit med sina arbetsuppgifter och dr mycket
glada for varje nytt moment de kan ligga i hogen av avklarade
uppgifter. Men med &ren avtar glddjen. Antingen arbetar eleverna da
snabbt och instrumentellt men utan minsta eftertanke fir att bli av med
uppgiften eller ocksd maskar de sig genom de hir momenten. Ibland
kopierar de ritt och slitt bankkamratens svar., Den glada formalismen
har nu &vergfitt i den trista reproduktionens formalism.

(Skolverket, 1999, 5. 120)

I sina atgirdsforslag podngterar utbildningsinspektérerna rekfors roll som
pedagogisk ledare — den person som inspirerar till utveckling och ser till att
arbetet med barns och ungdomars skriftsprdkliga utveckling ingér i alla
skolans imnesomraden. Avslutningsvis skriver de att man omgaende méste
se till att forbitira information och samverkan mellan olika skolformer och
verksamheter for "att skapa kontinuitet i det pedagogiska arbetet"
(Skolverket, 1999, s. 136).

I regeringens utvecklingsplan for forskola, skola och vuxenutbildning
(Utbildningsdepartementet, 1999:121) stér det:

Regeringen anser att elevernas sprikutveckling 4r ett av skolans
absolut viktigaste uppdrag.

(Utbildningsdepartementet, 1999:121, s. 44)

" Man skriver vidare att sprikutveckling ska prioriteras under

mandatperioden. Regeringen poingterar att detta ir alla ldrares angeldgenhet
och att den avser att terkomma med forslag p4 hur kommunerna och
ldrarna ska sttdjas.

Detta var en mycket kort sammanfatining av huvuddragen i de senaste
decenniernas styrdokument betraffande samverkan och synen pa sprak och
skriftsprakslirande i forskola och skola. Styrdokumenten har naturligtvis
paverkats av forskning inom omradet, vilket vi ska gé in pé i niista avsnitt.
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SPRAKVETENSKAPLIG BAKGRUND

Sprdk, tinkande, kunskap och lirande #r oskiljaktiga och varandras
forutsiittningar. I foreglende avsnitt gav vi ett samhiillsperspektiv pa
skriftspriksldrande. Nu Overgar vi till ett sprakligt perspektiv. Vi ser sprik
och skriftsprak primért som ett sitt att kommunicera och som ett unikt
ménskligt beteende.

Sprak och kommunikation

Ett sprik bildas i samspel mellan ménniskor nir det finns ett behov av att
kommunicera. Historiker antar att ménskligheten haft ett muntligt sprik i en
halv miljon ar (Hagstrom, 1995). Detta antagande grundar sig pa arkelogiska
fynd av vapen och redskap, som tyder pa ett livsmonster sd utvecklat att
man kan férmoda att ménniskorna ocksa hade ett talat sprak.

Kommunikation kriver minst tva parter ~ talare och lyssnare/skrivare och -
ldsare — vidare kriivs ett sprak och ett budskap som foérmedlar erfarenheter
och kunskaper mellan individer, grupper och generationer.

Talat sprik bestdr av ljudkombinationer som bildar ord fér begrepp som
symboliserar till exempel varelser, saker, héndelser, fenomen, foreteelser och
upplevelser i verkligheten. De spréikliga symbolerna méste vara bekanta for
béada parter i kommunikationsakten (Eriksen Hagtvet, 1988, 1992; Dahlgren
m. f1. 1999),

Skriftlig kommunikation sker via kombinationer av grafiska symboler som
representerar en tanke eller ett fenomen. Symbolerna kan vara av konkret
eller abstrakt Kkaraktir, dir bokstidver symboliserar lud, siffror/antal,
vagma:kenftraﬁkregler och kunskap ibland av ett "#@pple". Dessa ir exempel
pa symboler som #r bekanta for en grupp minniskor som kan tolka

" desarnima, exempelvis "ldsare” och "trafikanter”. Nir sm& barn borjar

hantera symboler utgdr de frin sitt eget tinkande. Om man tll exempel
pratar med barn om vad viigmirket som anvisar "géngbana" betyder, siger

" ménga barn att man ska hélla varandra i handen for det gor den vuxne och

barnet pi vigmirket. Nir barn gor egna personliga symboler i leken visar
de sin forstielse for vad symboler ér.

Kress (1996) har intresserat sig for "visuella representationer” ur ett socio-
interaktionistiskt perspektiv ("a social semiotic approach"). Han studerade
sina egna tva bars lek, teckningar och klotter. Kress beskriver en situation
d4 han har sin treange son 1 sitt kné. Sonen ritar en bil och pratar samtidigt
som han ritar cirklar p ett papper: "Vill du se vad j Jag gor. Jag gor en bil ..

som har tva hjul ... och tva hjul dir bak ... och tva hjul hir ... det blev ett
konstigt hjul." Nér han var klar sa han "Det &r en bil." Bilden ‘bestér av sju
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cirklar sex mindre och en storre. Kress forklarar processen som en metafor i
tva steg.

...acar is (most like) wheels" and "wheels are {(most like) circles” The
semiotic means whereby these structures are established is that of
analogy; the result is a (double) metaphor: circles are ([lke] wheels;
wheels are [criterial of]) a car. Signs are the result of metaphoric process
of classification: X is like Y (in critical ways).

(Kress, 1996, 5. 227)

Kress hivdar att tal och skrift 4r en kommunikationsform som avser att vara
maximalt begriplig for deltagarna i en kommunikativ situation. Barmns
skrivande #r i ett initialt skede begripligt endast f6r dem sjilva. Den
kollektiva inneborden i symboler erovras i ett samspel mellan individen och
omgivningen. Symboler #r kommunikativa forst nir flera forstar deras
innebord. Helen Keller som var bade blind och div (Soderberg, 1997)
beskrev hur hon fick ett sprak och hur det skapades ett samband for henne
mellan begreppet "vatten" och tecknet "vatten”. Hennes lirare holl hennes
hand under rinnande vatten och skrev "vatten" i handen. "Forst d visste jag
vad vatten var”. Det 4r allts inte tillrickligt att ha erfarenheten, utan man
maste Hven ha ett begrepp och ett tecken for att kunna kommunicera med
spriket.

Ett sprik som anvinds #r forinderligt. Det fordndras i samspel mellan
sprikbrukare och samhillsliv. Sprikliga regler forindras, nya ord och
begrepp kommer till, medan andra blir otidsenliga och faller i glomska.
Tekniska innovationer som datorn och internet ar aktuella exempel pa hur
ett nytt sprakbruk etableras. UtgAngspunkten for muntlig kommunikation r
att den sker i ett sammanhang, dir bide talare och lyssnare ingar. Denna
"hir och nu"-situation utgor for det mesta en gemensam referensram for
samtalet. Sprakforstielse i dagligt tal #r beroende av den gemensamma
referensram som sociala, kulturella och historiska betingelser ger. For att
forsti ordsprak och humor krévs i regel att man kinner till den kulturella
bakgrunden.

Muntlig kommunikation via telefon, radio och TV har inte i lika stor
_ utstrickning et sammanhang som stod for samtalet. I telefonsamtalet &r
talare och lyssnare rumsligt &tskilda. TV- och radiopublik saknar dessutom
mojligheter att delta i samtalet. Aven teater- och kyrkobestkare dr delvis ett

" . undantag, fastin talare och lyssnare befinner sig i samma rum forvéntas inte

lyssnaren delta i samtalet pa annat sitt &n med sin uppmérksamhet. Det stills
olika krav pi den sprikliga preciseringen beroende pd om talaren och
lyssnaren ir fortrogna med varandras livsvérld eller ej. Det erfar vi nédr vi
ska beskriva vigen till vir egen bostad fér ndgon som aldrig bestkt oss
tidigare. Da krivs det cn férmiga att ta lyssnarens perspektiv och distansera
berittandet och man delger #ven den kontextuella informationen till
lyssnaren (Rommetveit, 1972; Eriksen Hagtvet, 1990). Denna typ av
Aterberittande hdrrdr sig frin en muntlig tradition, da en talare memorerar
en berittelse for att kunna aterge den. Berittelsen dlev inte alltid identisk
frin en gang till en annan, men budskapet var detsamma (Ong, 1990). Det
vi kallar klassiska sagor #r exempel pa nedtecknade beriittelser fran den
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muntliga berittartraditonen. Texten skiljer sig at i olika utgadvor, men
budskapet ér alltid detsamma.

Skriftspriklig kommunikation kréver ytterligare distansering. Det réicker inte
som i muntlig kommunikation att distansera sig fran samtalspartnern och ta
dennes perspektiv for att beskriva omviirlden eller sina tankar utan man ska
dven distansera sig fran sprikljuden i det talade spréket, det som Vygotskij
(1982) kallar for andra gradens symbolisering.

Skriftsprogssituationen kraver altsi en dobbeit abstraktion: der mi
abstraheres bade fra det givne sprogs lydelige side og fra
samtalepartnern.

(Vygotskij, 1982, 5. 274)

Talspraklighet och tinkande respektive
skriftspraklighet och tinkande

S#ljo (1987) papekar en viisentlig skillnad mellan talsprik och skriftsprik.
Talspréket gar inte att undvika i motsats tll skriftspraket. Ong (1990) och
Siljo (1997) skriver om studier fran sprakkulturer som inte har négot
skriftsprik. De hédvdar att spriken i dessa sprdkkulturer dr organiserade pé
ett annat sitt 4n i sprakkulturer som har sknftsprak. Skriftspraket méjliggor
abstraktioner som péverkar det talade spréket. I kulturer utan skriftsprik #r
spréket mera situationsbundet. :

Vygotskij (1982) skiljer pAd dessa situationsbundna respektive abstrakta
begrepp som han bendmner som vardagliga och vetenskapliga begrepp.
Vardagliga begrepp kan man forstd utifrin ett sammanhang medan
vetenskapliga begrepp iir abstraktioner som inte férstds utan handledning av
nigon som kinner till dem. Detta illustreras i en understkning som Luria
(1976; Ong, 1990} gjorde hos lantarbetare, av vilka en del var analfabeter.
Studien 4gde rum i Sovjetunionen pa 1930-talet. Understkningssituationen
var informell och paminde til! stor del om deltagarnas vardag.

Man visade understkningspersonerna teckningar av fyra foremdl, tre av
dessa tillhtrde en kategori och det fjirde en annan, och personerna
ombads att fora samman de foremél som liknade varandra eller hérde
ihop och kunde betecknas med ett enda ord. En av serierna bestod av
teckningar av foremélen slidgga, sdg, stock och yxa. Analfabeterna
tdnkte inte pA gruppen av foremal i kategoriserande termer (tre verktyg
— stocken inte ett verktyg) utan i termer av praktiska situationer —
"situationstdnkande" -~ utan att over huvud taget Hgna nigon
uppmirksamhet at klassifikationen "verktyg", som nigonting som
kunde tillimpas p4 alla féremdl utom stocken. Om man #r yrkesman och
ser en stock, tdnker man pi att anvinda sima verktyg till det de #r
tillverkade for, inte pa att hilla borta dem frén stocken — i nigot slags
besynnerlig intellektuell lek. En tjugofemirig bonde som var analfabet
sade: "De ir lika allihop. Sdgen kan siga upp stocken och yxan kan
hugga den i bitar. Om en av dessa saker maste bort, skulle jag slinga
yxan, Den gor inte jobbet lika bra som sigen." (1976, s. 56). D4 man sa
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honom att sliggan, sdgen och yxan alla &r verktyg, avstod han anda
fran den indelningen i kategorier och framhirdade i ett situationsbundet
tinkande: "Ja, men dven om vi har verktyg behover vi éndi trd — annars
kan vi inte bygga ninting" Tillfrigad om varfor en annan person hade
valt bort ett fsremal ur en annan serie om fyra stycken, vilka han tyckte
ndrde ihop, svarade han: "Att han tinker sa 4r sikert medfott”.

(Ong, 1990, 5. 63)

Luria fann, som han sjilv uttryckte det, signifikanta skillnader, mellan
analfabeter och skriv- och liskunniga personer. De som kunde skriva och
lisa organiserade begrepp efter en annan logik dn de som var analfabeter.
Detta forsok for vara tankar till det svenska TV-programmet for barn: "Fem
myror #r fler 4n fyra elefanter" inspirerat av det amerikanska "Sesame
street". Ett av de aterkommande inslagen &r "Lattjo-lajban-ladan”, dar det
finns fyra saker och en ska bort. Den av rollfigurerna som inte kan lisa, har
alltid en situationsbunden 16sning pa problemet medan hans béda kamrater,
vilka bada kan ldsa, levererar losningar som grundar sig pd abstraktioner
som begynnelsljud eller en &verordnad kategorisering, till  exempel
"verktyg".

Lurias undersékning ovan visar hur skriftspriket pdverkar minsklighetens
tankande och det talade spriket. Skriftspraket #r linjart till sin struktur,
bokstav efter bokstav, rad efter rad och sida efter sida, medan spontant
tinkande #r mera associativt (Sturmark, 1997). T en kultur som har ett
skriftsprik utvecklas tva talsprikliga kulturer: ett talsprék som utvecklas ur
en muntligt baserad tradition och ett talsprak som utgar {rin skriftsprékliga
normer (Ong, 1990).

Skriftspraksanvindning

Skrivning och lisning 4r handlingar, som anvinds pd olika s#tt med olika
syften i givna sociala sammanhang. De sker i samspel mellan skrivaren,
texten och lasaren. Resnick och Resnick (1990, 1991) har identificrat
féljande sju olika "literacy transactions".

Funktionelit skriftsprdk

— Det funktionella skriftsprakandet syftar till att &verfora information
fran en expert till en novis. Exempel pa funktionella texter ir recept,
manualer och handbocker av olika slag. De kommer till stand istdllet
for personlig muntlig kommunikation, nér avstandet i tid eller rum
blivit for 1angt mellan den kunnige och den som har behov av
handledning for en uppgift. Relationen mellan skrivare och ldsare dr
opersonlig, och texten ir entydig for att minsta mojliga missfoérstand
ska uppsta.

Skriftsprak for att fa kunskaper

— 1 detta skriftsprakande har lasaren fér avsikt att 1dra sig nagot och har
en reflekterande hillning till forfattaren. Det handlar om att utveckla
kunskap i ett lingre perspektiv in i det funktionella skriftsprakandet,
ddr nyttan 4r omedelbar. Exempel pa skriftsprékande for att fa
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kunskap #r studier, traditionell skolliisning och till viss del
tidningsldsning, beroende pa om man liser tidningen och reflekterar
kring innehallet eller inte. Som skrivare for att fa kunskaper #r
textskapandet en form av sjilvreflektion och kunskapsutveckling
savida, man inte skriver till en ldsare som endast ska bedma texten
och skrivarens kunskaper.

Skriftsprak for nijes skull

Hiir &r underhallningsvirdet i {4sandet eller skrivandet det frimsta
kriteriet, till exempel sagoldsning, serier, fri lisning och skrivning i
skolan. Sa fort uppgifter kopplas till den fria skrivningen eller
ldsningen mister skrivandet och lisandet sin underhallande karaktir.
Om man tycker det #r roligt att lisa exempelvis kokbdcker eller
handbocker for tridgarden, dr det ldsning for nojes skull, det som i
ett annat sammanhang 4r funktionell [4sning.

Skriftsprak for att 6vertyga

Denna skriftspriksform syftar till att paverka ldsarens uppfattning
eller handlingar. Reklam, insindare och debattinligg &r typiska
exempel. En annan typ av exempel 4r onskelistor och lappar, som
barnen skriver till kokerskan nir de 6nskar en speciell matriitt.

Skriftsprik for personlig kommunikation

Hir dr det friga om skriftlig kommunikation som till sin karaktir
liknar telefonsamtalet, dér skrivare och iisare har en relation. Det dr
friga om en personlig korrespondens som har kiinsloméssiga inslag,
och brevet har en fordel framfor telefonsamtalet eftersom det kan
l4sas vid upprepade tillfillen.

Expressivt skriftsprak

[ de ovanstiende skriftspraksformerna ror det sig om texten,
skrivaren och ldsaren. I expressivt skriftsprak handlar det om ett
skrivande som inte &r avsett atf i4sas av ndgon annan in forfattaren.
Det ir uttrycksfulla texter for att bearbeta kiinslor och ge skrivaren
méjlighet till sjalvreflektion, till exempel dagboksskrivande och brev

- som inte skickas. Har far skrivandet en existentiell dimension.
Andligt skriftsprak

Slutligen skriver Resnick och Resnick om andligt skriftsprak. Lisning
av religitsa texter har historiskt sett haft stor betydelse fér den
kulturella tillhorigheten i en férsamling. Texter med andligt ursprung
ger lasaren etiska och moraliska budskap, som r aktuella under ldng
tid. Férfattaren #r utvald av ndgot andligt visen att formedla dessa
budskap. Ett exempel som kan ndmnas #r de tio budorden.

Annu en skriftspraksform att anvinda skrifisprék i skolan har identificrats
av Dahlgren och Olsson (1985). De gjorde en undersdkning, diir béde
forskolebarn och skolbarn uttryckte att syftet med skrivning och ldsning var
att bli béttre som skrivare och lasare. Det uppfattades av bammen som ett
"krav" fran skolan for att de skulle fi bra betyg. Det var allts3 inte textens
innehall som motiverade {#sningen.
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Detta foranledde Edfelt (1985) att skriva en artikel och varna for skolans
ldsundervisning. Han menar att det dr forkastligt att barnen inte uppfattar
skriftsprakets essens i lisningen, det vill siga idén om att Sverfora ett
intressant budskap till 1dsaren.

Britton (1976) beskriver forhallandet mellan skrivaren och texten, Som
skrivare kan man inta olika roller, deltagare eller dskadare, och det ir littare
att beritta nir man utgar frin ett deltagarperspektiv. Britton menar vidare
att nir man lir sig skriva utgir man frén sig sjalv i ett expressivt skrivande.
Den kunnige skrivaren kan var'zra mellan eltagar- och Aaskadarrollen
beroende pé vilken genre han viljer. Britton definierar tre genrer:
informativt, expressivt och skonlitteréirt skrivande. Dysthe (1989) hivdar att
det informativa skrivandet #r den vanligast forkommande skrivgenren i
skolan. Elever skriver framférallt pa en faktaniva, och de skriver till en ldrare
som ska beddma deras text.

Jacobsson och Jonsson (1992) har studerat elevuppfattningar om skrivning i
drskurs fem. De beskriver fyra kategorier: avbildning, anpassning,
kommunikation och skapande,

Avbildning
— Fn idé eller tanke avbildas direkt utan nirmare reflektion om hur
idén eller tanken kommuniceras till en ldsare. Stavfel réttas.

Anpassning _

— Ett osjilvstindigt skrivande med en stark anpassning till en ténkt
lidsare inom skolan, kamrater eller lirare. Barnet anpassar sig till
inlirda skriftsprikskonventioner pa ett begransat och himmande sitt.

Kommunikation

— I denna kategorin har skrivaren fokus pa att verfora ett budskap
med tydlighet, sammanhang och lisbarhet. Skrivaren koncentrerar
sig i forsta hand pa ldsaren och innehéllet i texten mer 4n pa textens
form.

Skapande

— Detta skrivande #r ett sétt att utforska den egna tanken. Sjilva
skrivandet leder till ytterligare skrivande. Skrivaren bearbetar sin text
och viljer genre pa ett Svergripande plan.

Som sammanfattning av detta avsnitt kan vi konstatera att sprik i tal och
skrift #r kommunikation. Spriket har betydelse for tinkandet och tinkandet,
har betydelse for spriket. Skriftspraket ir dels en visualisering av talspraket,
dels en utveckling av detta.

34




HUR LAR SIG BARN SKRIFTSPRAK?

Forskning, styrdokument och samhillsforindringar har bidragit il att
férdndra synen pa lidrandet. I det hdr avsnittet vill vi beskriva hur vi ser pa
barns ldrande och vilken betydelse vuxna har i detta sammanhang, Vi
kommer att belysa lidrandet genom att betrakta hur ett barn blir delaktigt i
den skriftsprikliga kulturen, men forst bérjar vi med ldrprocessen i
allmiinhet.

Martons forskning om lidrandet visar exempel pa den inldarning som leder tiil
att individen uppfattar nagot i sin omvirld pa ett kvalitativt annorlunda sitt
an tidigare (Marton m. f1 1977; Marton & Booth, 1997). Han visar att
traditionell undervisning, s. k. formedlingspedagogik, séllan &stadkommer
mer in en begriinsad férdndring i de flesta barns och ungdomars tinkande.
De kommer till skolan med sina uppfattningar och har kvar dem nir de
[dmnar skolan. Marton liknade pd en foreldsning (19/9, 1996) all
undervisning vid "det pedagogiska foretaget”, som ytterst handlar om att
individer ska lédra sig saker, utvecklas och vixa. Han framholl vidare att det
mesta lirandet 4r problemfritt och att de flesta lir sig men inte lika bra.
"Pedagogik som kunskapsomrade dr inte till for dem som lir sig sjilva, utan
for dem som inte lyckas sa bra. Det 4 dem man ska hjilpa”. For att kunna
Idra ut behtver pedagoger kunskap om kritiska aspekter av lirandet.

What are the critical aspects of ways of experiencing the world that
make people able to handle it in a more or less efficient ways?

(Marten & Booth, 1997, 5. 106)

Piaget menar att barnet sjilvt skapar och konstruerar forstielse, dvs.
kunskap utifran tidigare erfarenheter och insikter.

Kunskapsbildning sett ur Plagets perspektiv blir alltsd friga om en
férandring i barns tinkande fran ett sétt att forstd och tolka omvirlden
till ett kvalitativt annorlunda sitt att forsta.

{Doverborg, Pramling & Qvarsell, 1987, 5.18)

Bide Piaget och Vygotskij betonar samspelet med omvirlden som

“betydelsefullt for kunskapsutveckling. Vygotskij menar att bide kulturen och

interaktionen mellan ménniskor har betydelse for barns tankeutveckling. Vad
barn ldr sig sker mellan barnet och omvirlden for att sedan bli inre mentala
processer hos barnet. I samspelet dr spriket ett viktigt element.

Vygotskij (1978, 1986) hivdade att varje individs tankeprocesser #r att
uppfatta som en form av inre tal, som #r dverfort och internaliserat med
utgngspunkt i ett socialt samspel.

(Bréithen & Thurmann-Moe, 1998, s. 104)

Vygotskijs uttryck "the zone of proximal development" handlar om bade
utveckling och undervisning. Han ser barnets kompetens ur tvd synvinklar,
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dels som en konsekvens av de kognitiva processer som har &gt rum, dels
som den potentiella utvecklingsnivan. Han ser darmed de méjligheter som
den potentiella utvecklingsnivin medfor, eftersom den ligger inom riickhall
for barnet. 1 det sammanhanget spelar samspelet med mer kvalificerade
personer en avgdrande roll, eftersom barnet kan prestera mer tillsarmmans
med nigon vuxen eller mer kompetent kamrat 4n vad det kan klara pa egen
hand. Det barnet klarar av att gora tillsammans med nigon annan, kan det
senare klara av att gora sjilv. | samarbetssituationen #r det "den potential for
vidare lirande och utveckling som ligger i samarbetet” (Brithen &
Thurmann-Moe, 1998, s. 105) som é#r det centrala. Med andra ord siger
Vygotskij att "... utveckling sker genom lirande, och att man i manga
sammanhang kan siga att det &r lirandet som styr utvecklingen” (Brathen
& Thurmann-Moe, 1998, s. 105). Kunskap méste framstd som en helhet for
barnet och ing# i ett naturligt sammanhang.

For att utveckla de psykologiska processer som #r involverade i olika
dmnens kunskapsomriden #r det av vikt att analysera vilka processer som
inghr. Vygotskij har analyserat forskolebarns verksamhet i rollekar och
funnit "att psykologiska processer som anknyter till att utveckla skriftsprak
kan spéras tillbaka till symbolbruk i aktiviteter som lek och teckning”
(Brathen & Thurmann-Moe, 1995, s. 106). Det finns exempel pa forskning
d#r man omsatt hans tankar om hur barn Lir sig (Eriksen Hagtvet, 1990, Mc
Namee, 1990, Rueda. 1990).

Pramling (1988) har i sin forskning visat p& betydelsen av att utga fran barns
tankar och funderingar om sitt eget lirande. Hon beskriver det som en
utveckling frin att barn lir sig "gora”, tll att de lir sig "veta" och de
stutligen Lir sig att "forstd". Barns forestillningar om hur det gar till att lira
sig paverkar deras mojligheter att ta till sig olika sorters kunskap.

Genom att ta barns virld pd allvar skapar man fSrutséttningar for att
barn skall lira sig, och en tillit till barnets egen formaga. Att lira barn
{ira borde vara den viktigaste uppgiften for forskolan. Det &r dock inget
barn gor automatiskt genom att man later deras fantasi och lek réda fritt.
Inte heller lir sig barn ldra genom att tvingas koncentrera sig och lyssna
pa fakta som nigon forsoker overfora till dem. Att lira barn ldra dr en
friga om att lira barn uppfatta vissa aspekter av verkligheten genom att
tanka.

(Pramling, 1988, 5. 106)

" Larandet har alltid bade en handlings- (hur) och innehalisaspekt (vad) hivdar
Pramling. Det ricker inte att formedla kunskap till barn om deras tdnkande
eller lira barn strategier, istillet behtver vi utveckla barns siitt att tinka och
reflektera om olika fenomen 1 sin omvirld (1994, s. 26). Fenomenografiskt
inspirerad didaktik har visat sig utveckla barns formaga att ldra sig lira, det
vill sdga bli bdttre pa att tinka och reflektera. I praktiken innebir det att
pedagoger maste arbeta for att fi barn att tala och reflektera. Man bor
utnyttja mangfalden av idéer hos barnen som ett innehdll i verksamheten
och skapa situationer ddr, barnen ges mojlighet att bli medvetna om nigon
aspekt 1 omviirlden.
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Lekens roll i barns inldrning har stor betydelse enligt méinga forskare. Enligt
Vygotskij &r leken ett siitt bade for yngre och dldre barn att skapa nya
meningsbegrepp och nérma inldrning till utveckling (Doverborg, Pramling &
Qwarsell, 1987). Bruner tillmiiter leken stor betydelse for att utveckla sociala
och intellektuella kompetenser. Om en stimulerande lekmiljé utformas finns
det mdjligheter fér barmmen aft skapa utmanande lekar, som paverkar
tinkande och reflekterande genom de konkreta upplevelser som formas i
deras lek. Detta vicker deras intresse och engagemang (Sylva, Bruner,
Genova, 1974). Vid ett temainriktat arbetssétt dr detta mdjligt, menar
Doverborg och Pramling (1988).

Tema innebér di inte att man organiserar ett innehdll (eller imne) eller en
kunskapsprocess utan man skapar tillfillen som ger barn méjlighet att
utveckla sin kunskap om ndgot utifrin barns perspektiv,

{Doverborg & Pramling, 1988, 5. 27)

Innehdllet i temaarbetet blir di att "det #r bamets kunskaper och

forestillningar som blir utgdngspunkt och foremdl for undervisningen"

(Doverborg & Pramling, 1998, s. 28). Piaget menade att kunskap bildas, néir

ténkandet torindras kvalitativt, och hiivdade lekens virde fér utveckling av

symboler och begrepp. Att erévra skriftspriket via eget skrivande i leken 4r

for manga barn lika naturligt som att tilléigna sig talsprdket i samspel med,
andra ménniskor. Sammanfattningsvis kan vi konstatera att barn Lir sig

utifrén sina egna erfarenheter och reflektioner i lek och lustfyllda aktiviteter.

De flesta bamn har inga svarigheter att tilligna sig det talade spraket. Talet.
utvecklas nir barnet omges av talande minniskor som samspelar med dem.
Nir barn nirmar sig sjudrsaldern talar de flesta "rent", de behirskar den
talade vardagsgrammatiken som de hor runt omkring sig. Det aterstir for
barnet att utveckla kunskap om ords betydelse och relationer dem emellan.
Detta pégér livet ut. For att barnet ska kunna tilligna sig skriftspraket maste
det kunna inta en reflekterande och distanserad héllning till spriket (Taube,
1987; Eriksen Hagtvet, 1990). Barnet behtver utveckla en effektiv
sprikanviindning, vilket innebir att kunna finga en lyssnares
uppmérksamhet, att fi lyssnaren att forstd och fi en Aterkoppling fran
lyssnaren under samtalets géng. Foljande citat illustrerar Séderberghs
forskning om vad man kan lira sig av barn som bérjar lisa tidigt.

Det talade spréket lir sig barnet genom att lyssna och tala, det skrivna
genom att lisa och skriva. Barnet l4r sig helt sjilv — men i gemenskap
och samspel med lyssnande och sprikande medminniskor, som tycker
att barn #r givande och stimulerande sillskap, som giirna anstringer sig
lite extra for deras skull och med glidje foljer barnens utveckling men
intc Overskattar sin egen roil och dirtor lamnar tillrdckligt utrymme &t
barnets eget initialiv, arbete och kreativitet.

{Soderbergh, 12/1982, 5. 62)

Det finns tva anledningar siger Stderbergh (1988) till varfor det inte dr fler
barn som redan kan skriva och ldsa ndr de kommer till skolan, Nar barn Lir
sig tala sker det i en direkt kommunikation med den talande och spréaket
understddjs av situationen och kroppsspréket. Skriftspriket #r diremot en
indirekt kommunikation, dér skrivaren, skrivkontexten och kroppsspriket
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inte ingéir pa samma sitt som i en talspraklig situation. Dessutom har skolan
haft en monopolstillning nir det giller att ldra barn skriva och lisa, vilket
medfort att minga forildrar invintat skolstarten innan de aktivt deltagit i
barnens skriv- och ldsinlaming.

Edfeldt har skrivit en grundbok om lisforskning (1982) ddr han lyfter fram
betydelsen av att forskollarare, fritidspedagoger och féréldrar har kunskap
om hur lisfirdigheten grundliggs och insiktsfullt beméter barnens fragor
om texter och ord.

I England har Francis (1982) funnit att barn, som inser vilken nytta de har
av att kunna lisa, har Littare for att liira sig det. Dahlgren och Olsson (1985)
har slagit fast att bams inléirningsattityd har stor betydelse for deras
mdjligheter att bli goda lisare och skrivare. Vidare hdvdar de i sin studie att
skrivandet foregar lisningen. Man jamfor talarens och skrivarens roll, bida
ir aktiva ur barns perspekitiv.

Vi har dock funnit i de egna empiriska studierna att barnens spontana
perspektiv systematiskt framhdver skrivandet som mer primdrt dn
ldsandet. En skrivare kallas i skriftsprékliga termer en forfattare medan
den talsprikliga analoga rollen & berittarens. I barnens spontana
talsprikliga anvindning (kompetens) framhivs berdttaren som den
aktive, den som vill ndgot, den som meddelar och har initiativet medan
lyssnaren #r den mer passive, den som 4tlyder, den som blir meddelad
néigot.

(Dahlgren & Olsson, 1988, s. 2)

Vidare siger de att "funktionsmedvetenheten bade om skrivning och lésning
foregir och bor foregd fonemmedvetenheten (hur akterna utfors enligt
skriftsprékliga konventioner)". Fastin skrivandet stiller formmissigt hoga
krav, kommer barnets vilja att meddela sig att vara si stark att barnet
kommer att finna egna former for att uttrycka sina meddelanden.

Eriksen Hagtvet (1990) menar, att det for ménga barn dr ldttare att
analysera ett ord (lyssna sig till ljuden, och sedan skriva ordet) &n att genom
syntes sitta samman ljud 6ll ett ord. Att skrivning liknar ritande for barnet
och utgdr frin barnet sjilv i en aktiv handling #r ocksé en bidragande orsak
till act det faller sig naturligare att skriva &n att lisa. Nyare studier visar att
om barnet skriver bokstaven och samtidigt analyserar ljudet, utgdr detta en
visuell forstérkning vid inlémingen och ¢kar mojligheterna till skriftspraklig

- medvetenhet. Eriksen Hagtvet sdger ait barnets skriftsprik utvecklas pa

samma sitt som barnets talsprik, under forutsittning att barnet far samma
méjligheter att anvinda det 1 en skriftsprakskultur.

Skriftsprakslidrande ur ett barnperspektiv

Pedagogiska stromningar i Europa och USA med inspiration fran
sovjetpedagoger, framforallt Vygotskij, berdr si kallad “"formedlad
inliming". Denna innebir att den vuxne ska vara en aktiv handledare och
gdra barnen uppmirksamma pa det som bist beframjar deras utveckling
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och inldring. Det 4r en mycket individualiserad pedagogik som tillvaratar
alla naturliga tlifillen och utnyttjar gruppen som instrument. Lirande sker
genom lek med varandra och genom att ta till vara barnens kreativitet.
Eriksen Hagtvet (1990, s. 98) beskriver forskolepedagogens forhallningssitt
och den pedagogiska miljén genom att citera Vygotskij:

.(det) foljer logiskt att skrivningen maste vara forankrad i
verkligheten... (den) bdr presenteras enligt naturmetoden... {och) dlskas
fram istillet for att patvingas... Lisning och skrivning bor bli aktiviteter
som barnet sjalvt kinner behov av medan det leker.

Vygotskij (1935/1978, s. 118)

Luria skriver om Vygotskijs teorier, dir den vuxne ska vara bamets
vidgvisare for att barnet ska utvecklas till delaktighet och f& kompetens i sin
egen kultur:

As Vygotskij phrased it, the processes are inferpsychic; that is, they are
shared between people. Adults at this stage are external agents
mediating the children's contact with the world. But as children grow
older, the processes that were initially shared with adults come to be
performed within the children themselves. That is, the mediated
responding to the world becomes an intrapsychic process. It is through
this interiorization of historically determined and culturally organized
ways of operating on information that the social nature of people comes
to be their psychological nature as well. -

(Luria, 1979, s. 45)

Med dessa citat som grund framstdr vikten av att i ett meningsfullt
sammanhang introducera skriftspriaket i en social gemenskap. Det ska
framgd tydligt for barnet att skriftspriket 4r en del av vér sociala och
kulturella samvaro. Barnet ska fi mojlighet att skriva kreativt och bli
stimulerat utifrdn sin egen utvecklingsnivd. Barnets skrivande utvecklas
enligt Vygotskij fran barnets teckningar till bokstiver och ord. Han skiljer pa
ritandet som en avbildning av ett foremal eller en hindelse (forsta gradens
symbolisering) och pd att skriva tecken for det talade spriket (andra gradens
symbolisering). Tecknen beh&ver inte ha ndgon likhet med bokstiver eller
ord, utan barnet skapar egna tecken som representerar det talade ordet.
Utvecklingen gér frdn att avbilda féremal/hindelser till att avbilda det talade
spraket.

" Skriftspraklig medvetenhet

Medvetenhet om skriftsprik innebér att forstd dess form och funktion, att
vara klar dver skriftsprikskoden och att veta och forstd varfér man har
nytta av att kunna skriva samt att det ger mdjlighet till kommunikation &ver
tid och rum till skillnad mot talspriket som sker hdr och nu. For att barn ska
nd denna forstielse av skriftspraket, méste skrivande och ldsande tydliggoras
av ménniskor i barns vardag, vilka ocksa uppmuntrar dem att skriva som de
kan pa ett funktionellt sétt (Eriksen Hagtvet, 1990).

Dahlgren och Olsson (1985) genomférde ett forskningsprojekt som handlade
om lisning ur barnperspektiv. De intervjuade ett antal férskolebarn och
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forsokte ta reda pd deras uppfattningar om lisningens funktion och form,
dvs. varfor man ldser och hur man gér nédr man liser. Dessa barn foljdes
upp efter ett &rs skolging for att se om det skett nigra fordndringar i deras
uppfattningar. Det visade sig att de flesta av de barn som uppfattade
lasningens funktion som en mojlighet for sin egen personliga del som
forskolebarn utvecklades till goda ldsare i A&rskurs ett. De barn som
uppfattade lisningen som ett krav som stilldes pA dem utifrdn, hade en
simre prognos. Méanga barn upplevde och visste "hur lisandet gick till", till
exempel: var forknippat med skolan, vuxenvirlden, kamrater eller familjen.
Flera barn sig det som mer naturligt att borja med skrivning i stillet for
ldsning,

Den yttersta funktionen for varje skriftsprdk dr att Overfora
meddelanden mellan manniskor i tid och rum. Denna funktion mdste
ocks4 bli barnets naturliga startpunkt i dess ldas- och skrivinlirning. Det
4r di av vikt att barnet forstir detta for sin personliga del. Det blir
avgorande att se lasning och skrivning som en del i barnets aktuella
livssituation. N#r vil motiven for lisning och skrivning &r
begripliggjorda viinds barnens intresse mot frigor om hur man
egentligen gor nir man skriver och hur det gér till' att ldra in denna
formiga (Smith, 1982).

(Dahlgren & Olsson, 1995, 5.51)

Dahlgren och Olsson poiingterade betydelsen av att barnet i forsta hand ska
bli medvetet om vilken nytta barnet sjilv har av att kunna skriva och lisa.

Lasstudien upprepades som en jaimforande studie mellan barns uppfattningar
i Sverige och Kina (Dahlgren, Olsson & Wen, 1995). Resultaten visade pd
skillnader mellan svenska och kinesiska barns motiv for att lisa. Flera av de
kinesiska barnen hade uppfattningen att det var viktigt att kunna ldsa for att
lyckas i vuxenlivet. De kinesiska barnen understryker lisningens tekniska
aspekter mer #dn de svenska, vilket formodas bero pa det kinesiska
skrifstprakets komplexitet i forhéllande till det visterlindska alfabetets
konstruktion. De kinesiska barnen betonar att "ldra sig lisa", medan de
svenska betonar att de vill "lira sig ldsa for att ldra sig".

- Metalingvistisk kunskap
Tolchinsky Landsmann ar en av de forskare som har studerat skrivandet.
~Hon har gjort en understkning pé israeliska forskolebarn, som inte kunde
skriva och lisa. Barnen uppmanades att skriva ett antal meningar pé
hebreiska som var ordnade i par, en skriven och en talad. Innehéllet var
samma 1 bdda meningarna, men den muntliga formuleringen var forindrad i
olika hog grad. Syftet med undersdkningen var att f4 veta vilken strategi
barnen anvinde. Kopierade barnen den skrivna meningen eller det som de
horde och i sa fall pA vilket sitt? Resultaten visade att metalingvistisk
kunskap om sprikets tekniska form hade inverkan pd skrivandet.
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The assumption was that children's writing-procedures will reflect how
they see the relationship between a written senlence and a spoken
sentence but also how they think a "good" notation (good from the
point of view of the child) has to describe this relationsship.

(Tolchinsky Landsmann, 1987, s. 24)

Metalingvistisk kunskap gor det mojligt att objektifiera spraket och kunna
tala om skrivning och ldsning. Detta metasprak, t. ex. "mening", "ord",
"bokstav" och "ljud", benimner Downing (1976) "the reading instruction
register” som en forutsittning for skriftsprakslirande.

Liberg (1990) stdder tesen om att utgd fran barns egna strategier vid liis-
och skrivinldrning och l4ta det grammatiska st tillbaka for det kreativa och
funktionella skrivandet. I en etnografisk studie observerade hon det sprikliga
samnspelet mellan barn och fordldrar. Studien omfattade elva barn. Deras
alder var tre-fyra ar nir studien pdborjades. Barnen observerades under
olika ling tid. Den kortaste perioden var tre manader, men nigot bamn
studerades sammanlagt under fyra ar. Liberg pévisar i denna studie att bam
dr aktiva i samspel med den sociokulturella miljén i sitt tillignande av
skrivning och lidsning langt tidigare 4n de bérjar skolan och att den metod de
utsétts fOr i skolan kan skapa lis- och skrivsvarigheter. Forskolepedagogen
och liraren miste vara medvetna om var barnet befinner sig i sin
skriftsprakliga utveckling och méta barnet med undervisning pa dess niva.
Aven Kullberg (1991) stoder denna tanke. Ferreiro (1984) berdr barns mote
med skriftspraket pa féljande sitt:

There are problems of one-to-one correspondence, of the relationship
between a totality and its constituent parts, of serial order, of identity
and conservation of a meaningful attribution, of classification, and of
permutation and communication. These problems arise literacy
development, just as they arise in many domains, when children try to
understand the world but the world resists the assimilation schemes of
the growing subject. In literacy development, cognitive conflicts play a
role similar to that played in the domains studied by Piaget (1977). It is
important to remember that these conflicts are of two different types: (1)
conflicts between the information provided by the environment and the
assimilation schemes built by the subject, and (2) conflicts due to lack of
coordination between different assimilation schemes that lead to
contractory results.

(Ferreiro, 1984, 5. 171)

Sjdlvbildens betydelse

Taube (1987) har studerat sjilvbildens betydelse fér barns lasinldrning, Hon
menar att ett barns forutsiittningar for att lyckas med ldsinldmingen ¢kar,
om barnet kommer till skolan med en stabil, positiv sjdlvbild och ett gott
sjalvfortroende. Den positiva sjdlvbilden medfor att barnet ser de svérigheter
som uppstar i samband med skriv- och l4sinlérningen som en utmaning och
griper sig an dessa svarigheter med en dvertygelse om att hon/han kommer
att klara det. Om barnet fir en positiv &terkoppling av lirare och forildrar
uppstir, "goda cirklar", barnet lyckas, fir mer uppmuntran och
sjélforiroendet vixer. De barn som kommer till skolan med en negativ
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sjilvuppfattning kan hamna i "onda cirklar" med koncentrationssvarigheter
som foljd av rddsla for att misslyckas. Det kan dven finnas barn, som
kommer till skolan med ett gott sjilvfortroende men med en bristande
spraklig medvetenhet, vilket senare kan leda till ett sdmre sjdlviortroende. I
Umed har undersdkningar genomforts for att mita eventuella samband
mellan elevernas sjilvbild och deras prestationer i ldsning och stavning. [
resultaten kunde man se att det fanns ett samband mellan sjélvbilden och de
prestationer barnet utférde.

Det ir dock av utomordentligt stor betydelse att nyborjarens forsta
trevande skrivforsok ger skrivaren positiva upplevelser.

(Taube, 1987, s. 61)

Smith (1985) menar att varje barn ska kéinna sig som sjdlvklar medlem i en
klubb for skriftsprikare. Han skriver att ménga barn, som utvecklar
svarigheter med skrivning och lisning, har fatt "ldra sig" negativa
virderingar om skrivning och lisning:

They are always likely to learn that which is demonstrated to them.
Thus, if it is demonstrated that reading and wriling are nonsensical,
purposeless, or painful activities, that is what they learn. Many so-called
problem readers seem to have learned just that.

{Smith, 1985 5. 152)

Barn ateruppfinner skriftspraket

Det forsta barn skriver ir oftast en pseudoskrift, ett hirmande klotter som
har ett skrivliknande monster. Det skrivande barnet 4r medvetet om
skrivakten utan att ha for avsikt att formedla nagot budskap, nigot som
Eriksen Hagtvet (1990) benimner som lekskrivning. Allt eftersom
bokstiverna blir bekanta for barnet borjar hon/han anvinda dem utan att
forstd att bokstiverna #r symboler for ljuden i talspriket. En typ av
skrivande #r ngr barnet skriver/ritar ner prat eller organiserar sina symboler
pa motsvarande siitt som Kress beskrivning av nir hans son ritade en bil (se
s. 29). Barnet har ett budskap men anvinder egna symboler med egen
innebord. Det kan ocksd vara frigan om ritade meddelanden eller lappar,
. som barnet gor som stéd for minnet.

Nir det giller skrivande anser Eriksen Hagtvet (1990) att barnet genomgér
et antal utvecklingsstadier. Dessa dr himtade fran Ferreiros och Teberoskys

(Ferreiro 1978, 1982) studier av argentinska barns skrivutveckling med
utgangspunkt frin barns ritande. Forst finner hon skriftliknande linjer som
en del 1 bilden, oftast som en dekoration. Barnet méste sjilv uppticka
skillnaden mellan att skriva och att rita. Ferreiro menar att distinktionen
mellan att skriva och att rita #r att "bokstdverna” — barnets symboler —
placeras utanfor sjidlva bilden, barnet ideniifierar ofta skriften som "det som
inte dr teckning". Bokstiverna kan vara spridda pé ett papper for att sedan
upptrida i rader, de Hr bara bokstdver och symboliserar inget annat i det
stadiet. Antalet bokstaver forindras frin att vara obegrinsat till att vara
samma antal som det finns objekt pd teckningen. Nér barnet uppticker att
skrivning utgér fran talet, skriver barnet en bokstav vilkken som helst for
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varje stavelse. Detta foljs sedan av att sprékljuden identifieras och barnet
skriver som det later.

Children pose deep questions to themselves. Their problems are not
solved when they succeed in meaningsfully identifying a letter or string
of letters, because they try to understand not only the elements or the
results but also, and above all, the very nature of the system.

(Ferreiro, 1984, 5. 172)

En skriv- och lisstrotegi minga barn anvinder #r att skriva och lisa
ordbilder som namn och kinda logotyper. Barnet kéinner igen sitt eget och
andras namn och kan s sméaningom ocksa skriva dem. Barnet skriver av
efter en forlaga eller efter en mnnesbild. Detta skrivande ir ett sitt att
reproducera ett monster utan att forstd bokstdvernas innebdrd. Denna
strategi utgar Soderberg (1988) frén i den ldsmetod hon utvecklat for sma
barn. Barnen uppmuntras att leka med ordlappar dir de sjilva och vuxna
skriver bamets "nira/kédra ord",

Nir barnet forstar bokstivernas innebird borjar det anvéinda bokstiver 1 sitt
skrivande. Eftersom konsonantljuden 4r de mest tydliga sprikljuden dr det
forsta skrivandet med bokstiiver konsonatskrift. Barnet prisvar sig fram och
uppticker skriftspraket undan for undan, en fas som ofta kallas for invented
spelling. Skrivregler ervras successivt och utvecklas vidare si linge nya
utmaningar finns. Skriv- och ldsutveckling gar hand i hand pa si siitt att man
lir sig ldsa genom att skriva och lir sig att skriva biittre genom att lisa
(Frith, 19835).

Den norska forskaren Traasdahl (1993) har i en kvalitativ filtstudie studerat
den skrivkultur forskolebarn har utan vuxnas inblandning. Nir
forskolebarnet skapar texter i leken &r det inte primirt for att lira sig skriva
och ldsa utan for att barnet har lust att skriva. Den skrivkulturen
férekommer inte i skolsammanhang. Genom sina studier av fSrskolebarnets
textproduktion betraktar hon barnet som en skriftsprékskulturell producent.
Nir barnet producerar texter i lek handlar det om meningsskapande
verksamhet knuten till kontexten. Traasdahl har f6ljt bamets utformning av
texter bide i hemmet och nir barnet bérjat skolan. Textproduktionen har
olika- karaktar. I skolan verkar skrivandet vara mindre lustfyllt, mer
anstringande och mindre inifrén motiverat. Hon féresiar att textproduktion i
lek skulle kunna utgora en modell fér skriv- och lisinliming i skolan.

" Heild-Ylikallio (1994) har med sin undersokning identifierat ménster i
forskolebarns mote med skriftspriket. Genom understkningen har ny
kunskap och forstaelse for medvetenheten om skriftsprikets betydelse i
sexdrsundervisningen skapats. 44 forskolebarn deltog i undersékningen fran
tre olika forskolor i Vasatrakten i Finland. Tv& problemstillningar
fokuserades: "Hur tinker barn om lisning?' och "Hur anvinder barn
skriftspriket?" Barnens tankar om ldsning relaterades till deras siitt att
anviinda skriftspriket. Barnets skriftspriksutveckling tenderade att fblja
monstret for méinsklighetens utvecklande av skriftkultur. Sambandet mellan
konventionell skrivning och ldskunnighet var tydligt. Létsasskrivning
foregick inte alltid ldsning, eftersom det i studien fanns barn som kunde lisa,
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dven om de inte kunde skriva. I den longitudinella studien (1997) sker motet
mellan tva arenor forskolan och skolan. Vid den senare studien jimfordes
sexiringens texter med attajringens. I sina resultat fann Heild-Ylikallio att
latsasskriften verkade vara en mycket bra sprangbrida for kvalificerade
Attadringstexter. Med andra ord forordas att bam i forskoledldern
uppmuntras till latsasskrivande.

Tv4 barn i undersokningen hade som sexéringar skrivit latsasskrift
(skrivstilsliknande végrérelser frin vinster till hoger). Béada tvi hade
forslag till hur texterna skulle lisas. Dessa tvd hade utvecklat ett eget
sétt att som sexaringar kommunicera med skriftsprik.

{(Heild-Ylikallio, 1997, s. 160)

I en interventionsstudie som handlar om férberedande skrivning och ldsning
i forskolan, patalar Widebzck (1998) en kollision mellan tva olika synsitt.
Syftet med studien var bland annat att undersdka om vuxna i dialog med
barnen kunde ge dem en beredskap for skrivning och lésning. Istillet for att
arbeta med en vuxenstyrning p barnens villkor mot ett mil invéntade de
vuxna passivt barmens initiativ. Det blev tydligt att for de barn som inte var
intresserade av att rita, skriva och lisa behvdes en mer aktiv vuxen fir att
hjilpa barnen att hitta ledtridar till skriftspriket. Barnen fick svar pa sina
frigor men uppmirksammades annars inte pa skriften.

Delaktighet i skriftspraksldrandet

Nir det giller den undervisning som finns i skolan, menar Clay att de flesta
barn i 5-7 arsildern (internationell skolstartsilder) ganska snabbt konstruerar
en "inre kontroll" 6ver skriv- och lasprocessen som ligger till grund for all
senare skrivning och lisning. Forskning i engelsksprikiga linder visar att de
lagpresterande barnen kan bli skrivare och ldsare om sittet att undervisa
fordndras. Liraren behtver ha en mangfald av "metoder” i sin undervisning
for att mota barnen i deras tidiga skriv- och lisinlirning. Barnen méste skifta
fran att vara passiva noviser till att bli aktiva och medvetna om sitt Jérande.
Ofta har det drojt linge innan barnen har fatt specialundervisning eftersom
man traditionellt vintar pa att barnet ska utvecklas och genomitrda tester
kan ha givit osdkra resultat. Dirfér har programmet Reading Recovery
- (Clay 1996) utarbetats och med framgéing lyckats eliminera barns skriv- och
lissvarigheter i borjan av skolgingen. De 15-20 % av bamen som kommer
efter i skrivning och lisning fir individuell undervisning av en specialutbildad
- l4rare 30 minuter/dag under en period av 12-20 veckor. I programmet
designar liraren sirskilda lektioner for varje bam. Liraren utglr fran det
enskilda barnet erfarenheter och ledsagar direfter varje barn si snabbt som
méjligt mot mélet. Genom uppmuntran och reflektivt samspel hiinder det
dverraskande saker med barmen som deltar. Barnet méste ha mdjlighet att
delta i den ordinarie undervisningen i sitt eget klassrum. Klassldraren &r
ansvarig Tor att barnet lir sig. Ungefir 1% eller firre av barnen lyckas inte i
programmet. Reading Recovery-liraren har bl. a. ett observationsschema,
som bestir av Running Records (Ozanne, 1996) (liraren analyserar barnets
lisande utifrin barnets lisstrategier enligt ett bestimt schema). P4 detta sitt
foljer ldraren barnets utveckling, och observationerna ger lararen kunskap
om hur arbetet med barnet ska ga vidare. '
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Allard och Sundblad (1989) diskuterar i en artikel hur olika det ar for ett
barn att skriva till sig sjdlv och att skriva till nAgon annan. Nir barnen borjar
skolan befinner det sig mitt i upptickandet av skriftspriket och skriver
texter till sig sjilva. Deras utgdngspunkt i skrivandet dr den skriftsprikliga
omgivning de moter, och de provar olika ldsningar. Barnen forstar
relationen mellan bokstav och talljud. I borjan dr de omedvetna om sin
"upptickt” och kan inte lisa den egenproducerade skriften. De uppfinner ett
stavningssystem, som borjar med en konsonantskrift som utvecklas tll
konventionell stavning. Dragen i barnens skrivande ir generella med vissa
undantag. Vad hdnder om barnen méter en skolundervisning, dir fokus
ligger pa riitt eller fel, undrar Allard och Sundblad och syftar pd den
skoltradition dir form gar fre innehall, diir ritt 4r rédtt och fel dr fel och dir
alla fel maste rattas till, annars kan barmen lira in felaktigheter. De menar att
barnen inte kan ta till sig alla regler forrdn de har skrivit och lidst mycket.
Om barnen tar till sig formkravet kan konsekvensen bli att de producerar
felfritt nonsens och viljer bort mer komplicerade texter. I praktiken blir de
tvingade att vilja bort sjilva podngen med skrivandet, och sjilvkiinsian
utsitts for stora pafrestningar. Ur ett formperspektiv kan ett barn, som
skriver enligt upptickarmetoden, uppfattas ha stora skriv- och lissvarigheter.

Allard och Sundblad hivdar att alla lirare borde uppmana sina elever att
skriva och lisa s& mycket de orkar, eftersom det #dr forutsiittningen for att
utvecklingen ska g& vidare. De stger vidare att det &r i ldsningen som
barnen méter skriftsprikets regler och konventioner. Barnen uppticker att
det forekommer dubbelteckningar, ibland stavas j-ljudet med g osv, Efter
hand syns detta i deras skrivalster, och de kan 6verdriva anviindandet och
gbra Overgeneraliseringar innan de vet vad som giller. Nir barnen
producerat en text uppfattar de att den 4r klar nir den dr skriven en ging.
Egentligen dr den bara ett utkast, och texten behdver bearbetas for att
kunna lidsas av andra. De behover uppmirksammas pd hur man bearbetar
en text, och Allard och Sundblad anvinder metaforen att féra ett inre samtal
med texten.

De kritiserar dven traditionella ldsldror och "fylleribicker”. Ofta anvinder
lararen en metod i ldsundervisningen, och de barn som redan kan lisa fir
borja om ndr man gdr igenom bokstiverna. Det barn som har ringa
erfarenhet av skrivning och ldsning forstar inte riktigt vad som pagar. Barnet
som gar fort fram far extra "fylleribicker". Risken finns att avstindet mellan

" barnen 8kar och skillnaderna kvarstar. De duktiga blir duktigare och de

séimre tappar sjalvfortroendet.

Skriftspraksldrande i forskola och skola

Nu overgar vi till att redovisa studier som pa olika sitt forsékt utveckla
torskolebarns skriftsprakliga medvetenhet. 1 de forsta studierna, som vi
presenterar, fokuseras barnets fonologiska medvetenhet. Direfter foljer en
studie som tar ett helhetsperspektiv pa spraket och en studie som fokuserar
barns ldrande. I samtliga fall foljs barnen upp i skolan. Genom de olika
studierna viixer en bild av forskolans och skolans ldromiljder fram, Wi
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avslutar med att ge en bild av den forskning som vi gjilva bedrivit och som
ligger till grund for féreliggande studie.

Fonologisk medvetenhet

Lundberg har genom undersokningar visat att man redan i firskolan, med
utgAngspunkt frin bams fonologiska (sprikets ljudsystem) medvetenhet, kan
frutsdga kommande inlirningsproblem i skolan. En forutséttning for att fa
tillgang till skriftsprikskoden 4r att kunna skifta uppmirksamhet fran
innehall tll form (Lundberg, 1984; Eriksen Hagtvet, 1990). Vid Umed
universitet har en forskargrupp studerat barns sprikliga medvetenhet och
dess betydelse for lasinliming. Lundberg har sammanfattat gruppens
forskningsarbete i Unescos skriftserie med anledning av FN:s "International
Literacy Year" (1990).

Without phonological insight, there is no way to use the alphabetic
system productively in reading and spelling. This seems to be the
conclusion to draw from the research evidence reported by the Umeé-
group.

{Lundberg, 1991,5.9)

Med inspiration fran Lundberg startades ett projekt p4 Bornholm (Amtorp,
Frost och Troest, 1985) och ett konkret undervisningsmaterial utarbetades
for att anvindas i bade bgmehaveklassen (en forskoleklass som bestir av
sexaringar) och i forsta klass, Projektet begrinsades tll att vetenskapligt
kunna mita effekterna och fasistilla betydelsen av att medvetet rikta
barnens uppmirksamhet mot sprikets formsida. I programmet
uppmirksammades barnen pa exempelvis forstielse for ord. Om man frigar
ett barn "vilket ord #r lingst thg eller téndsticksask" svarar bamet, som inte
kan skifta perspektiv frin innehall till form, att "tdg" 4r det lingsta ordet.

Vid en analys av Bornholmsprojektets effekter (Frost, 1991} visade det sig
att den sprakliga medvetenheten tkade hos barnen i experimentgruppen. De
kunde bade ldsa och stava bittre under sina forsta skoldr. Vid en jamforelse
mellan kontroll- och experimentgrupp gav tréning av fonem en kraftig effekt
i experimentgruppen. Rim, stavelse och ordhantering ledde inte till nagra
_ storre skillnader i underskningen. Resultaten 4r pd gruppnivé och kan inte
Gversittas till individniva. I lis- och skrivkommitténs betdnkande skriver
Lundberg: "Vi kan sledes inte hivda att alla barn drar nytta av ett

' . forskoleprogram for stimulering av fonologisk medvetenhet" (SOuU

1997:108, s. 122). Utifrin studien betonar Lundberg vikten av att behdlla
forskolans tradition: dir leken ir utgéngspunkten for rim, ramsor, ordlekar
och séng. I en uppfoljningsstudie av en IEA-undersdkning, som
genomfordes 1994, visade det sig att Bornholmsbarnen lyckades bittre dn
andra danska barn (Sommer, Lau & Mejding, 1996).

Lundberg (SOU 1997:108) understryker betydelsen av att kunna lisa utan
att vara speciellt uppmérksam pa avkodningen. For att fa en vil fungerande
automatiserad avkodningsfunktion till stind méste barnet Gva sig i att lasa.
Han pekar pi att man i de flesta undersSkningar som visar pd hur de
grundliggande skriv- och ldsfirdigheterna utvecklas, dr enig om den
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sammanlagda tidens betydelse for barnens lirande. Det tar 5000 timmar att
bli en god lisare. Det ar ungefir tre kvart varje dag fran 1 1/2 &rs Alder fram
tili dess barnet har fyllt 20 ér.

Armnqvist (1991) har studerat betydelsen av fonologisk medvetenhet for
ldsinléirning och funnit att man kan gora mycket redan i forskolan. Han har i
sin forskning kommit fram till att lisande dr ett stéd fér korttidsminnet och
inte, som man tidigare antagit, att daligt korttidsminne 4r ett hinder for att
ldra sig ldsa.

Nauclér och Magnusson (1997) har i en longitudinell studie matchat grupper
av normalsprikiga och "sprikstorda” bam. Den senare gruppen bestir av
barn, vars sprakliga utveckling i ndgot avseende #r forsenad eller avvikande i
relation till jgmnérigas. Utifrdn studien tillfsr de bida forskama kunskap om
relationen mellan spraket i tal och skrift.

Visserligen har vi visat att den metasprakliga férmégan kan triinas upp
hos barn med déliga sprakliga férutsittningar, men sa linge de sprikliga
formagorna #r otillriickliga har den metasprékliga formagan ingen eller
bara en liten effekt pa lds- och skrivutvecklingen.

Det dr ddrfor viktigare att de sprakliga férmagorna sitts i forgrunden,
och alt sddana aspekter som sprikforstielse och syntaktisk formaga
uppmiérksammas, eftersom de ocksi ligger tll grund fér ldsforstielsen.
Att utveckla fonologisk medvetenhet for att befrimja och automatisera
avkodningen har ingen effekt pd ldsforstielsen si linge inte de
sprakliga forutsitiningarna finns.

{Nauclér & Magnusson, 1997, s. 262)

Enligt Nauclér och Magnusson verkar det som om "dven métet med skrift
(lisinlarningen) bidrar dll utvecklingen". De hivdar vidare "att avkodning
och fOrstielse méste ses som integrerade delar i tolkning av skrift p4 samma
sétt som vid tolkning av tal" Nauclér och Magnusson (SOU 1997:108, s.
124},

Skriftspraksstimulerande miljo

Eriksen Hagtvet genomférde ett skriftspréksstimulerande projekt (1986-
1989) for sexdringar. Syftet med studien var att utarbeta en metodik for
skriftspraksstimulering i forskolan och pa sexdringens villkor. Hon ville veta
vad som hiinder nidr forhallandena tillvittaldggs i den pedagogiska miljon si

~att barnen far leka, utforska och uppticka skriftspriket utan en formell

skriv- och lisundervisning. Innehallet utgick fran fyra nyckelomriden
(Eriksen Hagtvet, 1990), dir de pedagogiska mélen for arbetet med barnen
konkretiserades. Betoningen i innehéllet var lek i naturliga och strukturerade
sammanhang,.

Det forsta nyckelomradet kaliar hon allméinna sprékfardigheter. Det tar upp
betydelsen av goda muntliga sprékfirdigheter och begrepp samt vikten av
att barnen uppmuntras att uttrycka sig tydligt i talat sprak. I nyckelomride
tvd behandlas hur man kan stimulera barns sitt att forstd och utveckla
"distanserat sprdk", som &r en forutsittning for att kunna formulera sig i
skrift. Dessa tankar har Rommetveit tidigare (1972) uttryckt. Han hévdar att
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all spriklig aktivitet sker i ett socialt sammanhang, vilket innebdr att
situationen "hiir och nu" #r en aktiv bakgrundskunskap till dialogen. Nir
informationen inte #r gemensam for talare och lyssnare, maste
kommunikationsparterna uttrycka sig distanserat, dvs. uttrycka situationen 1
ord som exempelvis vid ett telefonsaintal, Nir man skriver 4r det av stor
vikt att tinka sig in i lisarens perspektiv. Distanserat sprakbruk innebdr att
kunna ta lyssnarens/lisarens perspektiv for att hela budskapet ska né fram.
Det forutsiitter en forméaga att kunna beriitta, utan stod av sitvationen, pi ett
sidant sitt att lyssnaren/lisaren forstdr. Till skilinad mot ett egocentriskt
sprikbruk dir talaren utgér frén att lyssnaren har samma perspektiv.

Nyckelomride tre tar upp metakunskap om ténkande, sprak och
kommunikation. For att bam ska utveckla skriftspraklig medvetenhet
behdver de kunna betrakta skriftspriket som system, forstd sprikliga
begrepp och sprakets ljudsystem.

Det fjirde nyckelomradet handlar om att ge barnen mdjlighet till egna
erfarenheter av lisning och skrivring. Barnen uppmuntras att i lek och
tillsammans med vuxna anvinda skriftspraket funktionellt for att uppticka
nyttan av att kunna skriva och sitta in skriftspriket i sitt sociala
sammanhang. Det #r viktigt att barnet blir positivt bemdtt i sin
skrivutveckling och inte beméts av korrigeringar och perfektionism. Det dr
som regel en sjilvklarhet att man inte korrigerar ett barn som ldr sig tala,
och det borde vara lika sjilvklart nir det giller ett barn som ldr sig anvénda
skriftspriket. :

Av de 50 barn som deltog i projektet "kndckte" 43 skriftsprikskoden innan
de slutade forskolan. Alla kunde inte skriva och ldsa, men de forstod
principen. Bamens behov av att kommunicera var sh starkt att de inte vijde
for svarigheter. De barn som ldrde sig skriva och lisa i forskolan upplevde
att de lirde sig sjdlva och inte av nagon annan. De sju barn som inte hade
"knickt" skriftsprikskoden hade #ndd utvecklat en skriftspraklig
medvetenhet i forskolan. Den visade sig ge dem en trygghet 1
skolsituationen, som medforde att de kunde utvecklas vidare.

Den utveckling som startat i forskolan fortsatte i skolan. I slutet av frsta
klass skrev och liste alla barnen bittre #n genomsnittet. Deras texter bar
spar av arbetet i forskolan. Barnen strukturerade sina beriittelser med en
inledning, handling och avslutning pd ett sitt som &r ovanligt for bamn i

- forsta klass.

Lira barn ldra och forsta sin omvirld

Pramling (1994) har genomfort en studie i forskolan med avsikten att
omsitta den fenomenografiska forskningsansatsen till praktiskt handlande,
genom att utveckla och omsitta en kursplan..

Eftersom kunskap i ett fenomenografiskt perspektiv ses som uttryck for
barnets erfarenheier, finns det heller inget "generellt" barn, utan barnet
befinner sig utvecklingsmissigt pa olika nivaer beroende pd vad det ar
det skall lira sig. Barnets forstaelse for olika aspekter av sin omvirld ses
fortfarande som relaterat till en utvecklingsgéng, men dé i relation till det
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specifika innehall som man arbetar med att utveckla barns forstielse av.
Detta f6r med sig att pedagogiken i forskolan kan hinforas tll ett nytt
omride som kan kallas utvecklingspedagogik.

{Pramling, 1994, 5. 229)

Studiens utgngspunkt var att barns sitt att erfara, forstd och uppfatta sin
omvérld dr mer grundliggande for barns lirande 4n kunskaper och
fardigheter. Utvecklingspedagogik innebir en "medveten péverkan for att
utveckla bamns firdigheter, kunskaper eller formagor pé olika sétt" (Pramling
Samuelsson och Mardsjs, 1997, s. 33). Eftersom barngrupperna var olika
och hade olika erfarenheter, maste ocksi innehdll och metoder anpassas
direfter.

Utgangspunkten for upplidggningen av "kursplanen” var att man i forskolan
lade grunden ftill den kommande inldmingen i skolan och det livslinga
lirandet. Kursplanen inneholl fem olika omrdden, sisom lirande, rikning,
skrivning och ldsning, den av ménniskan skapade virlden samt naturen,

Genom egen aktivitet skuile barnen uppmiirksammas pd och bli medvetna
om sitt eget ldrande, s& kallad metainlaming. Matematiken skulle synliggbras
1 vardagen och forstdelse for inneborden i antalsbegreppet skulle utvecklas,
likavil som talens betydelse vid olika former av riknande. Barnen skulle
dven uppmirksammas pd det skrivna och lista ordet genom egna
erfarenheter. Man ville arbeta med barns upplevda virld, som miinniskor har
skapat, samt orientera bamn i tid och rum genom att exempelvis forsta ett
sambhille. I studien fokuserades ocksd barnens erfarenheter av olika fenomen
i naturen, till exempel det ekologiska kretsloppet.

Kunskapssynen i Pramlings studie skiljer sig frin en traditionell syn pa
larande "Man kan siiga att den i fSrsta hand pekar mot ett av de fyra Fien
(fakta, fOrstielse, fardighet och fortrogenhet) i Liroplanskommitténs (SOU
1992:94) betiinkande, nimligen forstielse” (Pramling, 1994, s. 238). Det
vanliga dr att vi tinker oss att forstielsen kommer automatiskt niir vi redan
har alla fakta.

Att sjilva synsiittet att se lirandet som en friga om fSrindrat
medvetande om sin omvirld 4r det som véllar svarigheter nir en
fenomenografiskt inspirerad pedagogik skall omsittas ...

(Pramling, 1994, s. 238)

. Sex forskolepedagoger och deras barngrupper deltog i studien. Det fanns

dven en jamforelsegrupp, som arbetade traditionellt och som inte deltog i
utvecklingsarbetet. Studien pagick under tva 4r, och barnens forstielse for
de olika innehallsaspekterna foljdes upp kontinuerligt.

Vi har valt att redovisa nigra resultat frin studien inom omrédet skrivning
och lasning eftersom Pramlings studie har likheter med var egen studie. Nir
det giller barnens motiv Gl att lira sig skriva anger 69% av barnen i
forsoksgruppen att det 4r budskapet i den skrivna texten som 4r motivet.
Endast 18% har motsvarande uppfattning i jimférelsegruppen. Bland de
barn som deltagit i forsoksverksamheten under tvad &r dr det 79% som
uppfattar att det &r budskapet som utgdor motivet. Deras faktiska
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skrivformaga skiljer sig inte lika markant. 19% av barnen skriver meningar i
forstksgruppen. Motsvarande siffra dr 11% i jamforelsegruppen. Skilinaden
mellan grupperna okar for de barn som deltagit i forsoksverksamheten
under tva ar, dir hela 47% skriver meningar i varierande omfattning.

Nir det handlar om hur man gér for att ldra sig skriva och lisa dr det 62%
av barnen i forsoksgruppen som #r medvetna om betydelsen av den egna
aktiviteten som avgorande for lirandet, till skillnad mot jimftrelsebarnens
21%. Av de barn som deltagit under tva &r i forsoksverksamheten &r det
71% som uppfattar betydelsen av den egna aktiviteten for lirandet.

Samtliga tolv forskolepedagoger frén forsoks- och jimforelsegruppen
intervjuades. Syftet var bland annat att understka férskolepedagogers syn
pa sitt arbete och férskolebarns skolf6rberedelse.

Skillnaden mellan forsoksverksamhetens och jimforelsegruppens
forskollirare #r dels ett erkidnnande och accepterande av
skolfrberedelse hos de forstnimnda, medan jimforelseldrarna bide
fornekar och samtidigt ger uttryck for traditionella skolftrberedande
uppgifter. En annan skillnad mellan grupperna visar sig i deras
forklaring av syftet med arbetet med barnen. Jamforelseldrarna har ett
psykologiskt forhallningssitt och vill hjilpa barnen att urvecklas som
person medan forsokslirama har ett didaktiskt syfte, dvs ldra barn att
ldra och forstd sin omvirld.

(Pramling, 1994, s. 187)

Barnen i forssksgruppen foljdes upp i arskurs 1 och 2 for att utvirdera hur
de klarade skolans 4mnen i jimftreise med §vriga barn i klassen. Resultaten
visar att de gav uttryck for en storre medvetenhet kring omriddena i
"kursplanen" #n motsvarande barn i jimforelsegruppen. Nir det gillde
skrivning och lisning uppfattade frsvksgruppen i hogre grad att budskapet
i texten var anledningen till att man skulle lira sig skriva och lisa. Dessa
barn fokuserade i storre utstrackning orden och menade att man ljudar for
att lisa. Nar det gillde skrivférmagan var den ungefir lika stor i bida
grupperna. Nagot fler barn skrev hela meningar i forsoksgruppen. Barnen
dir hade ocksi en djupare forstdelse for de innehdllsliga aspekter som hade
fokuserats 1 forskolan. Dessutom hade de en mer avancerad forstaelse for sitt
~ eget larande. Efter tva &r i skolan kunde bamen i forsoksgruppen i hdgre
utstriickning skriva och 18sa matematiska problem 4n barnen i

- jamforelsegruppen.

Nir barnen limnade forskolan var skillnaderna smé nir det gillde deras
forstielse av olika aspekter av deras omvirld, men redan efter det forsta
skolaret slog andra skillnader igenom. De légsta resultaten uppmiittes i de
klasser som hade flest invandrarbarn (Pramling, Klerfelt & Williams Graneld,
1995).

Det var stor skilinad mellan férscksgrappens ldromiljs 1 forskolan och den
de senare métte i skolan. I forskolan hade barnen uppmuntrats att tala,
reflektera och uttrycka sina egna tankar. Dér uppfattade barnen att de fick
leka och vilja vad de ville. I skolan diremot uppfattade barnen att det
handlade om att arbeta, l4ra sig och gora saker pa ritt satt. Leker det gor
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man bara pa rasterna. Barmens syn pd skolan bekriftades dven av de
observationer som utférdes i barnens klassrum. Endast i ett klassrum métte
barnen ett likartat arbetssitt som i férskolan. Man stillde sig frigan varfor ir
synsétt och metoder i forskola och skola s& olika.

Kan det vara si att man 4nnu inte i skolans virld har upptickt
mangfalden i barns sitt att tdnka om sin omvirld, eller #r det si att trots
att man upptickt dem inte tar konsckvenserna av detta i sin
undervisning? Eller #r det kanske sa att lirarna inte har fatt pedagogisk
ledning och fortbiidning pd ett sdtt som utveckiat deras forstaelse for
den enorma variation som finns i en barngrupp.

(Pramling m. fl., 1893, s. 177)

Om ldraren 4r helt upptagen av sina egna undervisningsmetoder och det
som ska formedlas kan det ga stick i stiv med hur barn lir sig, eftersom
barnens erfarenheter och kunskaper har betydelse for hur de tolkar den
undervisning som sker i skolan.

[ forskoleprojektet anvdnde man en helt annan pedagogik 4n den som
barnen senare métte 1 skolans virld. Forskarna konstaterade att om
kunskaperna ska bestd dr det av betydelse att skolans virld liknar den som
barnet har erfarenheter av.

Det man emellertid kan fastsld #r att kontinuiteten mellan dessa tvé
stadier dr mycket liten i flera av de klassrum vi har observerat.

{Pramling m. {1, 1995, 5.178)

Lirares perspektiv pa lis- och skrivundervisning

Pehrsson och Sahlstrom (1995, 1996) har intervjuat tolv lagstadielirare vid
tva tillfiillen; elva av dem &r lirare till de barn som vi foljer i foreliggande
studie. Lirarna har tagit emot mellan tre till tio barn som deltagit i
Forskolestudie 2 (Gustafsson & Mellgren 1996}, som presenteras pa sidan
59. Mellan de tva intervjutillfillena har lirarna fatt handledning av Pehrsson
och Sahlstrém. Parallellt har ldrarna deltagit i en kurs om barns tidiga tal-
och skriftsprikliga utveckling.

Genom att ta del av resultaten far vi en bild av den variation som fanns i
lirarnas uppfattningar om hur man planerar och arbetar med lis- och
skrivundervisning, vad man sjilv behdver kunna for att barnen ska lira sig

" . skriva och ldsa, hur man miérker vilken forstielse barnen har for lis- och

skrivundervisningen samt om det har haft nfgon betydelse att en del av
barnen 1 klassen deltagit i férskoleprogrammet.

Nedan presenterar vi Pehrssons och Sahlstrdms resultat frdn intervjustudien.
Resultaten redovisas i form av kategorier. Vi har gjort en egen tolkning av
deras kategorier som skiljer sig nagot frin den ursprungliga utformningen. I
kategorierna ingar ett antal aspekter som liraren utgar frdn nir hon/han
ligger npp sin undervisning: konventionellt skriftsprak, bamet, lis- och
skrivprogram, ldrarens egna upplevelser/erfarenheter och
skriftspraksutveckling. Det finns en variation n#r det giller hur ménga
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aspekter som lararen tar upp i intervjun. I kategorierna framgdr dven i vilken
ordning de framtrider.

Den egna erfarenhetens perspektiv (A)

— I denna kategori dr det aspekten ldrarens egna
upplevelser/erfarenheter som framstir som mest central i
beskrivningen av hur man forhéller sig till lds- och skrivundervisning.
Man tar utgangspunkt i sig sjilv, sina egna kiinslor och
skolupplevelser. Lis- och skrivundervisningen gir via den egna
upplevelsen "jag kdnner igen mig".

Den egna lirarerfarenhetens perspektiv (B)

— I denna kategori #r aspekterna ldrarens egna
upplevelser/erfarenheter, lds- och skrivprogram, konventionellt
skriftspriik och barnet mest framtridande i beskrivningen av hur
lirarna forhaller sig till las- och skrivundervisning. Undervisningen
gér via ett program eller liromedel. Om programmet passar liraren
s4 passar det dven barnet. Om barnet har svarigheter dr barnet inte
moget och uttryck som "det passar mig som lérare béist " anvénds.

Det konventionella skriftsprikets perspektiv (C)

— Denna kategori innehaller frimst aspekterna konventionellt
skriftsprak, lds- och skrivprogram, ldrarens egna
upplevelser/erfarenheter och barnet. Liraren tar sin utgdngspunkt
for las- och skrivundervisningen i det konventionella
skriftspriket/bokstiver, jud och en lis- och skrivmetod. Liraren
reflekterar 6ver sitt handlande utifrdn hur barnet reagerar pa ids- och
skrivundervisningen, men #ndrar inte pi den. Léraren anvinder
uttryck som "att barn kan och inte kan, att barnet inte dr moget, att
bokstiiverna #r fina och att barnet méste forberedas mer" vilket vi
anser tyder pa att ldraren inte reflekterar dver sin egen undervisning i
forhallande till barnet. Utgangspunkten i kategori C skiljer sig frén
kategori B, dir utgingspunkten 4r lirarens erfarenheter som lirare.

Det konventionella skriftsprikets perspektiv med utgéngspunkt fran
barnet niir det giller skrivning (CD)

— Aven i denna kategori 4r det aspekictna konventionelit skriftsprak,
lids- och skrivprogram, barnet, lidrarens egna
upplevelser/erfarenheter som ar mest framtridande. Liraren tar dels
sin utgdngspunkt for lis- och skrivundervisningen 1 det
konventionella skriftspréket/bokstiver och ljud, dels sin utgéngspunkt
frén barnet nir det galler skrivning, vilket leder fram till ett
skrivprogram, dr olika tekniker blir ett hjtlpmedel och en del av
programmet. Liraren reflekterar medvetet kring sin egen forstéelse
och sitt eget agerande i relation till hur barnet reagerar pa
skriftspriket utifrin det konventionella skriftspréket. Ett tydligt steg
mot ett barnperspektiv mirks. Svarigheter beskrivs som att eleverna
inte forstatt meningen med att skriva och lisa och att de saknar
motivation. Skillnaden mot den foregéende kategorin &r att dér
anvinder sig lararen av ett program bade i lidsning och skrivning,
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som bestér av tekniker och som leder till nivdgruppering utifran ett
laromedel. Utgingspunkten i kategori CD skiljer sig frin C, dér
ldraren anvinder sig av forutbestdmda tekniker nér det giller bade
skrivning och ldsning, och fran kategori D dir liraren anviinder
tekniker mer flexibelt utifrin barnets behov bade i skrivning och
lidsning.

Det konventionella skriftsprakets perspektiv med utgdngspunkt fran
barnet nir det géller bade ldsning och skrivning (D)

- Ikategorin framtrider alla aspekter, konventionellt skriftsprak,
barnet, lis- och skrivprogram, lidrarens egna
upplevelser/erfarenheter och skrifispraksutveckling i beskrivningen
av hur man forhaller sig till lds- och skrivundervisning. Den
avgorande skillnaden mot kategori CD ér att ldraren privar en ny
teknik i bdde skrivning och lidsning. I denna kategori talar liraren om
vikten av att lyssna pa, iaktta och forstd barnet i relation til det
konventionella skriftspraket samt om teorier for skriftspraksinldrning.
Dessa dr dock inte synliggjorda i ld4s- och skrivundervisningen.
Svérigheter ses mer ur ett lds- och skrivsituations/undervisnings-
perspektiv dn som ett elevproblem. I kategori CD didremot anvdnder
sig liraren av ett program enbart nér det géller skrivning, och
barnets agerande ir i centrum for ldrarens intresse av forindring.

Barnperspektiv (E)

— Denna kategori innehiller samtliga aspekter, som Pehrsson och
Sahlstrom fann i sin studie: barnet, skriftspraksurveckling, liis- och
skrivprogram, konventionellt skriftsprik och ldrarens egna
upplevelser/erfarenheter, 1 beskrivningen av hur man férhéller sig till
lds- och skrivundervisning.

Barnets forstaelse for skriftspraket sitter ldraren i relation till sina
egna kunskaper om skriftspraksutveckling som utgingspunkt for den
egna reflektionen och det egna tinkandet om sin undervisning.
Dessutom utgér lararen frén barnets forstaelse for skriftspraket i
relation till var barnet befinner sig i sin skriftspriksutveckling.
. Liraren vet var barnet befinner sig i sin utveckling. I lidrarens lis- och

-skrivprogram ingér méanga tekniker som anvénds i forh&llande till

vad barnet behirskar.

" . Itabellen nedan har vi identifierat vilka kategorier respektive ldrare tillhorde
vid de tva intervjutillfillena. For att kunna folja lirama 6ver tid kallar vi dem
for ldrare 1, lidrare 2 osv.
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Tabell 1. Lirarnas utgngspunkt i skriv- och lisundervisningen.

Intervjutillille 1 - ht. Intervjutillfille 2 - vt
Kategori Lirare Lirare
A 5 -
B 2,11 2,5
C 1,4,8,9,10 1,49
CD - 11
D 3,7,12 3,7,8,10,12
E 6 6

I tabellen ser vi att fyra av lirarna forandrar sin utgdngspunkt for lis- och
skrivundervisningen under liséret. Vid forsta intervjutillfillet framtridde fem
kategorier frin A-E. Vid det andra intervjuvtillfillet skedde en foridndring
vilket medforde att de fyra liramnas uppfattningar fordndrade deras
kategoritillhorighet. En ny kategori CD kommer 6l och "dr ett sprang
mellan kategori C och D" (Pehrsson & Sahlstrém, 1996, s. 26). Den
uppfattning som uttrycktes i kategori A finns inte lingre med. Varfor har
lirarna forindrat sin kategoritillhSrighet?

Genom att tolka vad de fyra larama sdger om "projektbarnen”, kursen,
intervjutilifille ett och den individuella handledningen forstker Pehrsson och
Sahlstrom komma fram till vad det #r som har medfort forindringen. For
de lirare som befunnit sig i kategoriema A, B och C har projektbarnen
betytt mindre &n for resten av ldararna, vilka framhéller vikten av att barnen
forstir varfor man ska skriva och lisa och att de #r motiverade.
Projektbarnen har varit férebilder for andra barn och lrare "... de har vetat
hur man gor, de har inte bara suttit som kollin." For ndgra ldrare har det
inte inneburit ndgonting. Skillnaderna i uttalanden hérleds €ill i vilken grad
det skett ett samarbete mellan forskolldrare och lérare.

Pehrsson och Sahlstrom forklarar tanken bakom uppbyggnaden av
kategorierna och skriver att det kan vara av avgdrandebetydelse for barnets
mojlighet att deltaga utifrdn den egna forstielsen for skriftspraket. De
formodar att antalet aspekter som ingr i ldrarens utsaga ger en bild av
lararens mojligheter att variera sin undervisning till gagn for barnet.

De flesta ldrare i vir undersokning talar om vikten av att barn har
forkunskaper for den lis- och skrivmetod som anvands. De talar ocksa
om vikten av att lyssna pd barn och att barn skall fA arbeta i sin egen
takt, men detta menar vi sker utifrin det firdiga skriftsprdkets krav och
inte utifrin ettt deltagarperspektiv  eller kunskaper om ett
skriftsprikslirande.

(Pehrsson & Sahlstrom, 1995, 5.16)

De fragar sig dven om variationen i lararnas uppfattningar fir betydelse for
barns lds- och skrivutveckling. Utifrin andras studier (Dahlgren & Olsson.
1985, 1995; Dahigren m. fl. 1999; Liberg 1990, 1993) antar de att lérare,
som befinner sig 1 kategori B och C och tar sin utgéngspunkt i metoden,
bortser frén den erfarenhet och de kunskaper om skriftspraket som barnen
redan har, till skillnad mot de larare som uttrycker uppfattningar enligt
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kategori E och anvinder sig av barnets livserfarenheter som ett innehdll i
lids- och skrivundervisningen.

Bland de intervjuade ldrarna visade det sig att det #r forst ndr lHrarna
uppticker och borjar intressera sig for att forstd harnens skrivforsdk som de
vigar lata bli att ritta. Genom att bli uppmirksammade pa vad, varfér och
hur barnen skriver okar laramas férmaga att ta ett barnperspektiv. Pehrsson
och Sahlstrdm menar att fsrmégan hos lidraren att inta ett barnperspektiv r
en viktig férutséttning for att en liroprocess ska #ga rum hos barnen.

Véra egna studier av hur man kan utveckla barns
skriftsprakliga medvetenhet

De studier och projekt vi sjélva drivit har haft en aktionsforskningsinspirerad
uppldggning, som limpar sig vid foréndringsarbete och implementering av
kunskap. Kinnetecknande for aktionsforskning #r avsikten att forbattra
négot specifikt. Det 4r processen och deltagamas reflekterande kring sitt
eget lirande som &r i fokus Hur kan jag forbdttra ...? (Gustafsson &
Mellgren, 1995). Forskolepedagogema har regelbundet deltagit i
grupphandledning tillsammans med oss, dir de kunnat sitta ord pd sina
tankar och fatt feed back. Utvirdering har genomfors av dem sjilva genom
sjdlvreflektion, granskning av det egna arbetssittet och samtal med kolleger.
Vi har som aktionsforskare varit involverade i processen och har forskat
tillsammans med aktSrerna. Dokumentation och resultat har Aterforts tll
deltagarna, som direfter fort sina erfarenheter vidare till andra intresserade
och till sin egen verksambhet.

Forskolestudie 1

Denna studie har vi valt att redovisa noggrant eftersom foreliggande studie
bygger pa resultaten frin forskolestudien.

Med utglngspunkt frén var praktiska erfarenhet som foérskollirare, aktuell
forskning och pagdende debatt utarbetade vi ett program med
skriftspriksstimulerande inslag. Vi provade att omsitta programmet i en
experimentell studie av dldre forskolebarn (Gustafsson & Mellgren, 1991).

- Studien omfattade bdde en experimentgrupp och en kentroligrupp.

Programmet syftade till att gora barnen delaktiga i den skriftsprakliga
kulturen, och utgangspunkten var bade skriftsprikets kommunikativa

- funktion och dess konstruktion. Dessutom ville vi skapa en delaktighet i

skriftspriksinldrningen for bam, forildrar och pedagoger samt Ska den
sammanlagda tid som dgnas &t skriftspraket i forskolan,

Programmet utvirderades genom att vi foljde processen under en Atta-
veckorsperiod i barngrupperna.

Datainsamlingen bestod av tva intervjuer per barn, ldstest och en mitning av
varje barns fonologiska medvetenhet (Olofsson & Lundberg, 1982).
Dessutom genomférdes testet Bgms Sproglige Oppmerksomhed (Downing,
Ayers & Schaefer, 1987) bestdende av tre olika hiften som grundar sig pa
Piagets och Vygotskijs teorier. Syftet var att fi kunskap om barnens
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uppfattning om lés- och skrivfunktionen och om lisningens tekniska sida.
Testet utgjorde ett komplement till intervjuerna. Resultaten anvindes ocksé
for att planera spréakutvecklande aktiviteter i barngruppen. Datainsamlingen
ingick som en inledande och avslutande del av programmet. Utdver detta
observerades enskilda planerade inlirningssituationer. Pedagogerna forde
dagboksanteckningar under tiden som programmet genomfdrdes och
diverse  skrivalster  frdn  barmen  kopierades lopande.  Béde
dagboksanteckningarna och skrivalstren utgjorde underlag for att folja
barnens ldroprocesser,

Med utgéngspunkt fran vad barnen uttryckte for uppfattningar om skrivning
i intervjun skapades en indelning i olika kategorier, som avsdg att visa pa
variationen 1 deras uppfattningar. Intervjuanalysen redovisades som
kategoribeskrivningar, Det var barnens uppfattningar som utgjorde
analysunderlaget. Intervjuerna och observationerna analyserades med
fenomenografisk metod f6r att beskriva barnets uppfattning om skrivandet.
Intervjufrigorna bestod av grundfrigor om skriftspriket, som foljdes upp
utifrin barmets svar. De kategorier som kom fram i barnens uppfattningar,
finner vi stéd for i tidigare gjorda undersdkningar (Dahlgren & Olsson,
1985; Pramling, 1988).

Vi ville i forsta hand veta om barnen sjilva upplevde att de hade en
moéjlighet att kommunicera via sitt eget skrivande. En teckning som bamen
hade ritat anviindes som samtalsunderlag. Direfter uppmanades bamen att
skriva nigot pi teckningen, antingen det som de sjilva hade ritat eiler nagot
som-de sjélva valde. Vi fortsatte samtalet med barnen genom att stilla frigor
kring vilken nytta man har av att kunna skriva och hur man lir sig att
skriva.

Barnens uppfattningar pé frgan Vilken nytta har man av att kunna skriva?
Kategoriserades i tre kategorier: "Vet ej", "Krav frin ndgon annan"och
"Moilighet att kommunicera for sin egen skull" vid bada intervjutillfillena.

Det fanns en tydlig uppfattningsforindring i1 experimentgruppen mellan de
béda intervjutillfillena. Frin att inte veta vilken nytta man har av att kunna
skriva, till en mer kravfylld uppfattning om att man ska lira sig fér nigon
_ annans skull, och vidare fram till att man ser skrivningen som en mdjlighet
att kommunicera. I experimentgruppen var det 57% av barnen som forstod
skrivningens kommunikativa funktion fore studiens genomforande och 89%

" efter.

I kontroligruppen skedde en forindring vid det andra intervjuvtillfillet, d&
fler barn uppfattade kravet frin skolan som huvudanledning tll att skriva
(33% till 42%).

P4 frigan Hur ldr man sig ait skriva? Kunde vi finna foljande tre olika

kategorier: Vet ¢j", "Négon annan ska lira mig, den andres ansvar” och
"Jag ldr mig sjilv — delaktig i inldrningen — tanker".

Det hade skett en tydlig utveckling i experimentgruppens uppfattningar vid
andra intervjuvtillfillet frén att lira sig skriva med hjdlp av ndgon annan
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person till att 86% av barnen angav "tinker sjilv". I kontrollgruppen fanns
inte motsvarande foriindring, endast 33% sa "tinker sjalv".

Tillsammans med varje enskilt barn gjordes en jimforelse mellan de tvé
teckningarna fran de bada intervjutillifillena. 61% av bamen i
experimentgruppen uppgav da att de hade lart sig skriva, ljuda eller lisa
"Det var di jag borjade med att ldsa” sa ett av barnen och syftade pa forsta
intervjuvtillfallet. Flera av barnen resonerade om sin skrivférmiga "I borjan
nir jag ska skriva ett ord, s& tinker jag att jag kan inte, fast det kan jag".

I kontrollgruppen sa 42% av barnen vid det andra intervjuvtillfillet att de
kunde skriva biittre, t ex skriva ett ord till, skriva flera namn, bilmérken eller
nagot i sina "fore skolan bicker".

Vid forsta intervjutillfillet stillde sig barnen lite frdgande infor uppgiften att
de skulle skriva. Ménga av barnen sa spontant: Det kan jag inte. Vi bad dem
forstka skriva eller skriva som de gor nir de leker att de "skriver".

Sju av barnen skrev endast sitt namn; alla de ¢vriga skrev nigot som hade
med teckningen att gdra eller ndgot annat. En del barmn upptickte vid
intervjuvtillfiillet att de faktiskt kunde skriva. Vid det andra intervjutillfillet
blev barnen inte lika forvanade, niir vi bad dem skriva.

Barnens skrivforsok kategoriserades med hjilp av ett utifrAn Eriksen
Hagtvet (1990) modifierat schema och inordnades i foljande kategorier for
skrivatveckling: -

1. Hérmande klotter ingar i barnens teckningar som hirmande
skrivning.

2. "Lekskrivning” med hemliga tecken &r mer skrivlik. Detta skrivande
ska stimuleras som kreativ aktivitet och inte kopiering (Clay, 1984).

Konventionella bokstiver i rad utan innebdrd.

4. Kopiering definieras av minga forskare som att rita bokstiver och
har inget med skrivande att géra. Det kan vara limpligt som
overglng eller igangsittande av skrivande frén ritande. Men bor
limnas snarast majligt.

5. Talat sprak som ritas, nu gar barnet enligt Vygotskij dver i andra
gradens symbolisering. Bamnet har hir ett budskap att formedla och
gér det genom att prata och rita samtidigt.

6. Tupptickande skrivning anvénder bamet ofta ett begriinsat antal
bokstiver pé ett konventionellt siitt. Det ir en mycket aktiv
utforskning av skriftspriket. Barnet avgrinsar inte orden och
uteldmnar flertalet vokaler. Forst identifieras forsta/sista
ljudet/bokstaven i ett ord eller mening. Bokstiverna i mitten
uppmirksammas direfter, allteftersom barnet tilldgnar sig bokstiiver
och Ovas att urskilja dem béttre och biittre.

7. Konventionell skrivning.
8. Skriver en enkel mening,

bl

Vi har utdver Eriksen Hagtvets kategorier lagt till "Kopiering” och "Skriver
enkel mening”. Kopiering dr placerad som kategori 4, som #r grinsen
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mellan forsta och andra ordningens symbolisering. Kopiering &r mera "alt
rita av bokstiver" #n att skriva. Barn som kopierar kan befinna sig 1 ett
Hvergangsstadium till ett mer kreativt skrivande, men en del barn kopierar
bokstiver utan att sétta in dem i sitt sammanhang. Kategorin "Skriver enkel
mening" fordes till, eftersom nagra bam faktiskt borjade skriva meningar
under studiens gang.

Nir experimentgruppen och kontrollgruppen jimférdes visade det sig att
barnen i experimentgruppen var mer skrivvana. De ljudade mer nir de
skrev, och de hade utvecklats i sitt sk-ivande.

1 foljande figurer kan man se hur barnens skrivférmaga dndrades mellan de
bada skrivtillfillena.

Sknva enke

mening 8

Koavaniene

skrvring 7

Upptackenda d
sKnvning

Ritat talsprék
mead mnﬂl&d 5

Kognering 4 -

Boklavar utan
Innshord
Leksknvning 2

Hémmande
Klatter 1

@ Fore @E[tcr
forsdket forsoket

Figur 1. Skrivutvecklingen i experimentgrupper.
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Figur 2. Skrivutvecklingen i kontrollgruppen.

Barnens ldskunnighet 6kade mest i experimentgruppen. Vid forsta tillfillet
var det 18% som kunde liisa en mening: och vid andra tillfillet var det 50%.
I kontrollgruppen skedde ingen foréndring; det var 4% som kunde lisa vid
bida mittillfillena. Aven niir det giller det fonologiska test som utfordes
fore och efter sprikprogrammet visade experimentgruppen pi en
utveckling. Testet bestod av en syntesdel (att sitta samman ljud) och en
analysdel (att sérskilja ljud). I bade experimentgruppen och kontrollgruppen
har barnen lirt sig fler bokstdver mellan de bada intervjutillfiillena. De hade
lart sig fem respektive sex nya bokstiver. Bamnen i experimentgruppen
kunde i medeltal fler bokstiver &én kontrollgruppen.

[ experimentgruppen tillfrigades fordldrarna i slutet av terminen om vad de
lagt miirke il ndr det gillde barnens skriftsprékliga utveckling. Forildrarna
var positiva till programmet och delaktiga i barnens utveckling. Férildrarna
hade till exempel observerat att barnen frigade mer om texter, ord och vad
bokstéver heter,

I vér utvdrdering av studiens upplaggning framgick att styrkan lig i

uppbyggnaden av programmet, och svagheten var problematiken kring
motet mellan forskolans och skolans kulturer (Gustafsson & Mellgren,

. 1992). Nér ett urval av de berdrda barnen och deras lirare intervjuades av

oss i slutet av tredje klass fick vi ocksd indikationer pi betydelsen av att
ldrarmma hade kunskaper om barnens forskoletid (Gustafsson & Mellgren,
1994). Denna utvirdering resulterade i en utvecklingsplan for vart fortsatta
forskningsarbete.

Firskolestudie 2

Med utgéngspunkt frén utvecklingsplanen startade vi ett nytt tredrigt projekt
(Gustafsson & Mellgren, 1992). Sammanlagt deltog tjugonio pedagoger och
cirka tvadhundra barn. En del av dessa barn ingér i foreliggande studie vilket
framgér i nedanstdende figur.
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Det markerade filtet visar vad som ingdr i foreliggande studie. Andra
insatser och datainsamling utgor en bakgrund.

Intresset for projektet var stort och vi fick begrinsa antalet deltagare till tolv
arbetslag, som hade sexaringar i sina barngrupper. De utgjorde sjdlva kéman
i projektet och bildade ett nitverk, deltog i en kurs och fick handledning.
For att de tolv arbetslagen skulle f4 del av erfarenheter frin de pedagoger
som deltog i utvecklandet av det ovan beskrivna programmet arrangerades
studiebesok i en av de forskolor som deltog i den férsta studien (Gustafsson
& Meligren, 1991).

Forskolestudie 2

I studien deltog 196 barn i {olv
olika forskolor.
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" Figur 3. Studiens design.

Upplaggningen av projektet hade en aktionsforskningsinriktad karaktir.
Pedagogemna fick grupphandledning arbetslagsvis, dir de fick reflektera gver
sin barngrupp och de teorier som ingick i fortbildningen. Nér pedagogerna
formulerade sina tankar och problem i handledningssamtalet framtrédde
oftast nya perspektiv och méjligheter. Mycket tid Agnades at barnens
skrivutveckling och bemétande av deras skriviorsok. Vid nitverksmoten
triffade pedagogerna andra arbetslag och kunde utbyta erfarenheter med
dem. Processen dokumenterades av oss vid handledningstillfillena och av
pedagogerna sjilva. Allt arbete dokumenterades skriftligt, och en insamling
av skrivalster, fotografier etc. skedde l16pande.
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Pedagogerna anvinde foljande sex didaktiska utgingspunkter (Dahlgren,
Gustafsson, Mellgren & Olsson, 1999) for sitt arbete.

1. Se till art miljon runt barnet p& ett positivt sétt innehdller och
understidjer skriftspréklig verksamhet.

Miljon ska idealiskt vara sidan att barnet omges av kommunikativt
skriftsprak. Att leva och vara i rik skriftspriksmiljo syftar till att utveckla
och stimulera barnet.

2. Arbetet bedrivs med utgdngspunkt fran barns omvirld, erfarenheter
och skriftsprakliga utvecklingsstadier.

En grundliggande forutsittning for att det pedagogiska arbetet skall
fungera 4r att det innehdller kontinuerlig dialog och en individuell
kartldggning. Detta 4r nddvindigt for att veta hur varje barns fisrstielse
for skriv- och ldsaktiviteterna ser ut och hur férstielse och kompetens
utvecklas och vidareutvecklas.

3. Utgd fran de grundlidggande likheterna mellan talat och skriver
sprdk.

Sévil talat som skrivet sprik kinnetecknas av att budskap overfors,
detta 4r den fundamentala likheten. Man bdr hantera varje skriv- och
lisforsok pd samma sitt som talforsok. Smé barns talforsok beméts med
en mycket stor vilja frdn omgivningen att soka forstd det som sigs, och
omgivningen kritiserar mycket sillan brister i talet. Smi barn
uppmuntras ddrmed av alla och hela tiden till tal och talutveckling.
Samma grundliggande instillning bor ocksd gilla varje skriv- och
ldsforsik som ett barn gor under sin inledande skriftspraksutveckling,

Skriftsprakandet blir med detta férhillningssidtt lika naturligt som
talsprikandet, och motivationssinkande pipekanden om fel och brister
undviks samtidigt som budskap, kommunikation, samhérighet och
utveckling lyfts fram,

4. Hjdlp barnen att utveckla talsprékliy och skriftspraklig
medvetenhet,

Syssla med aktiviteter som gér att barnen reflekterar Gver och férstir
hur talsprdk och skriftsprik anviinds och ir konstruerade. Detta maéste
vara en del av vardagslivet och bli tydligt i vardagsarbetet. Nir det
géller skriftsprikets konstruktion dr det sirskilt viktigt att tydliggéra
dess fonologiska konstruktion.

5. Samverka si att barn, forildrar, pedagoger och pedagogiska
ledare dr delaktiga i arbetet och tar ansvar for tal- och
skriftspraksutvecklingen.

Alla talsprikande ménniskor hjilper ett barn att lara sig prata. P4 samma
siitt bor alla skriftsprakande hjilpa ett barn att skriftsprika. For att detta
skall kunna ske méaste man veta vad man tar en aktiv del i, vad man
ansvarar for. Uppgiften maéste vara kind och tydlig for barnet som
behdver vigledning. Det effektivaste lirandet sker nir tydligheten ar
htg och alla som har kompetensen och forstdelsen delar med sig till
varandra, Det ar viktigt att ha sirskilda informationsstillfillen for de
olika grupperna, som férklarar de birande idéerna i de sex olika punkter
som just nu beskrivs.

6. Syssla med skriv- och lisaktiviteter i olika sammanhang och pé
olika sdtt sd att ling tid dgnas &t skrifisprdket sammanlagt.
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Foljs raden under ovanstiende punkter leder detta ll att lang tid
kommer att dgnas At skriftsprikande. Studier Sver insatser for att frimja
skriv- och ldsutveckling kan ofta visa pi en brokig flora av
rekommendationer men de allra flesta kan instimma i att, som det
uttrycks i engelsksprikiga texter, ju mer “time on task" desto bittre.
Omfattande engagemang i skriftspriksaktiviteter ar Gll fordel for
skriftsprdksutvecklingen,

(1999, 5. 113)

Tillsammans med pedagogemna utarbetade, prévade och utvirderade vi ett
kartliggningsschema (Gustafsson & Mellgren, 1994), som berdrde barnens
talsprak, fonologisk medvetenhet, distanserat sprakbruk. skriftspraklig
medvetenhet, skrivutveckling och ldsutveckling. Schemat blev ett underlag
for pedagogisk reflektion. Vad behdvde pedagogerna tillftra i barngruppen
for att méta bade det individuella barnet och barngruppens behov? Schemat
handlade inte om att finna barn med svérigheter utan om att skapa en
medvetenhet om det som Vygotskij (1982, 1995) kallar for respektive barns
nirmaste utvecklingszon.

Nar man som pedagog ska stodja barnets tal- och skriftsprdkliga utveckling
forutsitter det en kartliggning. Eriksen Hagtvet och Palisdottir (1993, s.
219) skriver att det &r "— nigot som #r essensen i all pedagogik". Normalt
ingar det inte i forskoletraditionen att ha detta synsitt pd normalutvecklade
barn. I stillet har man i hogre grad vintat in barnet. Tanken i projektet var
att pedagogerna skulle planera for barnens utveckling och lirande.

Det handlar om att utnyttja den utvecklingszon dir eleverna befinner
sig, bygga vidare pi det de klarar av och hjilpa dem komma vidare och
gora det de inte klarar av pd egen hand, att utveckla firdigheter som
"inte 4r mogna men som befinner sig i en mognadsprocess”, (Vygotskij).
En forutsattning for det ir att eleverna "dger problemet”, dvs att de
tycker det dr ndgon mening med att lira det som stir i programmet.

{Dyhste, 1995, 5. 56)

I handledningen diskuterades de olika punkternas innebdrd. Det tog tid for
pedagogerna att sitta sig in i schemats uppbyggnad och forstd innebdrden i
rubrikerna. Pedagogernas uppmirksamhet riktades mot specifika sprikliga
fenomen, och schemat anvindes som ett observationsprotokoll. Samiliga
pedagoger dokumenterade med hjilp av schemat — en del pedagoger
markerade vid ett bestamt tillfille och andra markerade nér de mirkte en
" fordndring. Som underlag for dokumentationen intervjuade pedagogerna
barnen, hade informella samtal, observerade, arrangerade situationer och
analyserade. Ambitionen frin pedagogernas sida var att tillrittaléigga arbetet
s att det passade varje barn. Samtliga pedagoger uppgav att schemat visade
vad barnen behdvde for stod och stimulans. Schemat var ett underlag for
utvecklingssamtal med bamn, forildrar och mottagande ldrare i skolan.
Schemat gav upphov till reflekterande samtal i arbetslaget kring barnens tal-
och skriftspriksutveckling, vilket var virdefullt. Utifrin den dokumentation
och sammanstillning som genomfordes i samtliga grupper, som deltog 1
projektet, visade det sig att de ilesta bamen:

62




— blev fonologiskt medvetna
— blev medvetna om skriftsprakets kommunikativa funktion
—undersokte skriftspraket.

Pa sidorna 69 och 73 finns en beskrivning och sammanstillning av
kartldggningen i forskolan. I utvirderingen fann vi att kartldggningen frimst
var ett stod for forskolepedagogerna att kunna finna varje barns "nirmaste
utvecklingszon" och didrmed planera for dess tal- och skriftsprikslirande.
Det gick inte att vilja ut ett omride som sérskilt betydelsefullt, utan det var
av vikt att f4 med samtliga punkter i det pedagogiska arbetet (Dahlgren &
Olsson, 1985, Eriksen Hagtvet, 1990, Lundberg, 1984, Nauclér &
Magnusson, 1997}, Vi sdg ett klart samband mellan barnens
utveckling/lirande och vad pedagogerna valde att arbeta med (Gustafsson &
Mellgren, 1996),

En fordndringsprocess startade hos forskolepedagogerna och resulterade i en
variation i deras s#tt att forhdlla sig till projektets innehAll (Gustafsson &
Mellgren, 1996; 1997). I slutet av lisdret kunde vi se att pedagogerna
genomgétt en fordndringsprocess i tre olika faser. Frin att se innchallet som
en ny metod utan nagon forindring av pedagogernas synsdtt pd
skriftspriksutveckling till att ha omsatt teorierna i praxis. Endats nigra av
pedagogerna utvecklade ett nytt synsitt pd bams ldrande och
skriftspriksutveckling, med andra ord en ny teorianknuten pedagogik.

For att ldrarna i skolan skulle fi del av erfarenheterna fran projektet inbjéds
skolorna och idven andra forskolor till ett redovisningstillfille med en
utstillning, som arbetslagen arrangerade. Dessutom fanns méjlighet att ha
informations- och gverlimnadesamtal mellan férskola och skola. Trots detta
fanns det mottagande ldrare som inte hade kunskap om projektet.

Fordldrarna  hade  informerats vid fordldraméten av  oss  och
forskolepedagogerna, samt fatt en skriftlig information i forskolan om
projektet. Ett flertal av pedagogema anvinde sin kartliggning av barnens
tal- och skriftsprakliga utveckling som ett underlag vid det avslutande
fordldrasamtalet.

Det dr detta uppfoljningsarbete och dess empiri som ir i fokus for
foreliggande arbete.
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METOD

Denna studie ingdr somn en fortsdttning pd vart tidigare beskrivna
forskningsarbete Vi koncentrerar oss nu pa uppféljningen av barnen i skolan,

Fenomenografi

Marton och Booth (1997) har sammanfattat 25 &rs fenomenografisk
forskning. Frén birjan utvecklades fenomenografin som en forskningsmetod
for att senare dven bli en forskningsteori. Fenomenografin inriktar sig mot
individuellt kvalitativa skillnader i sdttet att forstd. Som forskare méste man
forstd innebérden for att dra ritt slutledning och finna skillnader i forstielse
av problemet. Inom forskningsomradet fenomenografi ir utgAngspunkten att
olika foreteelser i omviirlden uppfattas och har olika innebord fér olika
ménniskor. Individens uppfattningar och forstielse grundar sig pé
erfarenheter och omedvetna for-givet-taganden. Inom fenomenografin séker
man fenomenets struktur genom individers sitt att beskriva och erfara sina
upplevelser. Man studerar minniskans sitt att forstd och erfara olika
foreteelser i omvirlden. Fenomenet som forskaren studerar visar olika sidor
beroende pi ur vilken synvinkel det betraktas. Metoden avser att fokusera
variationen att uppfatta eller erfara et fenomen

Pramling (1988) beskriver hur forskningsproblem .avgrinsas inom
fenomenografin.

Fenomenografin kan frimst ses som ett metodologiskt angreppssitt, dvs
ett sdtt att samla in och analysera data for att beskriva variationen av
tdnkesdtt som minniskor ger uttryck for i relation till ett specifikt
innehéll och kontext. Forskningsansatsen #4r deskriptiv till sin karaktir
och huvudresultaten utgérs av beskrivningskategorier. Minniskors
forstielse av nigot hinfors tll internala forklaringar, vilket innebir att
denna forstaelse dr en frdga om hur individer urskiljer och uppfattar
ndgot (Saljo, 1982; Pramling, 1983 b).

(Pramling, 1988, . 27),

Vidare fastslar Marton och Booth (1997) att fenomenografi 4 en ansats som

lampar sig for att identifiera och behandla vissa forskningsfrigor, sfsom
undervisningssituationer och lirande.

Intervjuer 4r det instrument som anvinds for att utforska individers olika
satt att uppfatta/erfara ett specifikt fenomen. I femomenografiska studier
anvinds termer som "uppfattningar”, "sitt att forsta", "sitt att uppfatta” och
"gdra sig en forestilining om". Dessa anviinds som synonymer till "sitt att
erfara” och ska tolkas i avseendet att erfara. De ska inte tolkas i

psykologiska eller kognivistiska avseenden (Marton & Booth, 1997).
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Fenomenografi som forskningsmetod

Eor att fi veta hur en person uppfattar ndgot specifikt i sin omvérld ar
intervjun ett limpligt instrument. Det man fokuserar som en vardaglig
foreteelse 1 interviun 4r nagot som individen har en omedveten uppfattning
om. For forskaren giller det att kunna finga in individens spontana
reflektioner. Det intressanta r inte om denna uppfattning #r ritt eller fel
(objektivt sett utifrin ett faktaperspektiv) utan individens uppfattning om
fenomenet. Direfter 4r det forskarens uppgift att dra sig tillbaka, analysera
och beskriva variationen i de uppfattningar som de intervjuade uttryckt.

Dahlgren och Olsson (1985) anvénde en fenomenografisk forskningsmetod
for att ta reda pa barns uppfattningar om ldsning. Deras intervju var
omsorgsfullt uppbyggd och grundvirderingen i fragestillningama att
lisningen var positiv "Det &r bra att kunna ldsa”. Barnen fick dven beddma
sin egen lisformaga "Kan du ldsa?" Forst dérefter fick barnen frigor om
sina motiv for att lasa och om lisaktens innehall.

Avsikten med de enkla och “"raka" frigorma var att fd svar pi
huvudfrigorna om lisningens funktion (varfor) och form (hur) genom att
Iyfta upp barnens spontana svar pa en metakognitiv niva. Frigoma maste
formuleras sa att barnen verkligen uppfattar att intervjuaren forvintar sig att
de kan svara pa frigoma. Det kan uppstd en felkilla om barnet svarar
utover sin {ormaga. [ intervjustrukturen fanns upprepningar av
huvudfrigorna med olika formuleringar och infallsvinklar for att eliminera
den risken.

Konsistenta svarsménster avspeglar att svaret ar genuint och inte enbart
ett resultat av barnets forsok att tillfredsstilla uppfordrande intervjuares
fragor. Frigorna uppmuntrar till genuina svar och betonar barnens egna
funderingar.

(Dahlgren & Olsson, 1985, s. 65)

Lasningen och skrivningen konkretiserades mot slutet av intervjun med
hjilp av bocker och bokstavspussel. Avslutningen innehaller "spekulativa
och suggererande fragor" om ldsning "Hur har alfabetet kommit till?" Dessa
fragor var mer svértolkade dn de ovriga och syftade till att verifiera eller
motsiga tidigare avgivna svar. I sina resultat fann de att barnen lyfte fram
skrivandet fore ldsandet.

- Den ovan beskrivna intervjustrukturen som dven vi anvénde, har provats i
flera studier (Dahlgren & Olsson, 1988; Gustafsson & Mellgren, 1991, 1995,
1996; Jakobsson & Jonsson, 1992). ’

Kvale (1996) skriver om forskarens siitt att forhalla sig till de utskriva
intervjuerna som en fortsatt dialog, med texten som en paminnelse av
konversationen med den intervjuade.
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The continued dialogue with the text may lead to a renewed
conversation with the interviewee, sharing and developing the zone of
possible meanings in the original interview, More ofien, the analysis will
be the form of imagined dialogue with the text, unfolding it's horizon of
possible meanings.

(Kvale, 1996 s, 184)

I fenomenografiska studier finns det en tradition att exemplifiera
kategorierna med citat for att deras innebdrd ska framstd med en tydlighet
for ldsaren (Larsson, 1984).

Forskaren som forfattare har att géra nodviindiga val 1 sitt material och lyfta
fram det som kommunicerar studiens resultat utan att foérvanska dem.
Alvesson och Skoldberg (1994) diskuterar problemet att sprikligt terge
empiriskt orienterad forskning.

Detta handlar i korthet om mindre fokus pd hur data kan siga oss hur
det "verkligen @r" och mer fokus pd andra dygder, av typen kreativa
idéer som ej underordnas den empiriska normen om klavbundenhet till
“data". Mindre koncentration pd insamling och behandling av data och
mer tonvikt pd tolkning och reflektion — inte bara i relation tll
studicobjektet utan #dven i forhdllande tll forskaren sjilv och dennes
politiska, ideologiska, metateoretiska och sprikliga kontext ~ (ramstar
som en rimlig och fruktbar utvecklingslinje for kvalitativ forskning.

{Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 316)

Ar resultaten i fenomenografiska studier generaliserbara? Pramling (1983)
och Alexandersson (1998) menar att kvalitativa resultat kan anses vara
generaliserbara i en motsvarande kontext som undersokningens.

Upplédggning och genomforande

Var studie har en longitudinell design och vi foljer 41 barn under deras
forsta skolar. De barn vi foljer i denna studie har alla gatt i férskolor, som
deltog i Forskolestudie 2 (Gustafsson & Mellgren, 1992, 1994, 1996a,
1996b). Datainsamlingen genomférdes i tvA vistsvenska kommuner under
perioden 1994-1995 och bygger pa Dahlgren och Olssons metakognintiva
studier (1983, 1988).

- De utvalda barnen intervjuades enskilt vid tvi tillfillen under det forsta

skoléret, forsta gingen i borjan av hostterminen och andra gingen under
senare delen av varterminen. Intervjuerna genomférdes under skoltid i ett
rum, dir vi kunde vara 1 det nérmaste ostérda under cirka 30 minuter. Vi
har prévat samma typ av intervju i en tidigare studie (Gustafsson &
Mellgren, 1993),

Forskningsprocessen

Vi har som forskare anvént oss sjilva som ett instrument och borjat
undersdka var egen praktik i forskolan och fenomenet skriftspraket. Vi har
en god kunskap om forskolan och lang erfarenhet av att méta barn i olika
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sammanhang genom vér yrkesverksamma bakgrund. Detta ger oss
legitimitet p& forskningsfiltet.

Nir det giller kartlaggningen i forskolan har vi som forskare utarbetat
instrumentet tillsammans med yrkesverksamma praktiker och varit deras
handledare under den tid de  genomfort  kartliggningen.
Forskolepedagogema har sjilva utvdrderat instrumentet och pétalat
fortjanster och brister. De uttryckte att de fitt en okad medvetenbet i sitt
arbetssitt nir det gillde att stodja barns skriftspraksutveckling. Barnarbetet
paverkades, verksamheten blev mer strukturerad och det gavs fler tillfdllen
for barnen att reflektera kring sprakliga fenomen i en niira interaktion med
forskolepedagogerna. De hade anvindning av kartliggningen vid
fordldrasamtal och dverlimnandet av bamnen till skolan.

Vart urval i studien bygger p en miitning med hjalp av ett normerat test. Vi
utforde mitningen individuellt och kunde sedan vilja ut barn utifrén vissa
kriterier. Mitningen utfordes i den miljo som barnen vistas dagligen i, och vi
4r vil fortrogna med forskolorna och forskolepedagogema dir. Genom att
ta del av forskolepedagogermas utvirderingar har vi ocksd kunskap om vad
man arbetade med for att utveckla bamens tal- och  skriftsprikliga
utveckling.

Vid uppfoljningen i skolan motte vi dterigen barnen — denna ging i
skolmiljén. Nér vi borjade intervjua barnen var det spiinnande. Vad skulle vi
f4 veta? Vad skulle vi kunna uttala oss om? Bamnen kinde sig trygga med
oss eftersom, vi traffat dem tidigare. De visste att vi var intresserade av
deras uppfattningar om skrivning. Vi kompletterade med anteckningar under
och efier intervjun fér att fa med sadant som en bandspelare inte fAngar upp.
Barnen var dven bekanta med sjilva intervjusituationen, eftersom de blev
interviuade i forskolan om skrivning vid tv tillfallen.

Vira svarigheter i denna studie har framfor allt varit den omfattande
datainsamlingen, som stundtals har varit svir att handskas med. Det har
funnits ménga mojligheter att bearbeta och analysera materialet p flera sitt.
Risken finns ocksd att intervjuerna misstolkas av oss som intervjuare, da det
initialt sker en tolkning av barnets svar redan vid intervjuns borjan. For att
minska denna risk dr vér intervju upplagd sé att vi dterkommer till samma
fragestéllning vid flera tilifallen.

" En styrka dr att vi # tvA personer som samarbetar. Under hela

forskningsprocessen har vi varit varandras samarbetspartner och givit kritisk
respons pé idéer, tolkningar, analyser och texter.

Urvalsinstrument och instrument for beskrivning
av gruppen

Som urvalsinstrument anvinde vi oss av ett deltest ur "Beddmning av
spraklig medvetenhet" av Magnusson och Nauclér (1993). Som underlag for
att beskriva gruppen har vi anvint det sprikliga kartliggningsschema vi
utarbetat tillsammans med forskolepedagogerna.
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Fonemidentifiering

Testet 4dr utarbetat frimst for sprakstorda barn men anvinds &dven pa
normalsprikiga barn (Magnusson & Nauclér, 1993). Testresultaten paverkas
inte om barnet har avvikande uttal, ett begrinsat ordforrad, bristfilligt
korttidsminne etc. Det finns jimfGrelsesiffror for beddmning av enskilda
barns testresultat. Syfiet med testet #r att beddma barnets sprakliga
medvetenhet, och det dr prévat pa forskole- och skolbamn. Testet miter
barnens forméga att identifiera fonem i ord och dr standardiserat for att ge
en prognos dver hur bamen kommer att utvecklas som ldsare och stavare i
ak 1 och &k 4. Det kan ocksa anvindas som ett underlag for att se vad varje
barn behtver trina pa. Enligti Magnussons och Nauclérs prognoser
férviintas sexaringar i polingintervallet 19-24 bli goda liisare och stavare, till
skillnad mot de barn som befinner sig i podngintervallet 0-18.

Kartliiggning

Som instrument fOr att beskriva gruppen anvidndes det sprikliga
kartligningsschema som vi utvecklade tillsammans med pedagoger i
forskolan (Gustafsson & Mellgren, 1994). Kartldggningsschemats
uppbyggnad grundar sig pd den forskning vi tidigare presenterat i
teoriavsnittet. Tanken var att det skulle ticka barnets tal- och skriftsprakliga
utveckling. Det dr uppbyggt kring hur barns sprak utvecklas bade
kommunikativt och strukturellt och grundar sig pa befintlig kunskap om hur
barn lar.

Instrumentet utformades som ett schema i A3-format. I vinstermarginalen
fanns plats for bamens namn, och de olika sprikliga aspekterna hade en
egen kolumn. Vargje barn hade en egen rad, dir pedagogemna
dokumenterade  barnens  tal- och  skritfsprakliga  utveckling,
Kartliggningsschemat anviindes kontinuerligt och gav pedagogerna en bild
av bamens utveckling, bade individuellt och i grupp.
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Talsprik
s dr sprakligt aktiv
kan uttala all sprikljud
har en grammatiskt riktig meningsbyggnad
har ett nyanserat och viilorganiserat ordf6rrad
har ett logiskt, utférligt och sammanhingande sprak
anvinder spriket som redskap for tanken ndr man l&ser problem och
organiserar lekar

Fonologisk medvetenhet
+ kan rimma
e ir uppmirksam pa sprakets form — kan bortse frin ords innehall t. ex.
langt ord, tag eller lastbil
¢ dr uppmirksam pé sprikets [judsystem
¢ kinner till begreppen ord, mening, bokstav etc.

Distanserat sprik
e dialog (kan samtala med nigon — turtagande)
e kan fora en distanserad monolog och Aterberitta (kan fa lyssnarens
perspektiv)
e ir aktiv lyssnare, kan stilla frigor for att fi veta mer eller om nagot dr
otydligt

Skriftspraklig medvetenhet
Varfor ska man kunna skriva och ldsa?
e Vetegj -
s Krav frin ndgon annan {skolan, vuxenlivet etc.)
e Mbjlighet att kommunicera, for barnets egen skull.
-
Hur ska Du kunna ldra Dig art skriva och ldsa?
o Vetg
¢ Nigon annan ska ldra mig, den andres ansvar.
e Jag lir mig sjilv — delaktig i inkirningen — tinker.

Skrivandets utveckling

s hirmande klotter ¢ talat sprik som ritas

e lekskrivning ¢ upptickande skrivning

» bokstéver i rad e konventionell skrivning — ljudenligt
e Kopiering o skriver enkel mening

Lésandets utveckling

e lasning dr detsamma som bildtolkning, barnet tittar pd och pratar om
biiderna

e utantillisning 4r detsamma som lésning, barnet berdttar texten muntligt i
dialogform med en vuxen

e utantillisning # detsamma som ldsning, blicken foljer i allt storre
utstrickning texten i boken vid berittandet, barnet har inte "kndckt
koden™

s barnet [dser konventionellt.

Figur 4. Kartliggningsschema.
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Kartldggningen ber6r olika omriden i spriket. Talsprdk behandlar den
sprakliga aktiviteten, formagan att formulera sig och uttala sprikljud. Aven
ordférrad och hur spriket anviinds for att kommunicera uppmirksammades.

Fonologisk medvetenhet innefattar sprakets form och struktur — den
metalingvistiska nivan — som gor det mdjligt att prata om spraket och texter.
Distanserar sprak omfattar dialog, aterberittande, beréttarstruktur och
formiga att ta lyssnarens perspektiv. Denna del omfattar dven barnets
forméaga att stilla fragor. De olika sprikliga delomradena kompletterar
varandra.

Nir det giller den skriftspréikliga medvetenheten intervjuas alla barn kring
sina uppfattningar om skriftsprikets funktion och form. Aven skriv- och
lidsutveckling dokumenteras. Skrivningen foljer en utvecklingslinje frin
hérmande klotter till konventionellt skrivande (Eriksen Hagtvet, 1990) och
ldsningens utvecklingsgang gér fran bildtolkning till konventionellt lisande
(Dahlgren m. fl. 1999).

Nidr vi prévade att anvdnda kartliggningsschemat som  ett
prognosinstrument  visade det sig vara lika tillforlitligt  som
fonemidentifieringen (Gustafsson & Mellgren, 1996).

V1 har valt ut nedanstdende betydelsefulla aspekter ur kartliggningsschemat
for att beskriva gruppen:

1. Ett nyanserat och vilorganiserat ordforrad.
Fonologisk medvetenhet.

Stélla fragor for att fa veta mera.
Skriftsprikets funktionsaspekt.
Skriftsprikets formaspekt.

6. Undersoka skriftspraket via skrivning.

Lok W

Fran dessa punkter har vi hdmtat information fér att beskriva den utvalda
gruppen. Punkterna fyra, fem och sex dterkommer vi till i resultatavsnittet.

Beskrivning av urval och undersokningsgrupp

I forskoleprojektet deltog totalt 196 barn. Endast 125 av barnen omfattades
av kartliggnigen pd grund av att inte alla avdelningar kartlade bamen redan

" . p& hostterminen under forskoledret. Ur projektgruppen valde vi ut 41 barm.

Den gruppen kallar vi undersékningsgruppen.

Kriterier for urval av barn till undersokningsgruppen
Foljande kriterier utgjorde underlag for urvalet:

1. Fonemidentifieringstest och kartldggning.

2. Jamn fordelning mellan pojkar och flickor.

3. Jamn fordelning mellan de bada kommunerna.
4. Fordelning i klasser.
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Fonemidentifieringstest och kartliggning

Vi ville 4 en stor spridning i urvalsgruppen och valde ddrfor ut tre lika stora
nivagrupper.

Eftersom fonemidentifieringstestet dr normerat och vi sjdlva genomfort det,
l#t vi det vara utslagsgivande for indelningen av barnen i tre nivagrapper
som vi skulle folja. I nedanstiende tabell har vi sammanstéllt testresultatet
enligt Magnussons och Nauclérs (1993) normering.

Tabell 2. Fonemidentifiering vt - 94 i forskolan for hela projektgruppen.

Podng Kategori Projektgrupp Medelviirde
Antal barn  procent

0-18 Forvintat svaga lisare och stavare 46 235%
19-24 Forviintat goda lisare och stavare 142 725%
Bortfall 8 40%

Summa 196 100.0 % 19

Medelvirdet ligger pa samma podng som griinsen for "Forvintat goda Jdsare
och stavare”. Det beror pa att eft fital bamn hade lig poing. Utifrin
fonemidentifieringstestet férdelades alla projektbarn i tre lika stora grupper,
som vi kallade for rod, gul och gron grupp. Vi anviinde oss av ett trafikljus
som metafor. Den roda firgen signalerade att vi skulle stanna upp och vara
uppmérksamma.  Den gula firgen gav klartecken och uppmanade 0ss
samtidigt att vara uppmirksamma, och den grona fargen signalerade att det
var klart.

Den gula och den grona gruppen hade bdda prognosen "forvintat goda
lisare och stavare". Skillnaden mellan dem #r att barnen i den grona
gruppen har alia ritt pd fonemidentifieringstestet, medan barnen i den gula
gruppen inte fick testets maximaia poing.

Tabell 3. Fonemidentifiering vt - 94 i forskolan for hela undersékningsgruppen.

Poling  Kategori Understkningsgrupp ~ Medelvirde
Antal barn  procent

0-18 Rdd - forvintat svaga ldsare och stavare 13 325%

19-23 Gul - forvintat goda lisare och stavare 12
24 Grin — frvintat goda ldsare och stavare 67.5 %
med maximal poing 15

Summa 40 1000 % 19

I den roda gruppen tllkom ectt barn som inte var med pa
fonemidentifieringstestet. Det barnet placerades i den roda gruppen utifran
forskolepedagogens kartliggning. I undersokningsgruppen var det en storre
andel som fick prognosen "forviintat svaga ldsare och stavare" &n i
projektgruppen. Medelvirdet i understkningsgruppen ligger precis som i
projektgruppen pé grinsen till "forviintat goda lisare och stavare”.
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Kartliggningen sammanstilldes vid tva tillfallen och &r utraknad i procent av
barn som anses besitta respektive formaga. I nedanstdende tabeller ges en
samlad bild ver barnens tal- och skriftspraksliarande under projektiret. Hir
redovisas information som forskolepedagogerna limnat om 125 barn som
borjar skolan hgsten 1993 (Gustafsson & Mellgren, 1996). I tabellerna har vi
dven lagt till en kolumn med procenttalen pa vérterminen for

undersGkningsgruppen.
Tabell 4. Kartlaggning av talat sprik.

Projektgrupp  Undersok-

Omride
ningsgrupp
ht-93  vt-94 vt.-94
Antal barn 125 125 41
Talsprik
o irsprakligt aktiv 93% 95% 93 %
e kan uttala alla sprakljud 89% 83% 83 %
e haren grammatiskt nktig meningsbyggnad 8% B83% 66 %
* har ett nyanserat och vilorganiserat ordfSrrad 65% T5% 68 %
* har ett logiskt, utforligt och sammanhéingande sprik 67% 81% 73 %
» anvinder spriket som redskap for tanken ndr man
loser problem och organiserar lekar 2% 89% 93 %
Fonologisk medvetenhet
¢ kan rimma T6% 9% 87 %
e Hr uppmirksam pé sprikets form — kan bortse frin
ords innehdll ¢, ex. l1dngt ord, tig eller lastbil 27T% 83% 61 %
* iruppmirksam pé sprikets ljudsystem 18% 82% 46 %
s kénner till begreppen ord, mening, bokstav etc. 23% 9% 56 %
Distanserat sprak
¢ dialog (kan samtala med nigon — turtagande)} 78% 86 % 83 %
e kan f6ra en distanserad monolog och fterberiitta (kan
ta lyssnarens perspektiv) 7% 87% 68 %
s i aktiv lyssnare, kan stilla frigor for att fa veta mer
eller om négot ir otydligt 47% 77 % 73 %

I tabellen ovan kan vi utlisa att utvecklingen var tydligast i omridet
fonologisk medvetenhet. Det hade #dven skett en utveckling i barnens

- férmaga att beritta och lyssna. Eriksen Hagtvet (1992) menar att barnen har

nytta av att kunna strukturera sitt beriittande nér de ska skriva.

" Tabell 5. Kartldggning av "funktionsaspekten” i skriftspriket.

Omrade Projektgrupp.  Underssk-
ningsgrupp
ht.-93  vi-94 vt.-94
Antal barn 125 125 4]

Varfor ska man kunna skriva och ldsa?

s Vetegj 13 % 6 % 12 %
* Krav frdn nfigon annan (skolan, vuxenlivet etc.) 20% 19% 24 %
¢ Mbjlighet att kommunicera, for barmets egen skull 8% T5% 61 %
Bortfall 3% 2% -
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I kategorin ver ej uppfattar barnen inte vilken nytta de har av att kunna
skriva och lisa. I kategorin krav finns de barn som som upplever skriviing
och lisning som eft krav frin omgivningen. De &#r omedvetna om de
méjligheter som skriftspraket ger. I kategorin mdjlighet finns de barn som
inser vilken "nytta” de har av att kunna skriva och lisa. De dr medvetna om
skrivningens mojligheter.

Tabell 6. Kartliggning av "formaspekten” i skriftspriket.

Omréde Projektgrupp.  Undersok-
ningsgrupp
nt-93  vt-94 vi-94

Antal barn 125 125 41

Hur ska Du kunna ldra Dig att skriva och ldsa 7

o Vetgj 20% 4% 12 %
e Nigon annan ska liira mig, den andres ansvar 46% 29% 29 %
e Jag lir mig sjilv — delaktig i inlimingen — téinker 4% 67% 54 %
Bortfall 5% 2% -

I kategorin ver ej finns de bamn som inte vet hur de ska lira sig skriva och
lisa. I kategorin ndgon annan ska lira mig uppfattar barnen att de ldr sig av
ndgon annan person, att de "ser” pa texter for att ldra sig eller att de inte
behover gora nigonting "man lir sig bara”. I kategorin jag ldr mig sjétv
inser barnen att de dr delaktiga i sjilva lirandet, de tinker och funderar
sjdlva ut hur det ska vara.

Vid bida mittillfillena #r det fler barmn som & medvetna om
"funktionsaspekten" #n "formaspekten".

Tabell 7. Kartliggning av skrivutvecklingen.

Omride Projekigrupp.  Undersok-
ningsgrupp
ht-93  vi-94 vit-94
Antal barn 125 125 41
¢ hirmande klotter 1% - -
e lekskrivning 2% - -
* bokstidverirad 12 % 5% 2%
e koplering 2% 17% 24 %
e talat sprik som ritas 8% 7% 7 %
¢ upptickande skrivning 18% 22% 37 %
* konventionell skrivning — ljudenligt 6% 12% 10 %
s skriver enkel mening 2% 371% 17 %
Bortfall 14 % - 2%

I undersokningsgruppen dr det fler barn som kopierar och skriver
upptickande skrivning #n i den totala projektgruppen.
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Tabell 8. Kartldggning av ldsutvecklingen.

Omrade Projekigrupp.  Undersisk-

ningsgrupp
ht-93  vt-94 vi-94
Antal barn 125 125 41

¢ lisning #r detsamma som bildtolkning, barnet tittar pa
och pratar om bilderna 339 239 39 g,

* utantilldsning #4r detsamma som ldsning, barnet
berittar texten mur: ligt i dialogforr med en vuxen 4% 17% 24 %

s utantillisning &r detsamma som lisning, biicken f6ljer
i allt stdrre utstriickning texten i boken vid beriittandet,

barnet har inte "kniickt koden” 8% 29% 12%
o barnet liser konventionellt 3% 22% 10 %
Bortfall 42 % 9% 15%

Det var ett stort bortfall vid forsta kartlaggningstillfillet i forskolan, eftersom
pedagogerna uppgav att de hade svarigheter nir de skulle kartligga
tisutvecklingen. P4 varterminen minskade bortfallet. En stor del av barnen i
unders6kningsgruppen uppfattar lisning som bildtolkning, och endast 10%
av dem liste konventionellt i slutet av virterminen.

Det var fler barn som skrev dn som ldste. Eriksen Hagtvet (1990, 1992)
menar att det for manga barn ir littare att analysera ett ord (lyssna sig till
ljuden och sedan skriva ordet) &n att genom syntes sétta samman ljud tll ett
ord. Skrivning liknar ritande och dr en aktiv handling, och darfér kan det
vara naturligare for barnet att skriva #n att ldsa. Eriksen Hagtvet menar att
skriftspriket utvecklas pd samma sitt som talspriket, om det ingér i den
kultur som barnet vistas i.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att de flesta av barmen kunde hantera
det talade spriket vil, de kunde lyssna ut sprikljuden i talet, de hade
forstéelse for skriftsprékets funktion och form (skriftsprakligt medvetna) och
de hade borjat skriva.

Tabellerna  visar en utveckling pid gruppnivd i projekigruppen.
Undersdkningsgruppens procenttal dr jimférbara med projektgruppens pi
varterminen. Ett schema ¢ver undersokningsgruppens individuella
kartliggning for varterminen finns som bilaga 1.

" Den grupp pd 41 barn som vi har valt att folja under forsta ret i skolan ir

inte helt jaimforbar med den totala projektgruppen. I undersékningsgruppen
dr det en mindre andel bam som skriver och lidser 4n i projektgruppen dir
héilften av barnen skriver konventionellt och en fjirdedel kan lisa. Det dr i
det nidrmaste dubbelt si hog andel vad giller bade skrivning och lisning som
i undersokningsgruppen.

I den r6da gruppen — forvintat svaga lisare och stavare — ingar 14 bam.
Alla barnen hade 18 av 24 ritt eller firre pd fonemidentifieringstestet.
Halften av barnen hade talsprdkliga svérigheter, och lika manga hade svért
att lyssna aktivt. En tredjedel var skriftsprakligt medvetna. Endast tre av
dem hade borjat skriva upptickande eller konventionell.
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I den gula gruppen — forvintat goda ldsare och stavare — hade barnen
mellan 19 och 23 riitt pd fonemidentifieringstestet. Gruppen bestod av tolv
barn tre fjirdedelar av dem hade ett vilorganiserat och ett nyanserat
ordfrrad och lika ménga ansigs vara aktiva lyssnare som kunde stilla
fragor for att fi veta mer. Endast en tredjedel var skriftsprakligt medvetna.
Tio av dem skrev upptickande skrivning enligt forskolpedagogemas
kartldggning.

I den gréna gruppen — forvintat goda lisare och stavare med maximal
poing — hade alla 15 barnen 24 riitt pa fonemidentifieringstestet. Nio av dem
hade ett nyanserat och vilorganiserat ordforrad. Ytterligare ndgra ansags
vara aktiva lyssnare, och de fragade for att fi veta mer om de inte forstod.
Tva tredjedelar var skriftsprakligt medvetna och tolv av barnen skrev
upptickande eller konventionell skrift.

Vi valde ut lika ménga pojkar och flickor. I understkningsgruppen ar 36 av
bamen fodda 1987. Fem av barnen 4r fodda 1988 och borjade grundskolan
som sexaringar och 13 av barnen har invandrarbakgrund. Vi vill
understryka att vi inte ser sexéringar och barn med invandrarbakgrund som
nagon "avvikelse", utan vi ser det som en normal variation i svensk
grundskola.

De utvalda barnen kom fran 13 forskolegrupper, som var organiserade pa
olika siitt. Vid den tidpunkt di denna studie genomfordes fanns en rik flora
av organisationsformer for sexérsverksamhet. Begreppet forskoleklass har
kommit senare. Vi anvinder hir de begrepp som var aktuella da.

Daghem-syskongrupp #r aldersblandad heltidsverksamhet for forskolebarn.
Deltidsforskola ir deltidsverksamhet for sexaringar.

Lokalintegrerad forskola-skola-fritidshem har nidrhet och mojlighet tll
samverkan. Olika pedagoger ansvarar for de olika verksamhetsformerna.

Integrerad forskola-skola-fritidshem ar heltidsverksamhet med forskola-
skola och fritidshem i samma lokal pd eftermiddagen. Pedagogerna
samverkar och arbetar i arbetslag.

" Alla barmens namn #r fingerade. Namnen borjar pd sju olika bokstiver.
Begynnelsebokstiverna dr en kodning, som vi Aterkommer till ldngre fram i

" arbetet.

En annan kodning ir de olika stilar som namnen skrivs med. Fet stil &r
koden for den roda gruppen, normal stil for den gula gruppen och kursiv stil
for den grona gruppen. Nedan framgdr vilka verksamhetsformer barnen
kommer frin.
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Daghem — syskongrupp | Deltidsforskola | Lokalintegrerad forskola | Integrerad

forskola
1. Lisa, Magda 2. Lada, Besne,|3. Lars, Christian, 4. Bruno,
Nadja, Louis, Disa, Mdns Berit,
Carlos, Matilda
Ninasa
5. Asta, Neily 6. Niklas, Nina,|[7. Ludvig, Cecilia,
Alma, Calle, Doaoris, Nettan, Botvid,
Claes, Max, Nils
8. Leonardo, Basir, 9. Azeze
Leila, Nisane, Curt
10. Amira
11. Nic

12. Marten, Mia

13. Dino, Basima

Vérterminen i férskolan — barn fran 13 forskolegrupper.

De barn som &r ensamma i en férskolegrupp har flera kamrater frin sin
grupp som emellertid inte ingdr i den utvalda gruppen.

Barnen fordelades i olika klasser, minst tre i varje och en frin varje grupp
r6d, gul och gron. Lirarna ingick i Pehrsson och Sahlstréms (1996) studie
vilken vi beskrivit tidigare.

Nedan illustreras hur barnen fordelades i elva klasser i skolan. Klass ett har
lirare ett, klass tvi lirare tva osv. Denna sifferkodning &verenstimmer med
ldrarnas kodning i tabell [ (s. 54). :

Klass 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Riod |Lela [Basir | Besne [Niklas|Leo- | Lisa | Bruno| Lud- | Lars | Chais- | Cea-
grupp | Azeze Ladi nardo vig tian | lia
Amira

Gul [Nic Nisane Nina | Miren| Clhes | Bert | Botvid {Asm | Lous | Netan
gupp Daoris Disa
Gron Cut | Corlos |Abna | Bas- | Max | Mal- | Nis | Nelly Magda
grupp Ninasa| Calle | ¥t da Méns

Nadia Dino

Min

Barnen bdrjar skolan i elva olika klasser.

" Verksamheten i de skolor barnen bérjade i var organiserad pa olika sitt. I

flera klasser ingick “praktiskt arbete”, di skoldagen var organiserad i
halvklass med fritidspedagoger. Det férekom #ven integrerad verksamhet
med aldersblandade grupper, vars ledning bestod av arbetslag med lirare,
forskolldrare och fritidspedagog. Hur verksamheten var organiserad och
dess betydelse for barnens larande #r faktorer som vi inte foljer i denna
studie.

Detta ér en beskrivning av hur vi valt ut de 41 barnen och av gruppen. Det
framgér ocksd hur forskolan de deltagit i var organiserad och vilken
utgéngspunkt den mottagande ldraren tog i sin skriftspréksundervisning. Nar
barnen slutade {orskolan fanns den information vi nu presenterat tillganglig
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for fordldrar och mottagande lirare. Vi kommer nedan att beskriva den
fortsatta datainsamlingen.

Datainsamling

En omfattande datainsamling pagick under barnens forsta skolér. Foljande
data samlades in:

— intervjutiilfélle ett
— intervjutillfille tva
— vykortsskrivande
—Tussesagan

Det finns utdver denna information ytterligare "data” (bilaga 2).

Samtliga intervjuer spelades in pd band och skrevs ut ordagrant. De
utskrivna intervjuerna omfattar sammanlagt cirka 800 maskinskrivna sidor.
Det utskrivna materialet innefattar dven de samtal som pégick ndr barnen
ritade, skrev och liste. Rit- och skrivalster omfattar 82 sidor. Vid ett par
tillfillen tog bandet slut nir det var olimpligt att avbryta intervjun for att
byta band. Likasi gick en bandspelare sonder vid ett tillfille, varfor den
intervjun blev nedtecknad manuellt ur minnet,

Intervjuerna

Eftersom vi hade triffat barnet tidigare i forskolan var det naturligt att
inledningsvis berdra vart foregdende méte. Vi deklarerade vart genuina
intresse av att A ta del av dess tankar och resonemang kring skrivning och
berittade om uppliggningen av intervjun med den avslutande skriv- och
lasuppgiften. Bada intervjutillfillena bestod av tre delar; intervju, skriv- och
ldsuppgift och test (bilaga 2 och 3).

Intervjun var inledningsvis maximalt &ppen och barnet uppmanades beritta
om skolsituationen. Direfter fokuserade vi pd skrivningen. Sedan
analyserades skrivandets funktion genom att vi frigade barnet varfor det ar
bra att kunna skriva. Frigan markerade var egen positiva instillning till
_ skrivandet. Dérpé riktades intervjun mot barnets bedomning av den egna
skrivformagan. Nista frigeomride gillde hur barnet gick tillviga ndr det
skrev och hur barnet uppfattade att fréken gjorde. Aven barnets tankar om

" hur det gick tillviga och vad det behdvde kunna utreddes. Vi bad ocksa

barnet beritta om hur liraren gick tillviga for att det skulle lira sig skriva.
Aven skrivningens innehall utforskades.

Detta var grundstrukturen i intervjuns forsta del som hade karaktdren av ett
samtal. Frigoma foljdes upp s3 1angt det var majligt utifrdn barnens svar.
Intervjiun var likadan vid bade host- och varintervjun. Vid béada
intervjutiltfillena avslutade vi genom att friga barnet "Vad skulle hinda om
man inte kunde skriva?” och "Vad har vi pratat om?" Detta gjorde vi for att
f4 information som bekriftade eller motsade deras tidigare svar i intervjun.

Efter den forsta interviudelen utférde barnet en konkret skrivuppgift.
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Skrivuppgifter

Bada skrivsituationerna var til! stor del upplagda som ett samarbete mellan

barnet och den mer kompetente intervjuaren. Uppgiften dr densamma for

samtliga barn i studien, men dessa l6ser den mer eller mindre sjilvstindigt.

For en del barn blir samverkan stdrre och fér andra blir den mindre.

Skrivsituationen 4r exempel pd det som Vygotskij kallar for “the zone of -
proximale development”.

Det som eleven klarar av att gora i samarbete med Liraren, kommer han
senare att klara av pd egen hand. Med andra ord: Lek och undervisning
har ett utvecklingsvirde om de foregar och medfsr en utveckling,

(Dale, 1998, 5. 43)
[ lirandeprocessen ingar imitation och samarbete.

Inlérningsprocessen i leken och undervisningen #r god, i de fall den
foregar barnets utveckling och vicker en rad funktioner som befinner
sig pA ett mognadsstadium i zonen for den nidrmaste utvecklingen.
Leken och undervisningen kan i sig bidra till att nigot nytt uppstér.
Barnet och eleven utfér via leken eller undervisningen ett
handlingsménster som konstruktivt framtvingar barnets och elevens
utveckling.

(Dale, 1998, 5. 43)

De béda skrivuppgifterna ir olika till sin karaktir, men vid bada tillfillena far
barnen uppgiften av intervjuaren och didrmed ansvaret fér hur den ska
utféras. Vi stoder dem i deras avsikter och ger dem den hjilp de efterfrigar.

Vyvkortsskrivande

Intervjuaren pibodrjade vykortsdelen genom att forsitta bamnet i en konkret
kommunikationssituation, Barnet fick fundera Gver hur det skulle géra for
att beritta en hiindelse for nigon som bodde léngt borta. Minga svarade
utan tvekan att de skulle ringa. Nir vi frigade om man kunde géra pa nigot
annat sitt svarade flera att man kan skicka kort/brev. Vi gav barnet ett
vykort (bilaga 3}, som det skulle fi skicka till ndgon. Efter en stunds samtal
om motivet pd vykortet fick barnet bestimma vem det skulle skicka kortet

- till och vad det skulle sti. En del barn behvde 1ang tid pé sig, medan det for

andra barn var sjilvklart vad de skulle skriva och vem de skulle skicka
kortet till. Tillsammans med oss kunde alla barn identifiera en mottagare och

" elt innehall.

Vi uppmanade bamen att skriva pd vykortet. De fick ansvar for
vykortsskrivandet, och vi signalerade att de skulle skriva sjilva. Nir de
fragade om skrivregler, hur en bokstav sig ut och liknande frigestillningar,
forsvkte vi i forsta hand fi dem att forsoka sjdlva. Direfter hjilpte vi dem
for att de skulle komma vidare. Det var viktigt att barnen fick en upplevelse
av en lustlylld situation utan prestationskrav. Nir barnen skrivit klart pratade
vi om innehdllet och skickade hem ett brev till fordldrarna, dir vi bad dem
om hjdlp att fylla i namn och adress pd vykortet. Vi gjorde ocksd ett
tortydligande till fordldrarna i de fall texten pa vykortet var var svér att Lisa.
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Det fanns en dynamik i skrivsitzationen som gjorde att alla barnen tyckte
det var en spinnande uppgift att genomfora.

Man kan studera bide skrivningens intentionalitet och sittet barnet
viljer att skriva ett sjilvvalt meddelande.

(Dahlgren & Olsson (1988, s. 5)

Skrivuppgiften har ocksi anvints av Pramling, Williams Graneld och
Klerfelt (1995). T var studie var vi frimst intresserade av att se barnens
spontana skrivande (Vygotskij, (1934/1982).

Vykortsdelen avslutades med att barnen fick ytterligare ett vykort som de
fick ta med sig hem. Vi ville att de skulle uppleva intervjusituationen som
ndgot roligt och att de skulle vilja triiffa oss igen.

Tussesagan

Vid det andra intervjutilifillet fick barnen utdver intervjufrdgorna en ny
skriv- och lasuppgift: “Nu ska du fA hora en saga som du ska forsoka
komma ih&g.” Den inneholl tre meningar, inledning, handling och avslutning.
Det 4r ingen saga av traditionell karaktir utan 4r en konstruerad "testsaga”
for att anvindas i en konkret skrivsituation (Dahlgren & Olsson, 1988).

En flicka sprang fort till affiren for att kipa en stor pase godis. Den lilla
hunden Tusse med ling svans fick tre sega kolor. Brun kola #r vildigt
gott tycker hungriga hundar.

Barnet lyssnade och fick Aterberitta sagan ur minnet. Dérefter tog vi fram
papper och penna och uppmanade barnet att komma ihig sagan genom att
rita eller skriva. Under tiden som barnet ritade/skrev svarade vi pa dess
frigor och hade en uppmuntrande attityd. Nir barnet var klart léste det eller
berittade sagan for oss. Sedan tog vi fram vér sagotext som det fick lisa
och vi pratade om sagan och jimforde den med deras egen version. Vi
spelade dven upp bandet, s4 att barnet fick hora vad det hade aterberittat av
sagan.

Syftet med sagan i studien var att fi veta hur barnen kommer ihdg sagan,
hur de utforde skrivhandlingen och hur de liste. Sagan innehdller de
aspekter som Luria (1978) och Ferrerio (1978) tar upp 1 sina
undersékningar. Den innehaller verb, tempus, adjektiv, adverb, bestimd och

+ obestdmd form, tidsaspekt och namn.

Analys av data

Vi har analyserat samtliga intervjuer i bade intervjuomgang ett och tva, och
dven hur barnen i &rskurs ett uppfattar skrivning och skrivldrande. Sedan
har vi kategoriserat deras uppfattningar och skrivalster och dérigenom visat
pi kvalitativa skillnader, Med hjilp av kategorierna kan vi identifiera ett
monster i barnens skrivlirande. Dessa kategorier och monster tolkar vi med
stod av de teorier och liknande studier som vi har presenterat i
teoribakgrunden.
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Analysarbetet har varit en omfattande process, och vi bearbetade
intervjumaterialet pa olika sitt innan vi kom fram tll itta kategorier. Varje
intervjutillfille analyserades for sig.

Vi laste intervjuerna gang pa géng for att utréna hur barnen uppfattade
skrividrandet. Forst bildade vi oss en helhetsuppfattning om varje enskild
intervjuutskrift. Nista steg i analysarbetet var att bearbeta alla intervjuerna
fraga for frAga. Vi sorterade in barnens uppfattningar under de didaktiska
grundfrigoma vad, hur och varfor. Direfter listade vi barnens svar for varje
del av intervjun, och pd sa sitt fick vi fram en variation av uppfattningar,
Variationen Aterkommer under alla de tre didaktiska grundfrigomna och
utmynnar i atta kategorier. Kategorierna bildar tillsammans en beskrivning
av hur barnen i understkningsgruppen erfar skrivlirandet. Beskrivningen
omfattar data fran bada intervjutilifillena.
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RESULTAT

Den redovisade kartliggningen av de 41 barn som presenterades i
metodavsnittet utgér bade bakgrundsdata och miittillfille ett. Det #r ocksé
en beskrivning av den bamgrupp som vi foljt under ett &r i forskolan. I
denna studie foljer vi undersdkningsgruppen vid tvi intervjutillfillen under
forsta skoldret. Forst presenterar vi barnens uppfattningar vid de bada
intervjutillfillena och sedan visar vi hur de skriver i en konkret
skrivsituation. Avslutningsvis redovisar vi med hjilp av en dversikt barnens
skrivande i skolan.

Vi borjar med att redogéra for intervjuerna som tillsammans bildar en
helhet. Darefter foljer de bada skrivuppgifterna, som ir olika till sin karaktir
och ddrfor redovisas var for sig.

Intervjuerna

Vi moter barnen nir de varit mellan sex och &tta veckor i skolan och
aterigen i slutet av varterminen under forsta skolaret.

Intervjun handlar om skrivlirandet. Vi soker efter barnens spontana och
oreflekterade uppfattningar. Dessa beskriver vi som kategorier, som &terger
hur skrivldrandet ter sig for just de héir barnen i just denna intervjusituation.

Beskrivning av barnens uppfattningar av skrivlirandet
[ analysen av intervjuerna fann vi foljande kategorier:

1. Skolkontexten

2. Symboler och skrivverktyg
‘At bli instruerad

At utveckla skrivkompetensen
Att i handledning

Kulturell kompetens
Delaktighet

8. Frustration infor skrivlirandet

Moo W

Kategorierna kompletterar varandra. Relationen mellan kategorierna och
vilken/vilka kategorier som fokuseras av barnen ir av betydelse.

Vi har valt att presentera de tvd intervjutillfillena tillsammans i varje
kategori. For att lisaren ska veta vid vilken tidpunkt intervjun #r utfrd har
vi skrivit host eller vir under varje citat inom parentes. Efter redovisningen
foljer en sammanfattning och en analys av barnens uppfattningar.
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1. Skolkontexten

I denna kategori beskriver barnen skolan som en institution for ldrande i
allminhet. Det dr skolkontexten som Karaktdriserar kategorin. Barnen
uttrycker att de ska lra sig och refererar till skolans organisation. De tolkar
sammanhanget och anvinder begreppet lira som ett samiingsuttryck. Nir
barnen berittar vad de gor i skolan sker en uppriikning av ldsning, skrivning
och rikning, ofta uttryckt i denna ordning. Larandet ar kopplat il
skolkontexten och utgér ett motiv for barnets vilja att lira sig skriva. Barnen
uppfattar att skriva ir nigot som man lér sig i skolan.

Intervjuaren: Varfor vill du ldra dig skriva?
Leila: Dérfor, dd, jag vill ldra mig for nu gdr jag pd skolan alltsd.

(Host)
Intervjuaren: Varfor gir ni det som ni gor i skolan?
Christian: Vet inte.
Intervjuaren: Du vet inte?
Christian: Jo vi ska ldra oss.

(Hast)
Intervjuaren: Men vad 4r det du behiver kunna for att lira dig?
Christian: Gé i skolan.

(Var)

Andra konteéxtuella aspekter av skolan som barnen talar om #r att de har
rast och att de gir och #ter. Det finns dven regler i klassrummet viktiga att
beakta, som att vara tyst, ricka upp handen och inte stora fréken nér hon
fdser. Nér Curt berittar om lektionerna har han uppfattat att det finns regler
som giller inne i klassrummet.

Intervjuaren: ... vad gor ni da?

Curt: Jaa, vi gor, det dr lite svart an sdga, men liksom ... vi jobbar

mest.

Intervjuaren: Jaa.

Curt: Och sd gir vi lite och 56 har vi rasten.

Intervjuaren: Jaa.

Curt: Ibland busar vi lite, ibland busar vi lite pd lektionerna.

Intervjuaren: Vad innebir det?

Curt: Joo... ibland ... vi tjotar, inte tjdtar, men ... vi pratar med

varandra.

(Host)

Vid bida intervjutillfiliena uttrycker bammen att de ska ldra sig “ldsa”,
"skriva" och "rakna" i skolan. I dagligt tal &r det ett vanligt uttryck och ett
traditionellt synsitt, som kan hirledas till den tiden di det var kyrkans
ansvar att se till att folket lirde sig ldsa (frn smaskolans inrédttande 1858 och
fram till vira dagar har skolan haft monopol pd detta). Barnens svar vilar pa
en gammal tradition dir laskunnighet dr det primira. Sedan slutet pa 1600-

talet har majoriteten av det svenska folket kunnat ldsa (Johansson, 1972,
1977, 1981, 1987, 1988a, 1988b, 1989, 1991). Att lira sig att skriva ansigs

84




inte lika viktigt som att ldra sig ldsa, ddrav formuleringen "lisa, ...", di alltid
ldsa namnts forst. Dahlgren och Olsson (1985) férklarar lasningens stillning i
skolan i forhillande till de "myter om ldsning” barnen uttrycker i deras
studie.

Utifrdn vad vi sett i vir studie kan vi konstatera att behovet av ldsning i
hogsta grad aktualiseras inf6r skolstarten. Omgivningen i form av
foraldrar, sldkt, kamrater samt hela den kulturella virdemiljon
provocerar fram tankar kring Hsningens nytta. Tydligast framitrider
detta i de motiv som berdr skolan. Vi har diskuterat det vi kallar "myter
om ldsning" och vi kan se dessa resultat av barnens frsok att forsta sin
omviirld och gora skolan (och ldsningen) personligt meningsfull.

{Dahlgren & Olsson, 1985 s. 111)

Skolans verksamhet ar organiserad pa ett siitt som dr specifikt for skolan,
och tiden disponeras sd att skolkontexten blir tydlig fér barnen. Denna
kategori visar pd barnens uppfattning av skolan som kontext, de anvéinder
spriak och begrepp som hor till skolan som en social grammatik fér att forsta
och hantera sin omvirld, utan att uttrycka att de forstir inneborden i
begreppen (Carlgren, 1997). Barnen anvinder begreppet "lira" som ett
enligt Vygotskij (1982) "vardagligt begrepp”. Enligt Pramlings kategorier
behandlar de begreppet "ldra" som "att gora” (1988).

2. Symboler och skrivverktyg

Barnen uppfattar att skrivning handlar om tecken, bokstéver, penna, papper
och suddigummi. Att skriva dr en observerbar handling for barnen. De har
uppmérksammat hur andra barn och vuxna beter sig i olika skriv- och
lassituationer. Man sitter ndr man skriver, anvinder papper, penna,
suddgummi och alfabetet/siffror for att skriva bokstiver/siffror och ord.
Barnen tar upp konkreta skrivhandlingar, tillbehér och kdnnetecken nir de
berdttar om hur de gir tillviga i sitt skrivande. Alla barn skiljer inte pa
skriva och rita utan anvinder dem synonymt. De skiljer inte heller pa
bokstiver och siffror utan talar dels om att skriva bokstiver, dels om att
skriva siffror.

[ klassrummet brukar Leila ha ett penngrepp p& pennan for att fA ritt
pennfattning. Hon visar utforligt med hjilp av papper och penna hur hon
20r nir hon skriver.

Intervjuaren: Jaa, hur gor du da?

Leila: Jag skriver sd hdr, jag skriver det nedersta sd hir (visar
pennfattning).

Intervjuaren: Ha?
Leila: Ja, jag hdller sé& héir.
Intervjuaren: Ja.
Leila: Fast jag kan inte hdlla héar (hon hiller pennan "fel").
Intervjuaren: Nej.
Leila: Fiir da gér det bara ner.
(Hast)
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Vid niista intervjutillfille berittar Leila om hur liraren gér ndr hon skriver.
Nu har hon uppmirksammat bade lirarens sittstillning och bokstaverna som
hon skriver.

Leila: Ad, hon sétter sig pd sin stol och sd skriver hon en massa
sddana dér, dd ... vad heter det ...
(Var)

Barnen refererar ocksa till lirarens skrivrérelser och hastigheten i skrivandet.
De forstirker det sagda genom ait skriva i luften eller pd ett papper.
Intervjuaren later dem reflektera &ver hur de tror att ldraren gor ndr hon
skriver. De uttrycker synliga skrivhandlingar som de har observerat att
lararen utfor.

Berit: Dom bara skriver sé héir snabbt (visar med handen), skriver hur
snabbt dom vill.

(Host)
De associerar dven till de verktyg som anvinds i skrivsituationen.

Intervjuaren: Hur gor du nir du skriver?
Doris: Har en penna.
Intervjuaren: Du har en penna. Ricker det med en penna for att det ska
bli néat?
Doris: Nej, papper ocksé.
Intervjuaren: ... men hur gor du nér du skriver?
Doris: Man mdste ha bida annars fir man inte skriva. Man fdr inte
skriva pd bordet.
(Host)

Det finns 4ven barn som har uppmérksammat att liraren skriver med bade
versaler och gemener.

Bamen pratar om hur man rent grafiskt skapar skrift. De utfor skrivakten
genom att gora tecken pa papper utan att nimna skrivtanken eller nagot
budskap. For alla barn 4r inte begreppen klara, utan skriva och rita anvinds
synonymt, eftersom man i vardagligt sprakbruk siger att man skriver siffror.
De beskriver hur andra skriver genom att relatera till "yttre" betingelser
shsomn "skrivstil”, "snabbhet" etc. Barnens uppmirksambhet dr rikiad mot

' skrivtecknet, skrivverktyget/materialet och skrivrorelsen. De dgnar sig 4t att

"gora" skrift (Pramling, 1988).

Kullberg menar ait barn ser skrivning och ldsning som en kontext och
att forstaelsen for de olika termernas innebord foljer den skrifisprakliga
utvecklingen. I begynnelsen av skriftspriksutvecklingen ser inte barn
heller anvindningsomriden for siffror och bokstiver.

(Pramling, 1994)

Kategorin kan ocksd beskrivas med de kunskapsformer som Carlgren
(1992) bendmner som fardighetskunskap och fukrakunskap

Firdighetskunskap kan ses som en praktisk motsvarighet till den teoretiska
forstaelsen.
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Det gir att utveckla firdigheter utan koppling till forstielse, men ofta #r
fardigheterna "mentalt inringade”. N#r det giller t. Ex. att lira sig ldsa
och skriva ir det svart att dra en grins mellan vad som &r praktiskt och
vad som 4r mentalt. Man méste kunna hantera penna och papper, forma
bokstiver, binda ihop, ljuda etc. Men det skrivna spriket som eit
meningsfullt verktyg for kommunikation utgdr en mental inramning fér
lids- och skrivfirdigheternas utveckling.

{Carlgren, 1992, 5. 32)

Nir det giller faktakunskap motsvarar det i-detta sammanhang kunskap
som information, regler och konventioner. Ett exempel pa det 4r att kunna
bokstidverna.

Det édr en kunskapsform som innebir att vi vet azr ndgot forhaller sig pa
det ena eller andra siittet. Det dr kunskap som kan miitas i termer av mer
eller mindre, ndgot vi har eller inte har, som vi kommer ihig eller har
glomt bort. Detta #r kunskap som information — utan ftskillnad mellan
yilig och djup eller mellan olika sitt att férstd samma fenomen.

{Carlgren, 1992, 5. 32)

3. At bli instruerad
Denna kategori karaktiriseras av att barnen uppfattar skrivandet som att -.
utféra uppgifter. De féljer instruktioner och de blir kontrollerade. Skrivandet
handlar om att bli instruerad och utféra uppgifter pa ett visst sitt. Barnen
refererar till alfabetet/bokstavsplanscher, liromedel, skriva av frin tavlan,
folja ldrarens instruktioner, triina bokstiver och skrivning. Genomgaende for
denna kategori 4r barmnens uttryck for hur de uppfattar undervisningen
relaterad till sitt eget lirande.

Flera av barnen berittar om hur de ldr sig att skriva rédzr. Lars uppfattar att
det &r viktigt att de borjar skriva och lisa, eftersom de #r tvungna att Fira sig
det.

Intervjuaren: Hur gor froken nidr hon ska Idra er skriva?

Lars: Ad, rattar oss hur vi ska gra, gér hon.

w4

Intervjuaren: Vad tycker froken 4r viktigt nér det giller skrivning?

Lars: Ah, hon tycker det dr vikiigt ant bérja ldsa och skriva och sd.
Tycker hon.

Intervjuaren: Hur vet du att hon tycker det?
Lars: Fér att vi dr tvungna.
(Host)

Méns upplever ocksa att ldraren tycker det dr viktigt att han skriver ritt,
men han tycker inte om nér ldraren siger att han ska sudda ut det som han
har skrivit.

Intervjuaren: Vad tycker froken dr viktigt nir det galler skrivning?

Méns: Hon tvcker bara det dr viktigr att gora rdtt, vilket jag inte
tycker dr sa viktigt for man har ju suddgummi.

Lot
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Intervjuaren: Du siger att froken tycker det & viktigt att det blir ritt.
Vad tycker du #r viktigt da?
Mins: Jag tycker att det viktigaste dr att man gor det bra, att man gor
det sd bra som mdjligt.
Intervjuaren: Men hur vet du vad froken tycker?
Méns: Jo, for ibland siger hon art vi mdsie sudda ut det ndr vi har
giort det bdsta vi kan.

(Host)

Marten beskriver hur han arbetar i sina arbetsbocker. Han foljer angivna
instruktioner nér han ska utfora arbetsuppgitterna.

Marten: Ja, vi lir oss skriva i dppelboken.

Intervjuaren: Jaha, dér lir ni er, hur gor du di for att ldra dig skriva

bokstdverna?

Marten: Man, man ser liksom vad man skriver och sd liksom om det

stdr.

Intervjuaren: Du sa s& hir man ser pa bokstiverna och s& skriver man.

Mirten: Ja, ont det stir vad har en kait runt halsen, sd kan man skriva

halsband eller ndgonting.

Intervjuaren: Ja, l4r man sig att skriva di menar du, om man skriver s4?

Marten: Ja, dd har man ju halsband.

(Vér)

Barnen berittar om ett skrivinnehll som kan hénfras till skrivtréning och
bokstavsarbete; de skriver for att liara sig siffror, spérar och skriver
bokstaver, skriver av, skriver i triningsbocker och utfor olika skrivuppgifter.
De berittar att liraren ldr dem skriva pa olika siitt. Barnen pratar mest om
bokstiver och skrivmaterial. De pratar ocksd om att vi bara trénar pd ait
skriva. Flera barn redogor for hur de lir sig skriva bokstaver.

Louis: Jag vet inte riktigt hur jag ska siga. Ja, jag brukar inte kunna
skriva sd jag har ett papper, sd tittar jag och sd skriver jag efter det.
: (Host)

Nettan: En gdng i veckan sd liir man sig bokstav O och G och H och
alla bokstaverna.

(Vr)
Nelly: Ja hon ... vi ska géra. Lilla a, d& sa hon att vi ska gora en krok
och sen ner och upp igen och sen ner igen. Lite ... dr ddr. Lite ...
liksom en stolpe som hdller fast.

(Vér)
Besne: Froken skriver ndgonting pé tavlan och sa skriver vi efter.

(V)

I denna kategori saknas kommunikationsaspekten, och det &r
skrivprocedurer och formtrinande som #r det centrala. Aven i denna
kategori talar barnen om att de behover hjdlp nér de inte kommer pa en
bokstav eller vet hur de ska gora. Nir vi har tolkat barnens svar handlar det
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hidr mest om den hjilp de behover i férhillande tilt de uppgifter och det
bokstavsarbete som de far sig forelagda. Mans protesterar kraftigt emot
formtréinandet. Han har sin uppfattning klar ndr han uttrycker att det
viktigaste mdste vara att man gor s bra som méjligt.

Uppgiftsskrivandet i kategorin kan liknas vid ldsningen i Dahlgrens och
Olssons (1985) studie, som visade p& att barnens innehallsliga motiv for
lisning minskade i antal nir de boérjade skolan till forman for Iistrining,
Resnick och Resnick (1991) sdger att om néjesskrivande kontrolieras eller
kopplas till en uppgift dndrar skrivandet karaktir och tappar sitt
underhallningsvirde.

L ett historiskt perspektiv framgér att lisundervisning har varit ett medel for
att né andra mal med undervisningen.

Eleverna skulle inte bara ldra sig ldsa for att inhdmta kunskaper ur bok,
de skulle ocks lira sig lisa pa ett sidant siitt att "egenskaper” som flit,
noggrannhet, ordming, uthdllighet och lydnad utvecklades.
Lasundervisning gav, med "riitt metodik", ritt fostran pd kopet.

(SOU 1997: 108 5. 67)

Dahl (1991) skriver en analyserande text kring ldroplaner och dess
utveckling. Lgr 62 bryter mot undervisningsplanen frin 1919, vilken
forordade en undervisning som satte barnet i fokus i en
modersmélsundervisning med ett for barnen vésentligt innehdll. Lgr 62
skriver om svenskdmnet och sitter firdighetstriining i fokus, och innehallet
blir dirmed av underordnad betydelse.

Materialet for den forsta lasundervisningen méste vara vil tillrittalagt
med bl a kontrollerat ordférrdd, som successivt utékas, limplig
typografisk uppstilining samt riklig och god illustrering.

(Dahl 1991, 5. 74)

Carlgren (1997) skriver om hur lirare haller kontrollen i klassrummet. Flera
av barnen séger, nér vi frigar dem hur de vet vad ldraren tycker #r viktigt,
att "det mirker man". De ger exempel pd hur liraren beméter deras
klasskamrater eller siger att de fir géra om, ifall lararen inte blir n6jd med

. vad de presterat.

Bergoo, Jonsson och Nilsson, (1998) diskuterar varfor skrivundervisningen

' ir som den ir och menar att:

Lirare undervisar s& som de sjdlva blivit undervisade, inte utifrin vad de
mott av teorier eller forskning,

{Bergtd, Jonsson & Nilsson, 1998 5. 34)

Det tverensstéimmer med Pehrssons och Sahlstréms (1996) kategorier "Den
egna erfarenhetens perspektiv' och "Den egna lirarerfarenhetens
perspektiv".
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4. Att utveckla skrivkompetensen

Barnen i denna kategori vill lara sig skriva for att bli bittre pd att skriva. De
flesta vill kunna bokstiverna eller kunna dnnu fler bokstéver 4n de kan idag.
Barnen talar om att skriva bokstiver, skriva bittre, stava och lira sig orden.
De talar dven om att lira sig smé bokstiver, skrivstil, skriva fint och snyggt.
Skrivandets funktion ses i forsta hand som en firdighetstrining. Aven
lasandets funktion uppfattar barnen som en fardighet.

Intervjuaren: Varfor vill du lira dig skriva?
Nina: Joo, for jag tycker det dr bra, och s vill jag hemskt girna ldra
mig det, hi hi.
Intervjuaren: Det vill du?
Nina: Annars brukar jag skriva hur det ldter.
{Host)

Nina betonar de formmissiga krav som stéills pd en kunnig skribent.

Nina: Jo for sedan ndr man blir stor och skall skriva brev, dd skall
man skriva det fint.

Intervjuaren: Ja.
Nina: $& kan man inte bara skriva det hur som helst.
Intervjuaren: S& man kan skriva fint di nir man blir stor.
Nina: Ja s& man vet hur det stavas och sd.
(Vir)
Matilda berdttar hur hon gor for att bli béttre pa att skriva.

Matilda: Friken har gjort sd en géang att hon siger ndgra bokstiver,
s& sdger hon att jag skall forséka skriva dem och sen forscker jag, sd
lir jag mig bdttre och béttre. Om jag skriver till exempel "gd"...
Intervjuaren: Mm.
Maiilda; Eller s& om jag skriver gé sa, sd ldr jag mig att skriva sa ...
bokstiverna.

(Host)

I denna kategori dr det tydligt att barmens uppmtirksamhet &r riktad mot att
lira sig skriva bittre. Detta kan tolkas som att barnen dels har en
verksamhetslust, dels vill ova sig. De finner ndje 1 att se sin kompetens

" forbittras och drivs av vad de kan gora d. Det kan ocksa tolkas som att de

inte kan skriva riktigt annu, de ska forst lara sig skriftsprékets konstruktion
och regler for ait lira sig att skriva rétt. Dahlgren och Olsson (1985) mitte
ocksa den hiir typen av argument {or skriftsprikskompetens i sin studie.

Skolstarten har ocksd accentuerat en ny kategori av ldsmotiv. Barnen
anger att motivet for att Lisa dr att de skall bli battre som ldsare, de skall
oka sin kompetens. /../ De har kommit in i undervisningen och
lasningen iir di inte bara en friga om att kunna lisa utan ocksé att
Sforbittra ldsformagan.

(Dahlgren & Olsson, 1985, 5. 119)
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Jacobsson och Johnsson (1991} skriver om en typ av skrivande som de
kallar "anpassning"”. Deras beskrivning har vissa likheter med vér kategori.

Det grundliggande draget #r att man vill anpassa sin stil till skolan,
kamraterna eller nigot annan. Den starka anpassningen hiémmar och
begrinsar skrivandet. Skrivningen kan utforas for att bekrifta och
stdrka skribentens position /.../ Andras beddmningar och kriterier styr
hur texten utformas. Nyttan eller publiken utanfér skolan beaktas
séllan. Barn hir 4r medvetna om skriftsprikskonventionerna men har en
begrinsad syn »a anvindninren av formagan,

(Dahlgren, m. fl. 1999, 5. 56)

5. At fa handledning

Bamen har en rad olika strategier som de anvinder for att lira sig skriva.
En strategi dr att friga en mer kunnig och kompetent person om hjilp — for
att ldra sig behover de fi hjilp av ndgon. De ger exempel pa
ldrandesituationer som utspelar sig utanfor skolkontexten. Oftast 4r det &ldre
syskon, mamma eller pappa som de soker upp for att f4 svar pa sina frigor.
En del barn nédmner dven ldraren som nigon de kan stiilla frigor tll for att
reda ut frigetecken som dyker upp pa deras vdg mot att bli skriftsprikligt
kompetenta.

Intervjuaren: Hur gjorde du da nér du lirde dig?

Claes: Nja. Jag skulle lira mig ndgra bokstdver och sd. Bara for att
min storasyster, hon gdr i sista klassen, jag fick lira mig av hon,
(Host)

Nic berittar om hur han far hjilp av sin pappa.

Nic: Jag kan alla bokstiver med stora.

Intervjuaren: Det kan du?

Nic: Ja.

Interviuaren: Kan du skriva eller lisa dom?

Nic: Addid, skriva dom.

Intervjuaren: Det kan du?

Nic: Fast jag kommer bara ihdg A och J och I och M.
Intervjuaren: Kommer du inte ihdg dom andra?

Nic: Jo O ocksd.

Intervjuaren: Hur gor du di nir du ska skriva ... hur gér du di ... nir du
behtiver dom?

Nic: Dd behdver jag titta pi dom annars...
Intervjuaren: Var finns dom?

Nic: Pappa skrev ett papper till mig, sa gjorde jag ett streck hur ldngt
Jag kunde skriva med dom stora bokstiverna.

(Host)

Louis frigar om hjilp, eftersom han uppfattar att han inte har lirt sig si
mycket.

Intervjuaren: Hur gor du nér du lir dig skriva? Hur gor du d3?
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Louis: Jag har inte ldrt mig sd jag vet inte.

Intervjuaren: Har du inte lirt dig, men du kan ju?

Louis: Ja men det dr bara lite jag kan, mdnga gdnger sd behiver jag

hjdlp.

Intervjuaren: Men hur gor du da, hur far du hjalp?

Louis: Jag fragar.

(Var)

Nina ber sina forildrar om hjalp ndr hon ska skriva kort eller brev. Hon
lyfter fram betydelsen av att brev och kort #r adresserade till ritt person.

Nina: Fast jag fir oftast hjdlp om jag ska skriva brev.
Intervjuaren: Ja.
Nina: P& kort. Eller skriva brev och sdtta pé paket, s kan det ju inte
std till Lina, s& kanske det blir till Anna, Jana kanske det blir.
fod
Nina: Dé& brukar jag fréga ndgon utav mina fordldrar ifall dom kan
hjdlpa mig.
Intervjuaren: Aaa.
Nina: Och sd gor dom det.
Intervjuaren: Jaaa.
Nina: Speciellt min pappa han dr rdtt sa bra.
(Host)

Max uttrycker att han redan kan skriva. Intervjuaren uppmanar honom att
tinka p& vad han behovde kunna nér han skulle lira sig skriva. Han berittar
att han bad sin mamma om hjilp.

Max: Mamma skrev upp det pa ett papper och sd, sé fick jag ldsa vad
det stog dir och sd.

{Host)

Till skillnad mot foreghende kategori handlar det hdr mycket mer om ett
skrivande som utgar frn barnens tankar och frigestillningar. Bamen
behdver hjilp av olika skil. De kan inte alla bokstdverna eller vet inte hur
- ord stavas. De relaterar till hur de har lart sig genom att ndgon har dgnat sig
4t dem och skrivit bokstiver, ord, meningar och svarat pd deras frigor.
Inom denna kategori kan barnens svar tolkas som att de fir den hjélp de
* sjilva frigar om. Clay (1991) menar att det 4r nir barnen frigar som man
kan bedriva individuell undervisning eftersom frigorna alltid utgér fran den
egna forstielsen och de problem barnen star infor.

Undervisning som tar sikte pa att skapa och utnyttja zoner for
utveckling, innebdr att hjilp frin och imitation av andra inte ska
uppfattas som svagheter hos eleven, utan som tecken pd att en
utvecklingsprocess ar i ging. Imitation sker inte som en mekanisk
efterapning; tvirtemot kan imitation uppfattas som en konstruktiv och
selektiv process.

(Braten & Thurman-Moe, 1998, s. 108)
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Barnens frigor vigleder viktiga personer kring barnet till det som Vygotskij
benidmner som "the zone of proximal developement”. Inlirningspotentialen
Okar hidvdar Dhyste (1995) nir skrivandet sker i interaktion med kamrater
och ldrare. Hir handlar det om att den som moter barnets frigor méste ta
den ldrandes perspektiv. Det krdvs en msesidighet och en dialog mellan den
vuxne och barnet.

Aven Soderbergh (1982) anser att barnet l4r sig i samspel med en lyssnande
och sprakande omgivning, som ger barnet utrymme f&r egna initiativ och
inte dverskattar den egna rollen som vuxen eller den som formedlar
kunskap till barnet. Edfelt (1982) podngterar forildrarnas betydelse niir det
giller att insiktsfullt méta barnens frigor om texter och ord. Liraren och
fordldrarna kan komplettera varandra nir det giller att méta barnets intresse
for skriftspriket.

De vuxna fostrarna mdter barnen i ett vad det giller lisningens
anvéndning naturligt sammanhang. De har tid att ta tillvara “gyliene
tillfallen” dd barnet stiller sig frigande 6l sin skriftsprikliga omgivning
och de kan svara pa barnens fragor. Den metodiska okunskapen hos
den oprofessionelle vuxne kan paradoxalt nog medverka till att de med
en storre &ppenhet kan lyssna pa barnens egna tankar. De “"naiva
vuxna" dr inte styrda av ndgon speciell lisprocessmodell eller nigra
metodiska antaganden.

(Dahlgren & Olsson, 1983, 5. 109)
Siljo ppekar att skriften ir en teknologi fér kommunikation,

Man mdste f4 ndgon form av vigledning in i hur lisande och skrivande
fungerar. Diremot behSver man inte nodvindigtvis' fA explicit
undervisning. Skriften #r i denna mening, och i férhillande till tal, en
sekundiir form av kommunikation som inte utvecklas naturligt utan som
ar beroende av yitre sttd och stimulans.

(S0U, 1997:108, bil. 2, 5. 350)

6. Kulturell kompetens
Nagra bamn talar om skrivning och skrivkompetens i ett kulturellt perspektiv.

- Deras utsagor handlar om att skriftsprikskompetensen &r viktig for att veta

ndr man blir stor, Kommande yrke och forildraroll 4r sammanhang dir
barnen lyfter fram betydelsen av att vara skriftsprakligt kompetenta. Barnen

. anger motiv som att vara duktig och fa bra betyg. Att de kan bra i tvian, pi

hdgstadiet och gymnasiet 4r andra motiv. Skrivkompetensen uttrycks som
en forutsittning for den personliga utvecklingen och #r ett tecken pa
sjalvstiandighet och att bli stor. Aldre syskon utgér forebilder for barnen och
den kommande fordldrarollen dr ytterligare ett motiv for skrividrandet. De
funderar framét och anser att man behdver kunna skriva rikningar som
vuxen. Det finns dven barn som har tankar om hur det skulle vara att inte
kunna skriva och stava som vuxna.

Ninasa: Ja, jag hjdlper kompisarna nér jag har ingenting att gora.
Intervjuaren: Vad hjdlper du dom med?
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Ninasa: Med ... jag ... vill ha hjdlp lite sd kommer jag till dom och
tittar.
L4
Intervjuaren: Varfor vill du lira dig att skriva?
Ninasa: Jo, det blir sd roligt sedan och nir min mamma sdger s kan
du skriva det &t mig och dd skriver jag.

(Host)

Méns har funderingar om det framtida yrkeslivet.

Méns: N, men till exempel om jag jobbar pd kontor, dd maste jag ju
kunna skriva ... for att ... for att ... for att det skulle ju va konstigt om
jag bara skrev blablabla och sdnt ddr konstigt.

Intervjuaren: Nd ... nd ...
Mans: Utan att jag sjilv vet att jag skrev det ... att jag skrev ndt
konstigt eller sé& utan att jag sjdlv visste det.

{Host)
Aven i den kommande forildrarollen ingér skriv- och liskompetensen.

Intervjuaren: Varfor 4r det bra att kunna skriva?
Nic: Jo, for ndr man fatt barn dé kan man lisa en saga for dom.
(Host)

Hir foljer ytterligare négra variationer i barnens sitt att tinka om nyttan av
att kunna skriva nir de blir vuxna.

Botvid: Der dr viktigt niir man blir stor for dd gér man ju inte i skolan.
(Vér)
Nina: Jo for jag vill kunna skriva hem, ndr jag flytar.
(Var)
Méns: Ja till exempel om man skall ta ut pengar och skriver en check
£/ och sdnt.

(Vi)
Curt: Och fér man ingen utbildning s& kan man ju inte bli ndgonting
och jobba dir och dé fir man aldrig pengar och mat, ndr man blir
ViiXen.

(Vir)
Dessa barn pratar om skrivkompetens i ett Lingre perspektiv @n i nuvarande

skolsituation. De tianker pa livet utanfor skolan. Siljo (1997) skriver om hur

skriftspréklig kompetens fungerar som ett kitt mellan ménniskor och hur det

samtidigt fungerar som sorteringsinstrument. Han skriver ocksa om skriftens
roll i vart samhille.

Och att skriften har blivit s& central for vart sambiille har att géra med att
den har blivit kunskapsproduktionens, maktens och rittsstatens frimsta
medium for kommunikation,

(SOU 1997:108, s. 349)
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Vidare (1997) undrar Siljo hur man kan forstd skriftsprikets roll i det
moderna samhillet och varfor inte alla individer tar till sig och utvecklar en
titlréicklig lis- och skrivformaga. Skrivning och ldsning #r inga avgrinsade
tardigheter som man skaffar sig och har med sig resten av livet. I skolan
utgbr barnens analytiska formaga bedémnirgsgrunden for hur de klarar
ckolans krav,

...det dr en sociokulturell produkt och vixer fram som ett resultat av
intensivt engagemang i den form av kommunikation som vissa typer av
skriftsprikliga praktiker erbjuder.

(SOU 1997:108, s. 356)

Kraven pd lisfirdighet har terigen héjts, och det ricker inte med att man
kan ldsa nya obekanta texter, utan nu forviintas det att "man skall forsta och
handla efter information som man far via skrift. Brukstexten eller handboken
blir idealet for ldsforstielsen” (SOU 1997:108, s. 356, s. 360).

Vér kategori har likheter med Dahlgrens och Olssons (1985)
mojlighetskategori, ddr barnen beskrivs som sjdlvstindiga och oberoende.
Kategorin priglas av en positivt emotionell grundton, dé barnen inser vilka
mdjligheter skriftspraket ger dem i ett lingre perspektiv. Aven i deras studie
handlade barnens uppfattningar mest om den kommande vuxenrollen bide
som fordlder och i yrkeslivet.

Den komparativa studien (Dahlgren, Olsson & Wen, 1995) av svenska och
kinesiska barns uppfattningar om ldsning visar att barnens uppfattningar ir
sociokulturellt betingade. Fordelningen av motiven mellan de svenska och
kinesiska barnen skiljer sig &. De svenska barnen betonar ldsandet i och for
skolan, medan de kinesiska barnens svar #r mer framtids- och
yrkesinriktade.

7. Delaktighet

Kénnetecknande fér denna kategori #r barnens eget engagemang i
skrivandet och att de ser sig sjidlva som kompetenta. De kiinner skrivlust och
eget ansvar for skrivldrandet, det som Smith (1986) kallar for att vara
"medlem i klubben". Nistan hilften av barnen skriver iven hemma. Det kan

‘vara brev, meddelanden, enstaka ord eller hemligheter. Bamen i denna

kategori vet vad de ska anviinda skrivandet till och berittar om ett skrivande
i funktionella sammanhang. De redogir for olika strategier, som de

“anvinder nir de skriver, och vad de behtver kunna for att skriva. De tycker

att det dr kul att skriva och upplever skrivandet som en lustfylld aktivitet.
Barnen har tankar och idéer om vilka méjligheter skriften ger. Den mest
forekommande utsagan dr att skriva och skicka brev. Dirutdver berittar
bamen om en rad olika sammanhang, i vilka de kan behdva skriva.

Berit reflekterar &ver sitt eget lirande och om betydelsen av att tro pi sig
sjalv.

Berit: ... Jag trodde jag skrev bra, men det gjorde jag inte. For sen nir
Jjag skulle ldsa det, di ... dd gick det inte. Ndr jag skulle ldsa det nu,
da gick det inte. Dd stod det fel allting.
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Intervjuaren: Hur gor du nar du lir dig?
Berit: Jag gor s@ hdr ¢ t t (Yjudar). Vad dr det for bokstav? “T"
Intervjuaren: Jaa, Vad behover man kunna for att lira sig skriva?
Berit: Kunna? Jaa man behover ganska mycket. Att man inte fér vara
nervis och skriva fel, for dé tror man att man skriver fel fast man
skriver riitt. Man skall inte vara nervos, man skall veta, sdga ... jag
vet att jag skriver rdtt. Jag vet att jag skriver rdtt och da ndr jag vet
att jag skriver ritt dé kan man ju, dd kan man ju bara géra det.

{Host

Vid nésta intervjutillfille uttrycker Berit vilka strategier hon anvinde nér hon
ldrde sig skriva.

Berit: Der dr faktiskt svirt att forklara, men jag gjorde s@ hir. Mm md

jj je som jag ska skriva om jag ska lisa "mjolk". Hor har, jag borja da

mjolje och sen mjslle och sen séger man mjolk, da. For att till borja

med kan det var jitte svart.

(Vir)

Bamen pratar om hur skrivningen ger mdjligheter tll personlig

kommunikation, att skriva brev och meddelanden till kompisar, mamima och
pappa, att skriva och skicka in tiviingar som finns i tidningar.

Nelly: Det ér nog mest for att jag ska kunna skriva en massa grejer till
exempel, ibland s& har jag sdna lappkrig hemma och dd kan jag inte
skriva sé enormt bra och di sé brukar, och dd sd dr det ganska bra
om jag kan skriva.

(Host)
Nettan: Jo, for dd kan man skriva en bok och sdnt, helt sjdlv. Du vet

om man kan bokstiver, alla bokstiver ... hela alfabetet. S& kan man
skriva vad som helst. Jag kan nog dndd s& skriva lite.

(Host)
Nadja: For om ndgon skriver ndgot om dom inte dr hemma dd kan man

ldsa det. D& kan man ldsa det, man kan lisa en sdn skylt dé ndr ndgon
har skrivit.
' (Vir)

Matilda har funderingar pé innehdllet nér hon beskriver hur hon gar tillvéga.

Matilda: Hur dd, liksom tdnker man, aa, ska jag skriva det, “det var en
gdng en liten pojke som gick till stan s& kom det tjuvar" sé tinker jag
liksom hur jag ska skriva.

(Var)
Mans vill skriva for att det @r roligt och inte bara skriva for att han ska lira
sig skriva,
Intervjuaren: Men varfor vill du ldra dig?
Méns: Jag bara kdr sd att det dr ritt roligt.
Intervjuaren: Det &r rétt s roligt?
Mans: Jag kor bara dérfor,
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Intervjuaren: Det &dr vil en bra anledning, att det &r roligt.
Méns: Jag kor bara for att det dr roligt, jag kir inte bara for att jag
vill ldra mig.

(Vir)

I denna kategori har barnen uppfattat skrivandets podng och kan sigas vara
"funktionellt medvetna". Denna forstdelse 4r ytterst viktig, menar Vygotskij
(1979), for att barnet ska utveckla en inre motivation for skrivldrandet.
Deras skrivande har ett innehéll som de sjilva definierar, och det har oftast
en uttalad mottagare. Enligt Resnicks och Resnicks (1991) kategorier
handlar det om "funktionellt skriftsprak”, "skriftsprik for nojes skull”,
"skriftsprik for personlig kommunikation" och "skriftsprik for att fa
kunskaper"”. Barnen anvinder skriftspraket funktionellt i huvudsak for att
kommunicera. Smith (1982) menar att en konsekvens av skrivlirandet dr att
kunna fundera och prata om skrivregler. I Dahlgrens och Olssons skrivstudie
(1988) ser nistan samtliga barn skrivning som en méjlighet att formedla ett
innehall.

Barnens utsagor i kategorin utstrdlar en positiv kiinsloméssig grundton. De
vet vad de haller pd med och vet vilken nytta de har av att kunna skriva.
Barnen har som Taube (1989) uttrycker det en "positiv sjilvbild", vilket har
betydelse for deras prestationsnivd. Enligt Taube ser dessa barnen
svarigheter som wtmaningar och hanterar dem direfter.

Donalsson pekar pa hur viktigt det #r att barn lir sig lisa tidigt och uppfattar
betydelsen av det skrivna ordet.

Det visar sig alltsd att just de egenskaper hos det skrivna ordet som
gynnar medvetenhet om spriket ocksd kan gynna medvetenheten om
det egna tinkandet och spela en roll for utvecklingen av den
intellektuella  sjdlvkontrollen, med omitbara konsekvenser for
utvecklingen av det slags tinkande som dr utmirkande for logik,
matematik och naturvetenskap.

(Donalsson, 1989, 5. 88)

Pramling (1994) visar i sin studie att nir bamnen fir en metakognitiv
kunskap, alltsi blir medvetna om sitt eget lirande, fir det ocksd betydelse
for deras skriftspraksutveckling.

" . 8. Frustration infor skrivlirandet

Nagra barn uttrycker en kiinsla av obehag kring skrivldrandet — det #r nigot
som inte stimmer — de tycker inte att de skriver si bra. De uttrycker
svirigheter som #r forknippade med skrivandet.

Lada upplever att han far hjilp av liraren fastin han inte vill ha det. Liraren
tar hans penna och hjélper honom att skriva.

Intervjuaren: Hur gtr fréken nér hon skall ldra er skriva?
Lada: ... kommer och hjdlper.

Intervjuaren: Hon kommer och hjilper dig att skriva?
Lada: Jag vill inte art hon ska hjilpa mig
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Intervjuaren: Vill du inte att hon skall hjilpa dig?
Lada: Nidd, for jag kan.
(Host)

Nir Curt funderar dver vad han tinker pd ndr han hor ordet skrivning,
vicker det starka kiinstor hos honom.

Curt; Skrivaing dr ndgot jag hatar ...

Intervjuaren: Vad siger du?

Curt: Ja.

Intervjuaren: Haa ... skriva dr nigot som du hatar ...

Curt: Ja. Det tycker jag inte om.

Intervjuaren: Varfor inte da?

Curt: Jag dr inte. Kolla hdr om négon hiller min blyerispenna sa hér.,

Intervjuaren: Ja.

Curt; Sedan skriver jag.

Intervjuaren: Ja.

Curt: Och sedan ... jag tréttnar pd det, men det mdste vara perfekt.

Intervjuaren: Jaha, Varfér méste det vara perfekt da?

Curt: For att annars, rej, nej, ad kasta i vdg det.

(Vér)

Louis beskriver vad han behover for hjilp och vilka svérigheter han
upplever nér han ska ldra sig skriva.

Intervjuaren: Hur gor du nér du lir dig skriva? Hur gor du da?

Louis: Jag har inte lirt mig sé& jag vet inte.

Intervjuaren: Har du inte lart dig, men du kan ju?

kou[is: Ja men det dr bara lite jag kan, ménga gdnger sd behdver jag
idilp.

Intervjuaren: Men hur gor du da, hur far du hjalp?

Louis: Jag frdgar.

Intervjuaren: Du frigar. Lir du dig di?

Louis: Ju ibland. Ja, det dr ganska svart och lira sig ibland.

Intervijuaren: Vad 4r det, kan du beritta ninting, hur var det di nir det
var svart att lara sig?

Louis: Ohh om man sdger nanting sdhir, om man sdger en 8a hdra
ling mening eller och sen ska, alltsd om vi héller pa och gdr med en
fhgel dd, och s& har man sagt en ldng mening, sen si kommer jag inte
thag.

Intervjuaren: Kommer du inte ihAg meningen da, menar du?
Louis: Nej, det giir jag inte. Det dir det som dr det jobbiga.
Intervjuaren: Att du kommer inte ihég tills du har skrivit ner det?
Louis: Nej jag kommer inte ihdg ...
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Det kan ocks& handla om att barnen far uppgifter, som inte #r tillrickligt
utmanande. Carlos berittar att han mdste "spdara” bokstdverna, fastin han
kan dem. Han vill idra sig skriva skrivstil for det andra kan han redan.

Det som barnen uttrycker i denna kategori tyder pa en obalans mellan
individen och omgivningen eller férvéantningar och krav. De upplever brister
i sin formaga eller bristande utmaning i uppgiften. I denna kategori aterfinns
bade de barn som upplever for mycket krav och de barn som upplever for
lite krav.

Taube (1989) beskriver hur "onda cirklar" kan uppsta i larendet, om barn
kommer 6l skolan med brstande sjilviortroende eller fériorar
sjalviortroendet nidr de far uppgifter de misslyckas med.

Dahlgrens och Olssons (1985) "kravkategori” har ocksd denna emotionella
ton niir det galler barnens uppfattningar om lisning, 1 deras "kravkategori"
uttrycker barnen uppfattningen att det dr ett krav frin samhillet eller
vuxenvirlden att de ska ldra sig ldsa. Det dr nagot som &ligger dem men
som de inte ser nyttan av for sin egen personliga del.

Ja, det dr bortkastat och helt meningsléist som undervisning, att vilja lira
eleverna nagot som de redan kan utfora sjilvstindigt. Dirfér méste
enskilda dmnen, firdigheter och teman stiilla stdrre krav én eleven for
dgonblicket kan uppfylla.

(Dale, 1998, 5. 45)

Sammanfattning av barnens uppfattningar av skrivlirandet

Vi har ovan forsokt ge en samlad bild 6ver den variation i barnens
uppfattningar som vi funnit hos de intervjuade barnen. Alla barn ir riktade
mot ndgot i sitt ldrande. De driver egna projekt som blir tydliga i intervjun.
En del barn &r riktade mot skolkontexten, medan andra &r riktade mot sitt
eget tdnkande och lidrande. De som ir riktade mot sitt eget tinkande och
larande anvinder skolkontexten och bokstdver som ett hjilpmedel i
processen att eryvra skriftspraket. Andra barn #r riktade mot skolkontexten
och uppfattar att sjdlva skolkontexten dr det centrala. Det dr tva helt olika

utgdngspunkter som barnen har fér sitt lirande.

Kategoriena ger tillsammans en komplex helhetsbild av skrividrandet i

.~ skolan. I detta avsnitt kommer vi att jamfora de tre grupperna réd, gul och
- grén och vilka kategorier som dr mest frekventa. De kategorier som #r

vanligast for respektive grupp visar pi vad barnen inom gruppen dr mest
riktade mot.
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Tabell 9. Sammanfatining av intervjustudien i skolan.

Hostintervju Varintervju

Antal batn Antal barn
Rad Gul  Grin Rod Gul Grén
Kategori nld nl2 nls nl4 nl2 nljs
L. Skolkontexten 11 11 14 12 11 13
2. Symboler och skrivverktyg 11 6 7 12 g 8
3. Att bli instruerad 12 11 14 13 11 15
4. Att utveckla skrivkompetensen 6 7 9 8 9 13
5. Att fi handledning 3 6 7 10 6 13
6. Kulturell kompetens 5 5 7 5 6 8
7. Delaktighet 7 11 15 12 12 15
8. Frustration 2 1 4 6 6 6

n= totala antalet barn i respektive grupp.

Utgér vi fran antalet barn i varje kategori, bildas det olika ménster i de olika
gruppernas uppfattning av skrivldrandet.

[ den roda gruppen framtrider sirskilt de tre forsta kategorierna. Ett
ménster bildas av "skolkontexten”, "symboler och skrivverktyg" och "att bl
instruerad". Halva gruppen uttrycker "delaktighet". P4 varterminen har
antalet barn som uttrycker "delaktighet” ©kat, och kategorin "att fa
handledning" innehéller ocksd méinga barn.

I den gula gruppen bildas ett motsvarande monster av kategorierna
"skolkontexten”, "att bli instruerad" och "delaktighet". Vid vérintervjun
framtrider kategorin "att utveckla skrivkompetensen” i denna grupp.

Den grona gruppen har storre variation dn den gula, och kategorin "att
utveckla skrivkompetensen” framtrader redan pé hosten. P4 varterminen &r
monstret dnnu tydligare. Kategorin "att i handledning" har 6kat markant.

1. Skolkontexten

I borjan av hostterminen &r skolan en ny erfarenhet for barnen, och deras
uppfattningar speglas av egna och andras forvéntningar samt av de faktiska
forhallanden som rader i skolmiljoén. Tre fjirdedelar av barnen uppfattar att
skrivldrandet hor ihop med skolkontexten och dr motivet for larandet. Vad
Jirandet innebdr 4r svérare f5r dem att uttrycka, och flera av barnen uttalar
ingen uppfattning om vad det #dr. Aven i slutet av varterminen refererar de
flesta barnen fortfarande till skolkontexten och uppfattar skolan som en
" institution for lirande i allminhet. Dirmed framtrider skolkontexten dnnu
tydligare. Barnen uttrycker att de ska lira sig och pratar om bade skolans
organisation och regler. Det @r tolv barn som anger skolkontexten som
sjilva motivet for att lira sig skriva. Barnen uppfattar mer av innehéllet och
vad de gor i skolan #n vad de har f6r nytta av att kunna skriva. Det kan
tolkas som en utveckling eller som att barnen uppfattar handlingarna som
dominerande i ldrandet. Hur tydlig ar skolan fér barnen? Ar det uttalat vad
som ska hinda och vad som forvintas? Barnen lyfter fram reglema 1 storre
utstrickning p& virterminen. Det kan tolkas som att reglerna har blivit
tydligare ndr barnen nirmar sig slutet av sitt forsta lasir. Reglerna kan ocksa
ha tiflkommit efter hand och utvecklats &ver tid. Bamnen ger uttryck for ett
flertal regler som Ar gemensamma, oavsett i vilken klass de gér.
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2. Symboler och skrivverktyg
Nir det giller kategorin symboler och skrivverktyg &r det barnen frin den
rbda gruppen som uttrycker flest uppfattningar. Det #4r likadant péi
varterminen, forutom att det tillkommer nigra barn. Fortfarande dominerar
den réda gruppen i kategorin.

3. At bli instruerad

Vid hostintervjun uttrycker barnen uppfattningar om betydelsen av att ha en
ldrare for att lira sig pd det rétta sdttet. Barnen berittar om hur de forsoker
skriva likadant som lidraren gor nir hon visar dem pé tavlan och pa stenciler.
De blir "rittade”, och ibland suddar ldraren for dem niir de skrivit fel. Det
centrala 1 barnens svar handlar om att de ska lira sig hur det dr pé riktigt.
De pratar ocksd mycket om alfabetet och hur bokstiverna ser ut. Nir de
sdger att de kan skriva, handlar det om enstaka ord eller vissa bokstiver, De
uppfattar att de har lirt sig just dessa ord eller bokstidverna. Barnen #r viil
representerade 1 denna kategori frin de tre farggrupperna. [ vérintervjun ger
barnen mer ingéende beskrivningar av bokstavsarbetet och de liromedel
som anvinds i skolan. Ndgra barn beriittar att de dven skriver dagbok om
sina upplevelser. Det framgar ocksa att de blir korrlgerade och kontrollerade
pA olika sitt. Alla utom tva barn ir representerade i denna kategori.

4. Att utveckla skrivkompetensen

Drygt hiiften av barnen har uppfattningar som gor att de placeras i denna
kategori. Nir Matilda i den gréna gruppen forstker forklara vad hon menar
att lararen tycker #r viktigt ndr det giller skrivning, tolkar vi det som att
Matilda uppfattar att ldraren tycker det dr viktigt att de skriver dven om de
inte kan, och att de behover trina for att bli battre. Det dr flest barn i den
gréna gruppen som har uppfattningar, vilka medfor att de tillhér denna
kategori. Det &r en jimn fordelning mellan de rdéda och gula barnen. Vid
intervjutillfélie tva har barnens utsagor férdubblats, och kategorin férandrats
och fordjupats nagot. Barnen pratar fortfarande om skrivande och
skrivkompetens for att de ska bli bra eller bittre pa att skriva, men tillfor
motiv till varfor det 4r bra att kunna skriva. De vill dessutom bli bittre pa
sdvil att skriva, som att liisa och lira sig.

5. A fa handlednmg

Drygt en fjirdedel av barnen sdker hjilp hos en mer kompetent person.

" Barnen pratar mest om den hjélp de efterfrigar hemma. P& virterminen har

kategorin handledning utkats till att omfatta nistan hilften av alla barn, och
det dr fler barn som uttrycker att de lir sig genom att fi hjilp och stilla
fragor. Det 4r frdmst barn frin den roda gruppen som har tillkommit.

6. Kulturell kompetens

Totalt dr det sexton barn som uppfattar skrivandets betydelse i ett kulturellt
perspektiv. Det dr flest barn frin den grona gruppen (sju barn). Resten av
barnen fordelar sig ganska jamnt mellan den réda och gula gruppen. Aven i
slutet av forsta klass uttrycker barnen en uppfattning om att
skriftsprakskompetensen #r viktig fér att ni sina mél i livet, ta korkort,
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kunna forsbrja sig, vara duktig, skaffa sig en utbildning och fé ett bra arbete.
De niamner ocksé att det ir viktigt att kunna skriva nir de glr vidare i
skolsystemet. Antalet barn har tkat med tre, och dérmed har knappt hélften
av barnen uppfattningar som tillhér denna kategori. Fem av barnen 4r roda
och fem #r gula. Resten dr gréna.

7. Delaktighet

Vid forsta intervjutillfillet saknas sex barn frin den r6da gruppen i
kategorin. I intervjun framkommer oreflekterad kunskap, som tydliggors for
barnet tack vare intervjuarens frigor. Antalet uppfattingar dr i stort sett
likadant vid det andra intervjutillfillet, med undantag av att det nu saknas
tvid barn fran den roda och den gula gruppen. Alla grona barn finns
representerade. Minga av bamen berdttar om att de skriver hemma. De
skriver om hdstarna, gor brev, jag brukar skriva Alfons, skriver en massa
ord, och skrivandet handlar om ett funktionellt behov av aft skriva. Nu
uttrycker barnen en delaktighet i skrivldrandet och ett eget ansvar for sitt
liirande. De kan beritta vad de hiller pi med och de ser mojligheter med sin
skrivkunnighet nar de kan meddela sig med ndgon. Barnen pratar mest om
skrivandet som sker i hemmet och pi eget initiativ. De har egna idéer, &r
engagerade och utvecklar egna strategier for att skriva.

8. Frustration infér skrividrandet

Barnen uttrycker frustration infor skrivlirandet och tar upp olika
svarigheter i intervjun, som exempelvis att komma ihdg bokstiverna och att
liraren anvinder gemena bokstiver som de inte kan. Vid det forsta
intervjutillfiliet dr det sex pojkar som vi kan fora in under denna kategori. I
farggrupperna 4r fordelningen tvé roda, en gul och tre grona. Gruppen barn
okar vid det andra intervjutilifillet. Nistan hilften av barnen uttrycker
uppfattningar som gor att de passar in i denna kategori. Har foljer négra
exempel pi vad barnen tar upp i intervjun: Jag tycker inte det dr sa bra.
Det ér svart. Pappa blir arg. De andra kan ldra sig sjilva, men det kan
inte jag. Nagra barn pratar dven om att de blir bromsade av Jdraren om de
skriver skrivstil och arbetar for langt i bockerna. Fem flickor har tillkommit,
och pojkarnas antal har 6kat med sex.

Som vi tidigare skrivit analyserades intervjun utifrin de didaktiska
grundfrdgorna vad, varfor och hur. For att fordjupa analysen av intervjun

" har vi studerat hur barnens uppfattningar fordelar sig pad de olika

kategorierna under dessa grundfragor. Vi borjar med att behandla "vad-
frigan" — skrivlirandets innehallsaspekt, dvs. det som barnen uttrycker att
de dgnar sig &t ndr de 14r sig att skriva,
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Tabell 10. Skrivlirandets innehallsaspekt i skolan.

Héstintervju Varintervju

Antal barn Antal bamn
Rad Gul  Grén Rod Gul Gron
Kategori nl4 nl2 nl5 nl4 nl2 nls
1. Skolkontexten 11 11 14 12 10 13
2. Symboler och skrivverktyg 7 3 - 8 6 3
3. At bli instruerad I1 Il 13 12 11 14
4. Att utveckla skrivkompetensen 3 4 4 7 8 13
5. Att fa handledning - 4 4 4 4 6
6. Kulturell kompetens - - - - - -
7. Delaktighet 5 10 14 0] 8 15
8. Frustration L - 1 4 5 5

Nar vi analyserar denna tabell kan vi se att alla barn uppfattar i stort sett
samma innehdll. De mest frekventa kategorierna #r Kkategorin
“skolkontexten", som star for ett allmént skolinnehall, och kategorin "att bii
instruerad" som har ett mer preciserat innehéll. Vi kan konstatera att barnen
ar i det ndrmaste Sverens om vad innehéllet i skrivandet handlar om.

Skillnaden mellan grupperna #r att i den réda gruppen uppfattar hélften av
barnen dven “"symboler och skrivverktyg" som eft innehdll. Vid
intervjutillfillet pa varen har "delaktighet" 6kat markant i den réda gruppen.
Kategorin "att utveckla skrivkompetensen” har en tydlig tkning i den gula
och den grona gruppen. :

Ar bamen lika Gverens om skrivandets funktionsaspekt, dvs. deras
uppfattningar om varfor de skriver och lir sig skriva?

Tabell 11. Skrivldrandets funktionsaspekt i skolan.

Histinterviu Varintervju

Antal barn Antal barn
Rad Gul Gron  Rad Gul Grén
Kategori ni4 nl2 nl5 nld nl2 nls
I. Skolkontexten 7 7 12 2 5 5
2. Symboler och skrivverktyg 2 - - 2 - -
3. Att bli instruerad 3 4 2 2 - 1
4. Att utveckla skrivkompetensen 4 3 4 2 1 4
5. Att fa handledning - - - - - -
“6. Kulturell kompetens 4 5 7 5 6 8
7. Delaktighet 7 11 13 7 9 14
8. Frustration 1 - 1 2 3 2

I alla grupperna 4r det "delaktighet" och "skolkontexten", som #r motiven
for att skriva och lira sig skriva. Vid varintervjun uttrycker manga en
uppfattning, som kan hinforas till kategorin "kulturell kompetens”.

I den réda gruppen finns en stor variation av motiv, och tvd barn anger
kategorin "symboler och skrivverktyg" som motiv till skrivande och
skrivldrande bdde pd hosten och varen. Motivet dr inte lika tydligt for den
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réda gruppen som for den gula och den grona gruppen. Det dr inte Iika stor
spridning 1 olika kategorier.

DA aterstir den sista av de tre didaktiska grundfrigorna — skrivlarandets
formaspekt som handlar om hur bamen uppfattar att de skriver och hur de
lir sig att skriva.

Tabell 12. Skrividrandets formaspekt i skolan.

Hostinterviju Vérintervju

Antal barn Antal barn
Rad Gul Grén Rad Gul  Grdn
Kategori nl4 nl2 nls n 14 nl2 nls
1. Skolkontexten - - - - - -
2. Symboler och skrivverktyg 8 3 7 9 7 6
3. At bli instruerad 11 7 13 6 6 10
4. Att utveckla skrivkompelensen 3 4 4 3 7 6
5. Att fi handledning 3 4 4 6 3 5
6. Kulturell kompetens - - - - - -
7. Delaktighet & 11 15 9 10 13
8. Frustration 2 1 3 4 4 2

Hir #r variationen mellan grupperna tydlig. I den réda gruppen &r de mest
frekventa kategorierna "att bli instruerad”, "symboler och skrivverktyg" och
"delaktighet". P4 varen #r det "symboler och skrivverktyg" och
"delaktighet” som &r mest frekventa.

De bada andra grupperna ir lika pa hosten och di ir "delaktighet” och "att
bli instruerad” de vanligaste uppfattningarna. PA varen skiljer de sig &t och
da #r det "delaktighet” och "symboler och skrivverktyg" som ndmns mest i
den gula gruppen. I den gréna gruppen &r kategorierna "delaktighet” och
"att bli instruerad" mest frekventa.

Analys av barnens uppfattningar av skrivldrandet

Vygotskij (1982) skriver om sprikets yttre och inre funktion. Den ytire
funktionen ar kommunikativ och den inre ett redskap for tinkandet.
Skriftspriket har samma funktion som talspriket, men skriftsprakets yttre
funktion #r mer konkret och observerbar, Dess inre funktion #r som redskap
for reflektion och lirande pa en metakognitiv miva.

" De uppfattningar som barnen ger uttryck for och som vi kategoriserat kan
relateras bade till sprikets yttre och inre funktion. Vi ser dem som yttre och
inre aspekier av skriftspriket. De yttre innefattar det konkreta, det synliga,
dvs. det som ingar i skrivakten som hantverk. En aspekt 4r skrivrorelsen
med handen och pennan. En annan #r sjilva skrivverktyget och det material
man anvinder, och den tredje 4r de skrivtecken man anvinder. Skrivandet
som en yttre aspekt utgor en avbildning av en forlaga, som nigon annan har
tédnkt ut.

De inre aspekterna av skriftspriket ar ett uttryck for skrivianken,
skrivinnehdllet och tinkandet kring skrivakten. Man tinker ut det som
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skrivs, texten ska betyda ndgot och det finns regler f6r hur man ska skriva
s& att det blir text. De atta kategorierna kan sorteras i tva grupper:

Yttre aspekter pd skriftspriket (A)
— skolkontexten

— symboler och skrivverktyg

— att bli instruerad

— att utveckla skrivkompetensen

Inre aspekter pa skriftspriket (B)
— att fa handledning

— kulturell kompetens

— delaktighet

— frustration

Skrivkvalitet innefattar bade yttre och inre aspekter. Texten har ett budskap
till en ldsare, och for att ldsaren ska kunna ta del av budskapet stills vissa
krav pi textens utformning.

Skrivkvalitet — yttre och inre aspekter pa skriftspraket

Tidigare har vi skrivit att de atta kategorierna framirdtt i1 alla tre
grundfrigorna och att kategorierna kompletterar varandra. For att illustrera
detta har vi konstruerat en figur, dér vad, varfor och hur 4r tre olika filt i en
cirkel — vad r innerst, i mitten finns varfor och ytterst finns hur. De dita
kategorierna illustreras av dtta “tartbitar”, som innefattar alla tre
grundfrgorna. Vi har anvént figuren som analysmodell och markerat varje
kategori pé respektive grundfrdga sdsom barnet har uttryckt sig i intervjun.
D4 framstar ett monster.

B. Frustration A. Skolkontexlen

A. Symboler och

B. Delaktighet skrivverktyg

B. Kultruell A. At £ instruktioner

Kompetens

AL Att utveckia

B. Alt fa handledning skrivkompetensen

Figur 5. Modell dver kategoriernas komplementira férhallande till varandra och
deras forhdllande till de didaktiska grundfragorna.
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Vi fortsitter att folja barnen pa gruppnivé. [ tabeflerna 9, 10, 11 och 12 kan
vi folja vilka kategorier som ar mest frekventa inom varje grupp. I den rida
gruppen dr de kategorier som #r ytire aspekter av skriftspraket mest
frekventa, medan i de gula och gréna grupperna uttrycker barnen bade yttre
och inre aspekter — skrivkvalitet.

Vi ser ocksi att den roda gruppens uppfattningar inom de olika
grundfrigorna dr mest frekventa inom vad och hur. De gula och grona
gruppernas uppfattningar ir lika frekventa i alla tre grundfragorna.

Marton skriver om uppfattningar av e.c fenomen i tzrmer av generella och
specifika aspekter. D4 menar vi att de ytire aspekterna dr mera generella och
de inre aspekterna specifika.

Somliga ménniskor urskiljer fi, andra urskiljer fler. De kvalitativa
skillnaderna i forstielse, i uppfattandet, i erfarandet, kan forstds i termer
av vilka aspekter vi urskiljer och kan urskilja samtidigt. Det intressanta
#r d4 att vissa aspekter 4r mer generella, mer allmiinna in andra. Och det
verkar som om ldrandets naturliga ging ir att fokusera mer aliménna,
generella aspekter forst och specifika sedan. Det hidr dr mycket
fundamentalt och borde i konsekvenser for hela undervisningen och
inldrningen.

(Marton, 1996, 5. 12).

Utifran Martons stillningstagande &r det for lirandet naturligt att barnet
forst uppfattar de ytire aspekterna och sedan de inre. Men skrivandets vad
menar vi ir mera generell dn dess Aur. Skrivandets varfor ir dad mer
generell #n Aur. Hir stimmer resultatet for barnen i den rbda gruppen inte
overens med Martons stillningstagande. De uttrycker inte sa tydligt sitt
motiv for skrivldrandet som barnen i de bada andra grupperna gor.

Detta gor oss nyfikna och vi gér tillbaka i tiden och ser efter om de monster
vi fatt fram i denna studie fanns redan i forskolan.

Fanns det liknande ménster i forskolan?

Vi gir nu tillbaka till forskolepedagogemas kartliggning for att se hur
_ barnen da uppfattade skriv- och lislirandets funktionsaspekt i forskolan.

Tabell 13. Barnens uppfattningar om "funktionsaspekten” enligt kartliggningen.

Antal bam
Rad Gul Grin
Kategori n 14 ni2 n 15
Vetegj 2 1 1
Krav frin niigon annan (skolan, vuxenlivet etc.) 6 3 1
Méijlighet art kommunicera, for bamets egen skull 5 7 13
Bortfall 1 1 -

Tabellen visar att monstret var likadant i forskolan. Barnen i den rdda
gruppen #r mest spridda i sina uppfatmingar och de grina samlade i
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kategorin "mdjlighet att kommunicera", med undantag av tva barn. Den
kategorin kan ndrmast jimforas med kategorin "delaktighet” i denna studie.

Nu gér vi tillbaka till férskolepedagogemas kartliggning dnnu en gang for
att se hur bamen uppfattade skriv- och ldsldrandets formaspekt i forskolan.

Tabell 14. Barnens uppfattningar om "formaspekten” enligt kartldggningen.

Antal barn
Rad Gul Grén
Kategort n 14 nl2 nls
Vetej 1 2 2
Négon annan ska lira mig, den andres ansvar 4 4 4
Jag lir mig sjilv — delaktig i inldmingen — tinker 8 5 9
Bortfall 1 1 -

Kategorierna "nigon annan skall lira mig, den andres ansvar" och "jag lir
mig sjdlv — delaktig i sin egen inldrning" 4r jimforbara med "instruktioner”
och "delaktighet". D4 kan vi konstatera att de tre gruppernas uppfattningar
hade samma monster i férskolan som senare i skolan.

Nir vi foljer monstren {or individuella barn kan vi se barnens forhallningssitt
till skrivldrandet. P4 en individuell nivd ger intervjuerna en god bild av varje
barns forstielse och tankar om skrivldrandet. P4 gruppnivﬁ ser vi skillnader
mellan den grupp barn som hade en ganska stor forstaelse for skriftspriket
och skriftspraksldrandet i forskolan och de bam som inte hade samma
erfarenheter med sig in i skolan.

Skrivuppgifter

I detta avsnitt kommer vi att redovisa var analys av de 41 bamens
skrivuppgifter som genomférdes i samband med intervjun. Uppgifterna
"Vykortsskrivande” och "Tussesagan” skedde som en naturlig avslutning pa
intervjun och spelades in pa band.

I analysarbetet &dr vi intresserade av att kunna jimftra hur barnen skriver i

“skolan mot den bakgrundskunskap vi har enligt det tidigare presenterade

kartliggningsschemat (s. 74) Over barnens skrivande 1 forskolan. Vi

" anvinder oss av foljande tre huvudkategorier: "begynnande skrivning”,

"upptidckande skrivning" och "konventionell skrivning” med tillhérande
underkategorier.

Begynnande skrivning - kategori A
1 kategorin "begynnande skrivning" (pre-skrivande, Liberg, 1990,
1993) gor barnen tecken pa papper och kan ocksa ha for avsikt att
avbilda sjdlva fenomenet, dess skriftbild eller egna symboler for ett
ord. I denna kategori ingir de fem forsta av kartliggningsschemats
atta skrivkategorier: "hirmande klotter", "lekskrivning", "bokstdver i
rad", "kopiering” och "talat sprak som ritas".
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Upptickande skrivning - kategori B
I denna kategori har barnen utvecklat en forstaelse for att skrift dr
nedskrivet prat. Det #r en form av understkande kreativt skrivande
(invented spelling) och barnet utgar fran sina egna forestéliningar.

Konventionellt skrivande - kategori C

Kategorin "konventionell skrivning” innefattar de skrivstrategier dér
bamen visar sin forstielse for att det finns en skriftspriksnorm som
de har tagit till sig. De har dven borjat fundera pa
skrivkonventionerna och 4r intresserade av hur de ska ldra sig skriva
och ldsa bittre,

Gemensamt for alla kategorierna #r att det finns en inbordes variation och
att barnen dirmed utvecklas inom kategorin. Ett barm som befinner sig i
samma huvudkategori vid olika mittillfillen kan 4ndd ha utvecklat sitt
skrivande.

For att kunna jimfora barnens skrivande i skolan med hur de skrev i
forskolan har vi sammanstillt gemensamma drag. Det gemensamma &r de
tre beskrivna skrivkategorierna. De 4r en form av dverordnade kategorier
inom vilka det finns en variation.

Nir vi har illustrerat de olika skrivkategorierna anvinder vi bamens
skrivalster. Istillet for att kopiera deras original har vi anviint datorns
mdéjligheter med olika typsnitt, stilar och textstorlek. Barnens teckningar har
vi ddremot kopierat.

Vykortsskrivande

I detta avsnitt kommer vi att analysera barnens vykortsskrivande, som vi
tidigare beskrivit i metodavsnittet.

I vér analys av vykortsskrivandet ldste vi igenom texten pa samtliga vykort
och gjorde en sammanstillning av det enskilda barnets skrivande. Direfter
studerade vi texten i forhdllande tll interaktionen mellan bamet och
intervjuaren genom att ldsa igenom de bandade utskrifterna fran
intervjutillfillet. Nedanstéende kriterier utkristalliserade sig och utgjorde
underlag for kategoriseringen.

1. Barnet skriver sjalv.
2. Bamet skriver med hjilp av intervjuaren.

— ssker bekriftelse hos intervjuaren, t. ex. nickanden, instimmande
mummel etc.

— barnet frigar intervjuaren om hur bokstaver ser ut, vad det stir
eller om det Hr ritt,

3. Intervjuaren och barnet samarbetar i skrivandet.
4. Barnet uttalar sig om sitt skrivande i virderande ordalag.

Aterigen liste vi igenom hela intervjun, barnens texter och graden av
interaktion med den vuxne. Vi granskade dven om det fanns négon
berittarstruktur och/eller budskap i texterna och vem barmet skrev kortet till

108



Diirefter kategoriserades barnens skrivforsok med utgdngspunkt frén
skrivutvecklingen i kartliggningsschemat. Till viss del har vi fordndrat
kategorierna for att kunna gora en jamftrelse mellan olika skrivtillfillen (s.
143).

Alla forekommande kategorier firkortas med en bokstav och tva siffror.
Bokstdverna A, B och C star for tre olika huvudkategorier. Den forsta
siffran efter bokstaven betecknar vilket miittillfille som giller. Den sista
siffran talar om vilken underkategori det &r.

Vi har kategoriserat barnens vykortsskrivande i féljande kategorier:

Kategor A. Begynnande skrivning
A2. 1 Bokstiver i rad (Lada).
A2, 2 Namnskrivning (Lars).
A2, 3 Namnskrivning och bokstéver i rad (Lisa och Leonardo).

A2. 4 Bokstidver i rad med inslag av upptiickande skrivning (Ludvig,
Leila och Louis).

Kategori B. Upptiickande skrivning
B2. 1 Anpassat skrivande (Amira, Asta, Azeze och Alma).
B2, 2 Skrivande i dialog med intervjuaren (Basir, Besne, Berit,
Bruno, Botvid och Basima).
B2. 3 Undersokande skrivning (Christian, Claes, Carlos, Curt, Calle
och Cecilia). .
B2. 4 Sjalvstindigt skrivande (Doris, Disa och Dino).

Kategori C. Konventionell skrivning
C2. 1 Skrivande i dialog med intervjuaren med inslag av
upptiickande skrivning (Nils, Nettan, Nelly, Ninasa, Nisane, Nic, Nina,
Niklas och Nadja).
C2. 2 Reflekterar over sitt skrivande (Max, Matilda, Méns, Mia,
Marten och Magda).

Kategorierna ar uppbyggda kring vykortsobservationen. Observationen och
intervjun kompletterar varandra och vi kan med stérre sikerhet placera in
barnen i de olika kategorierna. [ den foljande redovisningen ger vi en bild av
barnens skrivstrategier 1 de olika kategorierna. Vi har skapat underkategorier

-for att visa pé att det finns nyanser i barnens skrivande. Anda blir det grova

matt och de gir delvis in i varandra. [ de fall som barnen ritat pd vykortet
redovisar vi bilden. Samtliga namn som forekommer &r fingerade for att
skvdda bamens identitet.

A2. Begynnande skrivning

I denna kategori har barnen inte "knidckt” den alfabetiska koden. De ritar,
skriver bokstiver i rad, skriver namn och kopierar. Tre av barnen har inslag
av upptickande skrivning i sin text. Fem av dem ritar pd vykortet. Det finns
fyra underkategorier inom kategorin.
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AZ2.1 Bokstdver i rad
Lada séger att han kan skriva till sina vénner pd vykortet. Hans avsikt &r att
skicka kortet till dem. Intervijuaren pekar pd vykortet och stiller frégar.

Intervjuaren: Vad skall du skriva for nigot har?
Lada: Ddr, diir kan jag skriva mina vdnner.
Intervinaren: Vad skulle du vilja beritta ftr dom da?
Lada: Ad, vet inte.

lod

Lada: Miina kkkomp, sa, rrr, ee, ah, det e mina kompis.
Intervjuaren: ... kan du lisa vad du har skrivit?
Lada: Det dr mina vinner.

£t

Intervjuaren: Hur skalt dom veta vem kortet 4r ifrdn?
Lada: Jag kan skriva mitt namn.

Lada skriver:

TPBDIMS

Ry
LaDR

HA

Ladas strategi: — ritar - skriver ndgra bokstiver till bilden - berdttar —
inget budskap.

. Intervijuaren frigar Ladd vad han skulle vilja skriva och berétta, men han

framfor inget budskap till den tdnkta mottagaren. Ladd anvénder sig av
bildsprk (Vygotskij, 1988) och ritar sina vinner pa vykortet. Begreppen
rita och skriva anvinder han synonymit.

Tillsammans med intervjuaren skriver han forsta bokstaven 1 viinnernas
namn. Intervjuaren uppmanar honom dérefter att skriva vad han har ritat.
D4 skriver han olika bokstidver, som han kan, utan innebord.

Preskrivande bestdr av formandet av krumelurer, bokstavsliknande
tecken och dven riktiga bokstéver. [ det senare fallet dr det dock endast
helt godtyckligt hur dessa bokstdver stills samman. Barnet anvinder
aven siffror som bokstiver. [ ett tidigt skede gors inte skillnad mellan

110




bokstiver och siffror, de far fylla samma funktion. Till en allra forsta
borjan gors inte heller ndgon skillnad mellan bild och skrift. Forméagan
att skilja dem &t véxer sakta men sékert fram i den hir perioden. Studium
av dessa tidiga skriftférsék har bl a visat att preskrivande ibland har
vissa bildlika drag.

(Liberg, 1993, 5.37)

A2.2 Namnskrivning

Lars bestimmer sig genast {or att skicka vykortet till sin mormor och
morfar.

Intervjuaren: ... du far bestdimma vad du ska skriva. Du fir skriva precis
som du kan och hur du vill.

Lars: Ja vet, jag vet inte. Kanske rita nén.
Intervjuaren: Ja gér du det.

Lars: Ska jag rita mig sjalv?

Intervjuaren: Ja.

Lars: Jag ritar sAnt som jag har pd mig. Hir da.

Lars skriver:

(Lars Linus}

Lars strategi: — ritar — skriver namn till bilden — berdtiar texten — inget

" budskap.

Han ritar sig sjilv, sin pappa och en pojke som han kinner. Intervjuaren
foreslar att han ska skriva namnen pad dem han ritar. D vill han skriva
namnen pd tréjorna som han har rtat. Tillsammans med intervjuaren
identifierar han vissa ljud i orden och skriver ner dem. Han kan inte lisa vad
han har skrivit utan fragar: Star det Linus nu?

Vid dverglngen tll skriftspriket, som dr betydligt mer abstrakt och
konventionellt, forstdr barnet ofta inte varfér man méaste skriva. Det
saknar ett inre behov av att skriva.

(Vygotskij, 1995, s, 54)
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A2.3 Namnskrivning och bokstéiver i rad

Leonardo vill skicka ett kort till sin fore detta "froken" i forskolan. Han
siger att han inte kan skriva. Intervjuaren ber honom forstka skriva och
tillsammans bestimmer de sig for att han ska boérja kortet med att skriva:
Hej Berit. Leonardo ljudar och borjar skriva.

Leonardo: Heejj.

Leonardo: Hj, hj, hj.

Intervjuaren: Ja skriv s& som du tycker att det later som.
Leonardo; Jag kan inte skriva hej.

Han skrev bokstiverna ECI under tiden som han ljudade hej. Intervjuaren
frigade om hon skulle skriva Berit pa ett papper si att han kunde skriva av.
Nir det var klart pekade Leonardo pd bokstiverna och frigade: Vad dr
detta? Intervjuaren beriittade vad det var for bokstiver och vad det stod.
Leonardo skrev av bokstiverna pi kortet. Intervjuaren pekade pd en
bokstav i séinder allteftersom han skrev.

Leonardo: Mm, jag skall skriva hur mar du.
Intervjuaren: Ja, ja skriv det.

Han skrev A B C D under tiden som han ljudade. Intervjuaren undrade om
han ville rita nigot meddelande till Berit.

Leonardo: Jag skall rita en bil.

Leonardo skriver: E C '

BER
LEQNARD

{Hej Berit Leonardo)

Leonardos strategi: — skriver bokstiver — kopierar namn — skriver sitt eget
namn — ritar — har ett budskap — berdttar om bilden.
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Leonardo skrev bokstiver i rad och ljudade. Han ville ha kontakt med Berit
och undrade hur hon hade det. Han pratade oavbrutet, under tiden som han
ritade, om bilen som fanns pa bildicket lingst ner i firjan. Han ritade dven
ett ansikte men berdttade inte vem det var, Néar han var klar med bilden
undrade intervjuaren hur Berit skulle veta vem som skickat kortet. DA skrev
han sitt namn,

Lisa bestimmer sig for att skicka vykortet till sin farmor. Hon vet inte riktigt
vad hon vill beritta for henne. Intervjuaren frigar om farmor vet om att hon
gar i skolan. Det vet inte Lisa och di foresldr intervjuaren att hon kan
beritta det for farmor.

Intervjuaren: ... skriv nu precis sa som du kan och vill ... till farmor.
Lisa: Hej skri, hef farmor ska jag skriva.

Lisa: Jag kan inte.

Intervjuaren: Gor som du kan.

Lisa: Der blir siikert fel.

Intervjuaren: Det gr ingenting. Det far bli fel. Skriver du pé ditt sprak?
Lisa: Det blir jiitre fult. Ndstan alfabetet.

Lisa skriver:

AECABERSUJAYM.
ECJSRVYN.
LISASOLVEIG.

{Hej gammelfarmor frfin)

Lisa Vad stidr der egentligen?

Intervjuaren: Det star ménga olika bokstdver, det blir inget ord si, men
fortsitt du att skriva.

Lisa: Vad finns det for bokstiver?

Intervjuaren: Det finns ju ménga, det finns alla bokstiverna i ditt namn
och det finns ....

Lisa: ... mamma och jag har tre samma bokstéiver.

Lisas strategi: — skriver bokstdver — skriver namn — berdittar texten — inget

" budskap.

Lisa skriver bokstéver i rad utan innebord pa kortet. Mammans och sitt eget
namn kan hon utantill. Detta dr ett exempel pa hur barn utdver sitt eget
namn ocksé lart sig det som Nurss (Heild-Ylikallio, 1997) kallar for "sikra
ord". Hon har lart sig att skriva orden som ordbilder och inte genom att
analysera ljuden.

Att namn dr vanligast férekommande kan ges minst tvd samverkande
forklaringar. Det forsta @r att namn har en si starkt positiv emotionell
laddning. Det dr roligt att inte bara kunna kinna igen varandras
ansikten utan ocksé varandras namn, varandras "skrift-ansikten". Det
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andra 4 att egennamn inte forindras till sitt utseende 1 olika
sammanhang genom att t ex #ndelser ldggs till eller tas bort (med
undantag fér genetiv-s). Egennamn r relativt lika i alla sammanhang
och #r dirfor liatta att kiinna igen.

(Liberg, 1993, s. 41)

Lisa skriver punkt nir raden slutar och gor inga avgransningar mellan
orden. Hennes skrivriktning #r korrekt. Hon identifierar farmor som
mottagare till sitt kort och efter en stund ligger hon il gamlafarmor och
fortsitter att skriva. Nagot budskap skriver hon inte utan skriver enbart sitt
eget och mammans namn.

A2.4 Bokstiver i rad med inslag av upptickande skrivaing
Inom kategorin finns det tre barn som har inslag av upptickande skrivning.

Louis har bestamt sig for att skicka sitt kort till sin kamrat Ruberto.

Louis: Jag kan precis inte skriva.
Intervjuaren: Men du kan vil skriva som du kan.

Louis: Men jag skriver ganska, ja, jag skriver det. Jag mdste kunna ha
ett sént diir papper for att kunna, for man kan ju inte bara skriva till
med dom orden.

L

Louis: Ja hheejj, hej, dh, ih, dh, dh, dh, mm, jag skriver bara sd hdr
lite som jag tror att det dr.

Intervjuaren: Ja.

Louis: Ak, hej, mmm, haj Ruberto, hej Ruu bb bb bbb bb ece ee ee eee
bara skriver sé ppp ... p ... kkaoa ... att .. .. uy ... B0 .. aaa .. ass ..
58S .. SSAQ . A oo H oo 1€ o 17 PP o PP . pE . dd . e L aaa .. ]
i tff v aaa ... p&d .. dduu .. fif ... ss . kk.llnn UL aa . Mm

Intervjuaren: Nu har du skrivit mycket.

Louis: Nu vet jag inte vad jag ska skriva.
Intervjuaren; Nu fir du skriva vem det &r ifran.
Louis: Louis
. Louis skriver:

[JRPOLMA V1L PO
SPBRMPNLPSO

TOL LOUIS

(Hej Ruberto jag hoppas du har det bra i din nya skola)

Louis strategi: — skriver bokstiver — identifierar vissa ljud — berdttar texten
— budskap.

Louis ville att intervjuaren skulle skriva fére si att han kunde skriva av.
Interviuaren foreslog att han skulle forsoka och de enades om att
intervjuaren skulle skriva texten under hans skrivforsok. Den fardiga texten
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som Louis skrev innehaller enbart versaler med négra spegelvinda
bokstiver. Louis ljudar ndr han skriver med inslag av upptickande
skrivning. Flera bokstiver faller bort eller forvixlas med négra andra. Louis
kan inte lisa vad han har skrivit. Texten innehdller ett budskap.

Barnen inom kategorin uppvisar olika skrivstrategier och samarbetet med
intervjuaren paverkar textutfaliet. Gemensamt for dem alla 4r att de tar
rollen som skrivare pd storsta allvar och uppfattar att de ska skicka ett kort
till en person som de sjélva har valt. Enligt Liberg (1993) 4r barnen i denna
kategori exempel p& hur det gar tll ndr barnen blir delaktiga i den
skriftsprakliga kulturen med hjélp av en medveten pedagog.

Hir ser vi prov pd ett mycket viktigt forsta steg in i ldsandets och
skrivandets konst. Detta steg forutsitter inte att barnet klarar av alla
delar som ldsandet och skrivandet bestr av utan endast vissa, frimst
yttre aspekter. Det dr en typ av rollek dir barnet tar rollen som ldsare
eller skrivare men inte hela det ansvar som en sidan roll omfattar. Med
en forstdende omgivning kan barnet trots sina bristande firdigheter
dnd3 ges tillfille att f4 kiinna att han kan klara av att vara lika duktigt
som alla [4sare och skrivare runt omkring sig.

(Liberg, 1993, s. 36)

B2. Upptiickande skrivning

Nir barmnen kommit underfund med den alfabetiska koden, underséker de
och provar- utan grinser. Utmiirkande dr den Kkreativitet som barnen
uppvisar i skrivsituationen. Av de barn vi studerat befinner sig de flesta i
denna kategori. Det dr stor variation i deras texter, och dven samarbetet
med intervjuaren varierar. For att tydliggora variationen inom kategorin har
vi valt att dela in dem i fyra underkategorier.

B2.1 Anpassat skrivande

I denna kategori finns fyra flickor, som bara skriver det som de #r absolut
sikra pa. De ger ett tystlitet och forsiktigt intryck och intervjuaren far
viinta, medan de tinker, och uppmuntra dem att forstka skriva. Amira

ljudar men kommer inte pé vilken bokstav det &r.

Amira: Jii

[ntervjuaren: Ja.

Amira: Jag kommer inte ihdg.

Intervjuaren: Vilken bokstav ir det du soker?
Amira: Jag.

Intervjuaren: Ja, hur borjar det?

Amira: Kk.

Intervjuaren: Kommer du ihg hur k ser ut?
Amira: Den?

Intervjuaren: Mm, si ser den ut.

Amira: Jag rycker. Jag kan inte komma ihdg.
Intervjuaren: N4, vilken bokstav #r det du stker dér i boirjan, tycker.
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Amira: Tycker.

Intervjuaren: Ja, vilken bokstav &r det?

Amira: Vet inte.

Intervjuaren: Skall jag visa dig? Du kan borja med den t.

Amira skriver:

KTKADRRO TIsSsKLAN

RAN AMTIRA
m

Mo
&
‘?Q Bm@m

(Jag tycker att det ir roligt i skolan)

Amiras strategi: ritar — identifierar vissa ljud — berdittar texten — budskap.

Amira skriver kortet till sin mamma for att berdtta att hon tycker det dr
roligt i skolan. Intervjuaren frigar henne hur mamman ska veta vem kortet
dr fran. DA skriver hon sitt namn.,

Vid vykortsskrivandet sker en dialog mellan intervjuaren och Amira. Hon
uppmuntras att ljuda sig fram och tala om vilken hjdlp hon behdver. I tre av
- orden skriver hon fler an en bokstav. Nir hon skriver de ¢vriga orden far en
bokstav representera hela ordet. Amira kommer inte ihdg hur bokstiverna
ser ut och har svart for att urskilja de enskilda ljuden. Hon siger hela ordet
- n#r intervjuaren frigar henne vilken bokstav hon stker. De bokstidver som
Amira hor tydligast i orden skriver hon. Det dr endast sitt eget namn som
hon avgrinsar och samtliga bokstiver skrivs med versaler. Vi tolkar det som
att Amira har kommit en bit lingre 4n barnen i kategori A.

B2.2 Skrivande i dialog med intervjuaren

Gemensamt for dessa barn #r att de behover bekriftelse och stod av
intervjuaren for att skriva. Innehallet i texterna pd vykorten har ett budskap
till ndgon. De skriver i dialog med den vuxne och frigar om det &r ratt och
vill ha hjilp med bokstiver som de &r osikra pa. Eftersom de inte kan lisa
och orientera sig i texten behover de stod for att veta var i texten de
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befinner sig. Alla skriver uteslutande med versaler. Fyra av barnen skriver i
ett flode utan att avgriinsa orden och endast namn avgriinsas. Tva av bamen
i kategorin avgrinsar orden genom att markera med ett végritt streck. Ord
som #r obekanta kan skrivas med "bhokstdver i rad”.

Intervjuaren: Vad skall du skriva pa kortet?

Basir: Forst Basir och sedan hej, och nnnnnn nuuuuuu ska jag fylla &r
till Jonathan frdn Basir: Heeejj. Heej.

Intervjuaren; Ar det s& du skall borja kortet? Nu fir du lyssna och lista
ut vilka hokstdver det &r.

Basir: Jag mdste veta vilka bokstdver det dir.
Intervjuaren: Vad tror du?

Basir: Jag tror det dr rrr.

Intervjuaren: Ar det forsta bokstaven? Som bérjar pi hej?
Basir: Si ... nu kommer jag ihdg det. Jjj.

Intervjuaren: Kommer du ihdg hur den ser ut?

Basir: Ar det samma som den?

Intervjuaren: Nid, vill du ha stora eller lilla.

Basir: Jag skall ha stora.

Intervjuaren: Ar det jjjj, du vill veta? (Intervjuaren skriver bokstaven pa
elt annat papper)

Basir: Aha.

Intervjun fortsétter pa samma s#tt som ovanstiende inledande sekvens.

Basir skriver: FRAN
BAS/R

HES
NU
FAR

SAJ
JOANS

TL

(Hej nu ska jag fylla &r. Till Johannes frin Basir)

Basirs strategi: skriver ord — saknar skrivrikining — berdttar texten —
budskap.
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Basir skriver orden slumpmiissigt p& vykortet utan ndgon som helst ordning.
Han anvinder hela kroppen nir han ljudar. Niir han inte kommer ihég hur
bokstiverna ser ut ber han om hjilp. 1 kategorin ir det enbart Basir som
saknar korrekt skrivriktning.

B2.3 Undersikande skrivaing

Barnen i kategorin skriver ljudenligt och néstan genomgéende med versaler.
De har korrekt skrivriktning, och endast ett av dem avgrinsar fler dn ett
ord. Aven dessa barn avgrinsar "sikra ord" som "dll", "fran" och
egennamn. Alla utom ett barn har formulerat ett budskap, som de skriver i
ett flode. Tva barn spegelvinder négon enstaka bokstav. Ett av dem skriver
nistan genomgéende med konsonantskrift.

Bamen skriver som de kan utan att lita sig begriinsas av att det finns ett
"ritt sitt". De kan inte alltid l4sa vad de har skrivit. Skrivandet utférs med
stod av intervjuaren, barnen kan identifiera ljuden i orden men beh&ver hjalp
ibland, nir de inte kommer ihdg hur bokstivema ser ut.

Carlos: Hur skriver man ett u?

Intervjuaren: U? Mmm ... jag skall visa dig. S4 skriver man ett u.
Carlos: Det blev bara ett rakt streck (fortsdtter skriva ordet hur).
Intervjuaren: Hur javisst, vad skriver du sedan?

Carlos: dr.

Intervjuaren: Hur &r....

Carlos: det.

Intervjuaren: Kan du skriva det ocksi?

Carlos: dd eee tt. Ar det en sén eller en sén (pekar pd bokstaven han
precis skrivit och pé en annan bokstav i texten).

Intervjuaren: N4, det #r ritt. Det dr en sidan bokstav.

Carlos skriver:

HEL RiCHARD
HURERDET HE-
MAKANDUSILAHU-
RDET ERH EMA-
SKRE VTELME

HL S NLNACARLOS

(Hej Richard Hur #r det hemma? Kan du séiga hur det dr hemma? Skriv till mig.
Hilsningar Carlos)

Carlos strategi: — skriver ljudenligt - ljudar — ldser — budskap.
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Carlos skriver ljudenligt med versaler och korrekt skrivriktning. Han
identifierar de flesta [juden och skriver vilka bokstiiver det ir. Han avgriinsar
inte utan skriver i ett fléde och ljudar hiégt. En bokstav spegelviinder han.
Vid tre tllfillen markerar han med ett streck att raden tar stut. Skrivandet
sker med stod av intervjuaren. Han tvekar ibland niir han skriver och stiller
frigor till intervjuaren for att fa vigledning.

B2.4 Sjdlvstindigt skrivande

Gemensamt for dessa barm #r att de skriver utan nagon direkt hjilp av
intervjuaren, De formulerar ett budskap med en mottagare, som de sedan
skriver tll. Vi viljer att redovisa tva av texterna, eftersom de speglar. olika
skrivstrategier. Skrivkonventionerna #r oklara och barnen prévar sig fram. I
tvd av texterna markerar barnen pa olika sitt mellanrummen mellan orden.

Doris: Stér det art det?

[ntervijuaren: Jaa.

Doris: Det, stavas det med tvi t?

Intervjuaren: Nej.

Doris: Det.

Doris: Det vart, det, nej, att det var, kk uu ll. §4.
Doris skriver:

TIiLL SARA
ATT KALAS
DET F RAWN

VAR
DiT
KL
ATT GA PA »porisp.

(Till Sara Att det var kul att g& pa ditt kalas. Doris D)
Doris strategi: — skriver ord i en u-formad linje — ljudar — ldser — budskap.

Doris skriver texten som en lista i en "uformad" linje, dér hon bérjar skriva
uppifran — ner — at sidan — uppdt. Frin och sitt eget namn skriver hon, dir
det fir plats i texten. Hon ljudar hgt och anstringer sig nir hon skriver.
Under tiden som hon skriver Kommenterar hon sitt skrivande.

Det 4r mycket vanligt att barnet spegelvinder texten i denna form av
skrivande, precis som i kommande former dir barnet sjilv styr och stiller
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med sitt skrivande. Barnet skriver frin hoger till vinster och vénder
dven alla bokstiver &t andra hallet. Vidare skriver han ibland nerifrin
och upp p& papperet. Han ir inte heller fraimmande fér att anvinda
andra ledder in den horisontella. Spiralformat skrivande sdvél som
skrivande pa vertikal och diagonal ledd forekommer. De konventioner
som giller vir alfabetiska skrift har dnnu irte ldrts in av barnet.

(Liberg, 1993, 5. 42)

Dino tillhor ocksa denna kategori, och han borjar skriva med en gang som
han fér kortet. '

Dino: Till min kompis Ramses. Fast jag borjar med L1

Han ljudar och lyssnar.

Dino: Det hir e Lis ... Det hér dr Lise... Det hir dr Liseberg.
Dino: Kanin borjar pd kva ... k.

Dino skriver:

L S8AY8Y - 13N - RAMLEZ

_ELS§Ad - L2gA L
aTHAR Nl%’K-—aﬁTﬁ’r

PR VLT
HIV N G#

@ 1v o)l [La)

(Liseberg till Ramses Det hir &r Liseberg. Liscbergsloopen, Kanin, Pariserhjulet.
Hilsningar Dino Ulla)

Dinos strategi: — skriver ord — ljudar — ldser — budskap.

Nir Dino skriver anvinder han ocksé versaler. Han skriver till sin kompis
och beriittar vad det finns pa Liseberg. Texten bestdr av en fullstindig sats,
och darefter riknar han upp tre foremél som finns pa Liscberg. Det dr svart
att tyda texten, eftersom han spegelvénder de flesta bokstiverna férutom i
egennamnen. Mellanrummen mellan orden markeras med sma streck och

120



han avslutar texten med att skriva en punkt. Han pratar och ljudar hogt nir
han skriver.

C2. Konventionell skrivning
De texter som ingér i kategorin har vi delat in i tvd underkategorier. Barnen
i bada kategorierna skriver konventionellt, men barnen i kategori C2
reflekterar dver sitt skrivande.

C2.1 Skrivande i dialog med interviuaren med inslag av upptickande
skrivaing

Tvd av barnen skriver utan att friga nagot. De &vriga barnen behover
uppmuntran av intervjuaren genom "hmm", nickanden och svar pa frigor
om ndgon enskild bokstav. Barmmen skriver ljudenligt med versaler och
korrekt skrivriktning. Tva av dem skriver utan att avgrinsa nigot ord. De
ovriga avgrinsar vissa ord eller markerar med punkt eller streck mellan
orden. Ett av barnen skriver ver hiilften av bokstiverna med gemener och
blandar versaler och gemener i orden. Eft annat barn markerar streck
mellan hilften av orden i texten, och nigon sitter punkter mellan orden nir
intervjuaren och bamet ska lisa vad det stir. Endast ett av barnen later vid
tva tillfallen en konsonant symbolisera hela ordet. I 6vrigt faller nigon vokal
eller konsonant bort sirskilt niir det #r ett lingt och okiint ord, som ft, ex,
Liseberg eller hélsningar. Alla barnen skriver till nigon, och deras meningar
4r i de flesta fall lingre 4n i de tidigare kategorierna.

Nettan: Jag ska skriva en ruta med alla bokstiver jag kan. En ruta
bokstiver. Och s& D kan jag och sd kan jag O. 54, det dir en liten sén
med bokstaver.

Intervjuaren: Ar det dom bokstiverna du kan?

Nettan: Ja, jag kan mer.

Intervjuaren: Kan du mer?

Nettan: Mm

Intervjuaren: Men rutan &r for liten.

Nettan: Mm ...

Intervjuaren: Du kan gor en ruta tll, dir dr ju plats.

Nettan: Ja ... d, 0, ¢, b, a, 5, [, g, h, v, 54

Direfter goér hon tva rutor som hon fyller med alla bokstiver som hon kan
" skriva.
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Nettan skriver:

HLLAG KAN
SGRIVALITE
SOL APA LE

Nettan

(Hej. Jag kan skriva lite. Sol. Apa. Le. Nettan)
Nettans strategi: - skriver en mening — ldser - budskap.

Nettan skriver judenligt med versaler och korrekt skrivriktning. Hon bérjar
skriva sitt namn med en versal och skriver resten med gemener. Hon
avgrinsar inte orden. Nir hon tvekar och funderar tver ett par bokstiver
ber hon intervjuaren om hjilp. P4 sitt kort skriver hon forst en text ddr hon
berittar att hon kan skriva lite. Direfter skriver hon ord som hon har lirt sig
att skriva och sager till intervjuaren Det d@r allt jag kan och syftar pa de tre
orden som hon skrivit.

C2.2 Reflekterar dver sitt skrivande

Barnen i denna kategori skriver ljudenligt med &vervigande versaler och
korrekt skrivriktning. De avgrinsar orden och reflekterar ¢ver hur ord
stavas som t. ex. ng-ljudet och dubbelteckningar. Alla utom eit barn har ett
budskap i sin text.

" Magda bestammer sig for att skriva vykortet till sin mormor.

Intervjuaren: Vad skall du skriva till henne?
Magda: Hur du har det.
Intervijuaren: Vad vill du berétta for henne?

Magda: Ahhh. Ta ndt som jag har sett hemma. Tvd saker har jag sett
hemma, en fdgel med lite lila nabb.

Allteftersom hon skriver utvecklar hon texten.

Magda: Och en kanin helvit. Nej lila dd.
Intervjuaren: Ha.

122




U S S

Magda: addadkkk. Vad lite jag har skrivit.
Hon fortsétter skriva.

Magda: Med, diir stér det lil. Li-il-I-a. 0666 g-g-g-oo-nn. S&.
Iéltéergjuaren: Mm. Jittefint. Hur ska mormor nu veta vem hon fir det
ifrin?

Magda: Skriva vem det dr ifrdn.

Intervjuaren: Ja, det fir du gora.

Magda: Men jag “ror jag har nit mer ute.

Interviuaren: Jaha.

Magda: Jag ska berdtia lite om min lilla docka.

Magda skriver:

Jag har set
en figel wed lill¥
lillar i neb och
en kanin wmed
{illa Ogon och
en liten doka hon
ar rosetr och
krening.

{Jag har sett en fAgel med lite lila i nibben och en kanin med lifa 6gon och en
liten docka. Hon har rosett och klinning. Frin Magda)

Magdas strategi: — skriver konventionellt — ljudar — ldser — budskap

. Magda skriver ljudenligt med en versal i bdrjan av meningen och resten

gemener med korrekt skrivrikining. Hon avslutar meningen med en punkt.
Nir hon skriver s ljudar hon hogt och avslutar sitt skrivande med att skriva
sitt namn med skrivstil. Texten har en uttrycksfull karaktir och dr skriven i
monologform. Hon bestimmer innehallet allteftersom hon skriver.

Sammanfatining av vykortet

Exemplen illustrerar ett ménster i barnens skrivande. Uppgiften dr av en
funktionell karaktiar och ingen traditionell "skoluppgifi". Hir foljer en
sammanstillning dver hur de tre grupperna fGrdelar sig i kategorierna nér
det giller vykortsskrivandet.
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Tabell 15. Vykortskrivande — skrivuppgift pd hostterminen under forsta skoldret.

Antal barn
Rad Gul Gron

Kategori nl4 nli2 nlis
A. Begynnande skrivning
A2.1 bokstiver i rad 1 - -
A2.2 namnskrivning 1 - -
AZ2.3 namnskrivning och bokstiver i rad 1 - -
A2.4 bokstiver i rad med inslag av upptickande skrivning 3 1 -
B Upptickande skrivning
B2.1 anpassat skrivande 4 1 1
B2.2 skrivande i dialog med intervjuaren 3 2 1
B2.3 understkande skrivning 2 1 3
B2.4 sjilvstindigt skrivande - 2 1
C Konvertionell skrivning
C2.1 skrivande i dialog med intervjuaren med inslag av

upptickande skrivning 4 4
(2.2 reflekterar &ver sitt skrivande - 1 5

Vi kan se att det finns fem barn fran den réda gruppen i A-kategorin och.ett
barn frin den gula. I B-kategorin finner vi sju bamn frén den réda gruppen
och sex barn frin bade den gula och den grona gruppen. Slutligen befinner
sig ett barn frin den roda gruppen i C-kategorin tillsammans med fem barn
frin den gula och nio barn frin den gréna gruppen. Barnen frin den roda
gruppen fordelar sig pa alla kategorier utom tva. Bade den roda och den
gula gruppen har flest barn i B-kategorin. Den grona gruppen har flest barn
i C-kategorin.

Tussesagan

I detta avsnitt kommer vi att analysera den saga som vi tidigare beskrivit 1
metodavsnittet.

I analysarbetet av denna skrivuppgift har vi gitt metodiskt tillviiga pa
samma satt som i analysen av vykortet. Vi laste igenom texterna fran
samtliga barn och gjorde en sammanstillning Sver varje enskilt barns
skrivande. Dérefter studerade vi texten i forhillande tll interaktionen mellan
barnet och intervjuaren genom att lisa igenom de bandade utskrifterna frén

" intervjutillfdllet. Vi anvinde oss dels av samma kriterier som vid:

kategoriseringen av barnens skrivande pa vykortet, dels av nya kriterier.

1. Barnet aterberittar,

Barnet fordndrar innehllet — skapar nytt.
Barnet ritar.

Barnet skriver sjilv,

Bamet skriver med hjilp av intervjuaren.

— soker bekriftelse hos intervjuaren, t. ex. nickanden, instdimmande
mummel etc.

B
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— barnet fragar intervjuaren om hur bokstédver ser ut, vad det star
eller om det ir ritt.

Intervjuaren och barnet samarbetar i skrivandet.

Barnet uttalar sig om svarigheter,

Barnet anvinder sig av skrivkonventioner.

Barnet liser

— "sikra ord"

—avkodar texten utan forstaelse.

— liser med forstielse.

10. Barnet uttalar sig om sitt skrivande och lisande i virderande ordalag.

© 0 =1 o8

Vi ldste igenom hela intervjun, barnens texter och graden av interaktion med
den vuxne. Vi granskade #ven denna gdng strukturen i aterberiittandet och
texterna. Direfter kategoriserades barnens skrivforsék med utgingspunkt
frin samma kategorier som vi anvinde vid vykortsskrivandet.

Kategori A. Begynnande skrivning

A3.1. Ritar med inslag av upptiickande skrivning — far hjdlp med att
ldsa (Leonardo och Lars).

Kategori B. Upptickande skrivning .
B3.1. Upptickande skrivning — vill ha hjilp med att lisa (Leila, Lad3, -
Ludvig och Christian) :
B3.2. Upptickande skrivning — liser {(Lisa och Amira).

Kategori C. Konventionell skrivning
C3.1. Skriver konventionellt — liser och reflekterar §ver svarigheter
(Louis, Asta, Curt och Carlos).

(C3.2. Skriver konventionellt — liser (Azeze, Besne, Basima, Bruno,
Botvid, Calle, Claes, Cecilia, Doris, Disa, Niklas och Max).

(3.3, Skriver konventionellt — liser och reflekterar dver sitt siitt att
skriva och ldsa (Alma, Bazir, Berit, Dino, Nic, Nisane, Ninasa, Nina,
Nadja, Nils, Nelly, Nettan, Marten, Mia, Matilda, Méns och Magda).

A 3. Begynnande skrivning

I denna kategori viljer barnen att rita och skriver pd uppmaning av
intervjuaren om sin bild. Texterna har inslag av upptiickande skrivning. Det

- finns endast en underkategori.

A3.1 Ritar med inslag av upptiickande skrivning — far hjéilp med att lisa

Tvi pojkar aterberdttar sagan med inledning, handling och avsluting. De
formulerar om en del, men innebdrden 4r densamma. Nar de sedan ska
komma ihag sagan med hjilp av papper och penna ritar de. Leonardo och
Lars pratar mycket och girna om det som anknyter till deras egen
erfarenhetsvirld. De kan skriva om bilden de ritat, nir de uppmanas att
komma ihig med hjilp av papper och penna #r bilden deras spontana
uttrycksform. De 4r beroende av att samspela med intervjuaren for att
kunna genomfora uppgiften. Leonardo ritar flickan i affiiren och hunden
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med ling svans, Bide Leonardo och Lars skriver pa ett upptickande st
med uteldmnade av flera vokaler nir intervjuaren uppmanar dem att skriva
vad de ritat. Bdda pojkamna behéver hjilp av intervjuaren ndr de ska ldsa
sagan.

Leonardo Aterberittar:

Det var en géng en flicka som skulle kopa godis ien phse (ohorbart).
Att han 4t tre styckna kolatuggummi, ndd! A% alla hundar som &r
hungriga iter kolatuggummi.

Leonardo siger att han ska forsoka rita sagan. Under tiden som han ritar
berdttar han vad han ritar. Han ritar affiren. Inne i affiren ritar han hunden
med ett uttrycksfullt ansikte. Direfter ritar han flickan och siger: sa fanns
det en kille och si borjar han rita honom. Nir han har ritat Klart berdttar
han sagan som han har ritat.

I.eonardo berittar sagan:

Det var en ging en flicka som skulle kipa en godispése. Det var en, det
var en hund. Som hade en lang svans. Han 4t kolan. Och si alla hundar
som #r hungriga iter kola.

Leonardo skriver:

- J458>Q3¢3mﬂ@WKﬁE»

DF Aw
” °Fr
ADMW PASH

)P
: ads

Leonardo berittar och skriver i dialog med intervjuaren. Han ljudar och blir
bekriiftad av intervjuaren nir han skriver. Nir han skrivit klart berittar han
vad han har skrivit,

Leonardo ldser Tussesagan:

Leonardo; En
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Intervjuaren: Ja
Leonardo: En fli, fli
Intervjuaren: En flicka
Leonarde: En flicka
Intervjuaren: Ja nu kommer du hit. Skall jag peka for dig? En flicka
Leonardo: Som
Intervjuaren: Sprang
Leonardo: Sprang affiren
Intervjuaren: Fort
Leonardo: Fort
Intervjuaren: Till
Leonardo: Till affiren
Intervjuaren: Ja
Leonardo: Som
Intervjuaren: Ja
Leonardo: En, go
Intervjuaren: Stor
Leonardo: Stor
Intervjuaren: Pisc
Lecnardo: Pdse
Intervjuaren: Godis
Leonardo: Godis

Intervjuaren: En flicka sprang fort till affiren for att kipa en stor pase
godis och vad var det som hinde sedan? Jo, den ....

Intervjuaren och Leonardo ldser resten av sagan gemensamt.

Leonardos strategi: — berdttar mycket — ritar — skriver om bilden — liser det
han kommer ihdg.

Leonardo kommer ihag mycket av berittelsen. Nir han ritar kommer han
ihdg litet till. Han hittar pd en egen handling nir han beriittar att det finns en
pojke i berdittelsen. Han {orsoker skriva det som han har ritat. Med stod av
intervjuaren identifierar han vissa av bokstiverna. Nér han ska liisa forsoker
han ljuda och kommer ihig berittelsen med undantag av en del ord. Han
liser korta ord som han kan som ordbilder s kallade "sikra ord". Resten

* ldser intervjuaren fore och han laser efter, och ibland kommer han ihdg hur

sagan var och berdttar orden. Den sista meningen ldser intervjuaren och
Leonardo tillsammans. Leonardo lyssnar pa intervjuaren och faller snabbt in
i lasningen nér han hér orden.

Lars &terberittar;

Det var en flicka skulle ga (il affidren och kipa en stor pise godis. Ah
var vad det sen. och lilla hunden som hette Tusse som fick tvi sega
kolor och det dr pittegott tycker hundar.
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Lars skriver:

Han bestimmer sig for att rita, Han ritar sex "Star-war-gubbar” som dr ien
aftir,

Interviuaren ber Lars att skriva vad det dr han har ritat.

=7
/\\ Lebme wmané
oL

0
eh | kxd9dn

ﬁ \

A —_

Lars berittar och skriver i dialog med intervjuaren. Ord for ord och ljud for
Tjud.

Lars ldser Tussesagan:

Lars: En flicka, en flicka far, fart
Intervjuaren: Fort

Lars: En flicka fort tiil, till affiren fr, for att kdpa en stor pdse godis.
Intervjuaren: Ja

Lars: Den I-i-l-a lilar

Intervjuaren: Lilla

Lars: Lilla hn-u hund

Intervjuaren: Hund

Lars: Tt

Intervjuaren: Hunden

Lars: Tu-ss5-¢ Tusse

Intervjuaren:Mm.

Lars: Med ld-n-g lin-g

Intervjuaren: Lang

Lars: Ling sv-a-n-s, svaans, svans fi-s-k
Intervjuaren: Fick
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Lars: Fick tr-e, tre se-g-a k-olor.

Intervjuaren: Mm

Lars: Bra

Intervjuaren: Brun

Lars: Kela

Intervjuaren: Brun kola

Lars: Brun kola dr gott, jittegott for h-un hundar, for h-un hundar.
Intervjuaren: Hungriga hundar

Lars strategi: — berdttar mycket — ritar — skriver om bilden — liiser det han
kommer ihdg.

Han kommer ihég det mesta av sagan som intervjuaren list for honom, Nir
Lars ska komma ihdg sagan med hjilp av papper och penna borjar han att
rita. gubbar, I dialog med intervjuaren anpassar han sin bild till sagans
innchll. Han forlagger handlingen i bilden till en affir. Nir han skriver
behdver han hjilp for att veta var i ordet/meningen han ir. Med stéd av
intervjuaren skriver Lars enstaka ord och en kort mening, han skriver med
sma bokstiver. Nar Lars lidser kommer han ihég sagans inledning och en del
ordbilder, sa kallade "sikra ord" som dr bekanta f6r honom eller ortografisk
lasning. Obekanta ord ljudar han och behdver intervjuarens hjilp med att
repetera ordet for att frstd vad han liser. '

B3. Upptickande skrivning

I denna kategori skriver barnen pd ett undersokande sitt, som kan vara
svart att tyda for ndgon annan och for dem sjilva. De kan avkoda en text.
Inom denna kategori finns tva underkategorier,

B3.1 Upptdckande skrivning — vill ha hjéilp med att liisa

Denna kategori representeras av fyra barn som inte dr skriftsprikligt
medvetna. Nir de aterberiittar sagan, med lite hjilp av intervjuaren, har
beridttandet en struktur med inledning, handling och avslutning. De
aterberidttar inte s& frimodigt som Lars och Leonardo i kategorin
"begynnande skrivning”. Nir de ska komma ihdg sagan med hjilp av

~ papper och penna #r det naturligt fér dem att skriva. De ljudar och lyssnar

sig fram, orden i meningarna hinger ihop som i talflodet, de behdver
intervjuarens hjilp for att avgriinsa orden. Nir de ldser behéver de hjilp av

" intervjuaren.

Lada aterberittar:

det var en gang en flicka som spring till affdren, spring tll affiren och
kipa godis, en stor pdse med godis, Hunden ... ville kola 4r gott.

Lada skriver:

Lada skriver i samspel med intervjuaren. Han lyssnar efter ljuden, nir han
ska skriva affdren sdger han "A aa, som i apa, a." For flera av ljuden
refererar han till begynnelsebokstaven pé olika djur som elefant och krabba.
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Lada pratar ocks4 om pennfack och suddigum. Han fyller hela A4-arket och
skriver flera ord med blockbokstéver.

D VAAN

SN TNl
R s
C CE A

LADA
.“ o N

" HDDRCiKOIA

Iad4 iser vad han har skrivit:
Det var en flicka sprang, affiren, hundarna, hunden, jj, ii, ii, hundar gillar.
Lada lidser Tussesagan:

LadA: En flicka sprang fran ett, ett till, till
Intervjuaren: Till?

Lada: Afféiren for att himia k, kola, en, 1t
Intervjuaren: St-t-tor.

Lada: Stor pdse g, godis, deee,
Intervjuaren: Den

Ladé: Den va, ii, ia

Intervjuaren: Lilla

Lada: Lilla hunden Tt

Intervjuaren: Det dr namnet pd hunden.
Lada: Tuse

Intervjuaren: Ja Tusse hetie han.

Lada: Tusse mmm, med

Intervjuaren: Det var ett "1" dér. Lang
Lada: Ling svans, if

Intervjuaren: Fick

Lada: Fick ta

Intervjuaren: Tre

Ladi: Tre kola

Intervjuaren: Sega kolor.

Ladé: Sega kolor, bb, brun k, kola dr gott, hun
Intervjuaren: Tycker

Lada: Tycker hundar.

Intervjuaren: Det stir inte hundar det stir nigonting annat. Ett
jdtteldngt ord, vad var hundarna? Hung ...

Lada: Hugger? '
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Intervjuaren: Hungriga

Lad&: Hungriga

Intervjuaren: Javisst, hungriga hundar
Lada: Hungriga hundar.

Ladas strategi: — berdrtar lite — skriver lite — ldser det han kommer ihag.

Han aterberittar sagan och forsoker att komma ihdg s mycket som méjligt.
Nar Lada skriver pratar han hela tiden och kommer pa vilka bokstiver det
ir med hjdlp av djuramn: A — apa; E - elefant; K — krabba. Han skriver
blockbokstiver och ldgger ner mycket arbete pa bokstiverna. Hans text
fyller hela papperet. Lada liser det han skrivit. Nir han liser Tussesagan
kommer han ihdg borjan, det verkar som han kiinner igen en del ord i sagan
som han ldser ortografiskt. Andra ord ljudar han och far hjilp av
intervjuaren for att lisa dem.

Ludvig aterberittar:

Ludvig: Enr flicka sprang fill affiren och kipte godis, den lilla
hunden ville folja med.

Intervjuaren; Tusse

Ludvig: Tusse, och att bruna kolor dr gdit tycker Tusse.

Ludvig skriver:

en A3 A TiLA rPS AMi {3 en
SOPTKOLA |,

ODN rOLO FIK FYrA KALr B rUNA
KALr r GAT

Ludvig borjar skriva i 6vre hogra hdrnet pa papperet. Han skriver forst "en”
sedan skriver han "flicka" och "sprang" spegelvint, "tll" skriver han frin
vinster och sedan "affdar" spegelvint men andelsen "en" frin vinster. Frin

-och med andra raden skriver han allt frin vénster till hoger.

Ludvig liser vad han har skrivit:

Ludvig: Er flicka

Intervjuaren: Mm

Ludvig: sprang affidren, sprang till affiiren
Intervijuaren: Mm

Ludvig: kiigpte g-godis, dé-ll-a-k-u-l dr gorn.

Ludvig liser Tussesagan:

Ludvig: En fli-cka sp-rang ort till affiren or att k-5-pa en st-or p-dse
go-dis. De-n lil-la h-un-den, hunden, Rulle, r-d s-v-ans ick finsk

Intervjuaren: fick
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Ludvig: fick, t-r-e se-dan ko-l-a-r. B-bruna kol-or dr go-da tycker h-a-

ng-er-ii hun-den.
Ludvigs strategi: — berdittar mycket — skriver mycket— liiser det han kommer
ihag.
Han &terberittar det mesta av sagans innehall. Aven nir han skriver far han
med det mesta, Forsta radens skrivrikining gér i spiral, han borjar att skriva
till héger och spegelvinder en del ord och bokstiver. Nir han kommer 4l
andra raden bérjar han till vénster och direfter har allt han skriver
konventionell skrivriktning. Han skriver "ev" pi ett sitt si att man kan anta
att det ir "sikra ord" som han kan. For dvrigt anvinder han mest versaler
med undantag for "i" och "r", Néar Ludvig ska lisa vad han har skrivit och
nir han liser Tussesagan, med tryckt text, dr det en blandning av det han
minns, liser "sikra ord", kodar av och hittar pa sa att sagan blir fullstéindig.

B3.2 Upptickande skrivning — ldser

Denna kategori inncfattar tvd flickor. Lisa #r tystliten, och hon aterberittar
med hjalp av intervjuaren. Hon skriver ndgra fa ord pa eit upptickande sétt.
Det ir en aterhdllsam forsiktighet i hennes strategi. Hon ldser inte. Amira
iterberiittar lite av sagan, och sedan skriver hon i samspel med intervjuaren.
Amira anvinder bade vokaler och konsonanter och gor mellanrum mellan
orden. Hon ldser sagan mekaniskt avkodande utan att forsta innehéllet.

Amira aterberittar:
Amira: Den lilla flickan sprang fort for att kipa en liten pase med
godis och sd.
Intervjuaren: Ja, vad hinde sedan?
Amira: Den lilla hunden

Intervjuaren: Hoppa ¢ver namnet di. Hoppa éver namnet pa hunden.
Den lilla hunden

Amira: Fick tre go, tre kolor
Intervjuaren: Ja
Amira: Jag kommer inte ihag mer.

Amira skriver:
DEN LiLA FLIKA SPRAN FORAT
KOPA EN GODIi DEN L ILA HDEN
FiK TRE KOLOR

Armmira ldser vad hon har skrivit:

Amira: Den lilla flickan sprang for ait kdpa en
Intervjuaren: Ja

Amira: Den lilla, den lilla

Intervjuaren: Ja den lilla.

Amira: Lilla hunden fick tre kolor,

132




Amira ldser Tussesagan:

Amira: En flicka sprang fort fort Hll affiiren for att att
Intervjuaren: Ja

Amira: kké) kdpa en st-or pdse godis
fd

Amira: Den lilla Tu-Tusse
Intervjuaren: Tusse

Amira: Med den langa

Intervjuaren: Langa

Amira: Linga sv-a-nsen fick
Intervjuaren: Fick

Amira: Tre st-ora, se

Intervjuaren: Sega

Amira: Sega k-olor, b-run kolor
Intervjuaren: Brun kola

Amira: Ar g-otf gott ty-ker
Intervjuaren; Tycker

Amira: Hunden

Intervjuaren: Hungriga

Amira: Hundar

Amiras strategi: — berdttar mycket — skriver mycket — liser utan
ldsforstdelse.

Hon A&terberdttar med ldtthet inledningen pd sagan och med hjilp av
intervjuaren kommer hon ihag lite till. Amiras text har en bérjan och ett slut.
Handlingen &r forkortad. Hon kan inte ldsa det hon sjilv har skrivit. Nar
Amira ldser Tussesagan kodar hon av orden i bitar, ibland 4r det i stavelser.
Det dr mycket tveksamt om avkodningen bildar nigot begripligt
sammanhang som hon kan forst.

C3. Konventionellt skrivande

‘I denna kategori forsthr barmen skriftsprkskoden. Kategorin har tre

underkategorier.

- C3.1 Skriver konventionellt — liser och reflekterar dver svdrigheter

Barnen i denna kategori uttrycker en kinsla av krav nir det giller
skriftspriik och skriftspraksldrande. Curt Aterberittar hela sagan men skriver
sedan bara fyra ord. Han suddar och frigar om stavningen, Nir han ska lisa
gor han det flytande. Tva av barnen dterberittar endast lite av sagan, Louis
sdger att han inte kommer ihdg. Carlos ber om extra tid: Ge mig fem
minuter, och beriittar sedan sagan samtidigt som han skriver. De ldser och
fir lite hjédlp med obekanta ord, om de inte ljudar ut dem sjilva.

Carlos aterberittar:

Carlos: En flicka gick till affiiren och jag kommer inte ihdg.
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Intervjuaren liser sagan igen. Carlos ber att fa titta pa den i fem minuter och
sedan skriva. Intervjuaren uppmanar honom att forst beriitta den och sedan
skriva, men Carlos berittar och skriver samtidigt. Han frigar om stavning
nér han skriver.

Carlos skriver:

EN FUKA JIKTILL AFAR-
Eli OCH HANDLAGODIS

(Carlos skriver stort med skrivstil snett dver papperet)
Carlos berittar vad han kommer ihag:

Carlos: En flicka gick tilf affiren.
Intervjuaren: Ja?
Carlos: Och handla godis.

Carlos liser Tussesagan:

Carlos: En flicka sp-rr-ang

Intervjuaren: Sprang. jaa.

Carlos: Foort, fort

Intervjuaren: Ja.

Carlos: Till affiren, for att kopa en st-st, sdck
Intervjuaren: En? Sssttor

Carlos: Stor pdse godis, Den llilllla huvunden Tu
Intervjuaren: Det dr namnet Tusse

Carlos: Tusse meed ldng, svaaans.
Intervjuaren: Svans

Carlos: Svans, vad dr det?

Intervijuaren: Det dr fick

Carlos: Ja, fick
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————

Intervjuaren: Ja?

Carlos: Svans, fick ttre svarta

Intervjuaren: Stod det svarta?

Carlos: Sddd

Intervjuaren: Sega

Carlos: Sega

Intervjuaren: Du vet kolor dr sega,

Carlos: Kolor

Intervjuaren; Ja?

Carlos: Brr, brun koola

[ntervjuaren: mm

Carlos: Ar goo, gott, ty, tucker, tycker
Intervjuaren:Ja?

Carlos: Huu-hun

Intervjuaren: Lis det ordet far du se.

Carlos: Huundar.

Intervjuaren: Dir stdr hundar, vad kan det std hir?
Carlos: Hun-ngr-aa

Intervjuaren: Det var 1ingt, hungriga hundar.

Carlos strategi: — beriittar lite — skriver — vill skriva av - ldser.

Mycket tydligt talar Carlos om att han vill titta p& texten. Direfter skriver
han samtidigt som han aterberittar. Han frdgar om stavning, vilket tyder pa
att han borjar forstd vissa stavningsregler. Sitt namn skriver han stort och
omsorgsfullt med skrivstil. DA han ldser Tussesagan ljudar han obekanta ord
och repeterar dem for att forstd innebtrden i det han lidser. Han sdker
intervjuarens bekriftande nir han liser.

(3.2 Skriver konventionellt — liser
I denna kategori dr det 13 barn. De #r skriftsprikligt medvetna, aterberiittar,
skriver och liser med lite hjélp eller uppmuntran. De kan sjilva men 4r inte

sd sikra.

Besne Aterberittar:

Besne: En flicka sprang fort till affiren for att képa en godispése.
Intervjuaren: Ja.

Besne: Den lilla hunden tussade, brun kola dr gotr tycker hungriga
hundar.

Besne skriver:

en flika sqrag fat Till afern f6r att
s6qa gadis den llila Hinden Tose
bron kdla &r gdTekr Herga Héndr
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Besne ldaser vad hon har skrivit;

Besne: En flicka sprang till affdren.
Intervjuaren: En gang till. En flicka sprang?
Besne: Fort till affiiren for att kopa godis.
Intervjuaren; Ja

Besne: Den

Intervjuaren: Ja

Besne: Lilla hunden.

Intervjuaren: Ja

Besne: Tycker brun kola dr god, iycker
Intervjuaren: Ja

Besne: Att brun kola dr god ...
Intervjuaren: ... tycker hungriga hundar.

Besne lidser Tussesagan:

Besne: En flicka sprang fort till affidren for att kipa en stor pdse
godis

Intervjuaren: Ja.

Besne: Der lilla hunden ...
Intervjuaren: Ja.

Besne: ...

Intervjuaren: Ja.

Besne: Fick ...

Intervjuaren: Ja och sé en mening kvar.
Besne: Kola dr gott

Intervjuaren: Ja.

Besne: Tycker hungriga hundar.

Besne och intervjuaren jimfor Tussesagan med det som Besne skrev ner ur
minnet. Besne kommenterar vad hon inte fick med.

Besnes strategi: — berdttar ganska mycket — skriver mycket — ldiser.

Nir hon Aterberittar sagan ar inledningen identisk med Tussesagan, och
slutet 4r nista likt. Hundens namn Tusse blir ett annat ord. Besne skriver
- med gemener och eit och annat inslag av versaler, oftast som
begynnelsebokstav. Hon vénder pa "p" i sprang, hon loser de ljudstridigheter
som finns med tj-ljud och ng-ljud pa sitt eget siitt. Hennes text har inledning
och avslutning som Tussesagan fastin lite forkortad. Hon laser vad hon
skrivit med stod av intervjuaren, det blir inte riktigt likadant. Tussesagan

ldser hon med lite hjilp och uppmuntran.
Disa aterberittar:

Disa: Det var en flicka, eller vad var det
Intervjuaren: Ja
Disa: en flicka skulle skulle gé till affiren, eller vad det var
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Intervjuaren: Mm

Disa: och kdpa en stor pdse godis. Den lilla hunden Tusse, eller vad
den hette, fick ire lakrits, eller vad det var. Det dr gott med kola ndr
hundar, nir hundar dr hungriga, eller vad det var.

Disa skriver:

Disa bérjar med att rita i en sekvens. Nir ett ord upprepas frigar hon om
hon ska rita det igen. Det tyder pa att hon ritar bilder t6r orden. Nir hon
har ritat klart skriver hon ovanfor bilden.

FLIKAN OCH HNES HND SKOLE GA TiLL AFFAREN
OCH KOPA GODIS

Disa ldser vad hon har skrivit:

Disa: Flickan och hennes hund skulle gd till affdren och képa godis.
Intervjuaren: Vad #r det du ritade?

Disa: Der dr flickan da och det dr hennes hund och de ska vara,
forestilla hennes kiosk.

Intervjuaren: Jaha dir man koper godis.
Disa: Ja

Disa laser Tussesagan:

Disa: En flick-a s-p-sp-r-ang
Intervjuaren: sprang

Disa: sprang fort till affdren, ... for att kopa en tor pdse godis. Den I-i-
lla lilla hunden T-u-ss-e med I-4-n-g svansen fi-ck, fick t-trr-e tre se-ga
sega k-k-ol kol

Intervjuaren: kolor.

Disa: kolor. Br-un brun kola dr g-o-if t-yck-r Vad stir det?
Intervjuaren: tycker

Disa: tycker hu-ng-ri-ga

Intervjuaren: hungriga

Disa; hungriga h-u-n-dar.
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Disa kommenterar efterit vad som inte var med i hennes bild och text.

Disas strategi: —~ berdttar mycket — ritar sagan och skriver lite pd bilden —
liser.
!

Nir Disa Aterberittar sagan visar hon tveksamhet vid flera tillfillen genom
att siga eller vad det var. Hon berittar hela sagan med smirre foridndringar
som lakrits istillet for "brun kola". Hon far bekriftelse fran intervjuaren ndr
hon berittar, Disa viljer att rita for att komma ihdg sagan och dé ritar hon
innehallet i sagan — en flicka, en hund och en kiosk. Direfter skriver hon vad
hon har ritat med en hel mening. Disa skriver med enbart versaler och
tappar bort nagra vokaler, hon skriver ljudenligt. Hon ldser vad hon sjélv har
skrivit. Nar hon ldser dr det fyra ord som hon behdver hjilp med, tre av
dem har ng-ljud och dubbelteckning. I jimférelsen mellan sin bild, texten
och Tussesagan uppmérksammar hon skiljaktigheter.

Niklas aterberittar:

En flicka sprang till affdren for att kopa en stor pase godis. Den lilla
hunden Tusse fick tre sega kolor. Brun, brun kola ir gott.

Niklas skriver:

En flka sbran tit afardnférat SOPAGODIS
TOSA lansvas *® trE kdldr brun kdla

E a E Gat

Niklas ldser vad han har skrivit:

Niklas: En flicka sprang tll affdren.

Intervjuaren: Ja.

Niklas: Fér att kijpa godis

Intervjuaren: Ja.

Niklas: Tussan

Intervjuaren: Tussan, ja.

Niklas: Ldnga svans

Intervjuaren: Ja.

Niklas: T

Intervjuaren: Ling svans. Vad star det sedan? Tror du inte att du skrev
tycker?

Niklas: Tycker.

Intervjuaren: Vad har du skrivit efter tycker har? Om det dr tycker, vad
har du skrivit hir?

Niklas: Kolor.

Intervjuaren: Tror du det kan vara tycker?

Niklas: Nd.
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Intervjuaren: Vad tror du det kan vara d&? Tre?
Niklas: Tre kolor, bruna kolor dr gott

Niklas laser Tussesagan:

Niklas: En flicka sprang till, t-till affiren for att k-kdpa, for ait kipa
Intervjuaren: Ja.

Niklas: En pase.

Intervjuaren: Vad star det hir?

Niklas: Stor péise sodis, den

Intervjuaren: Vad betyder det d4, den ja.

Niklas: Liiilla, lilla

Intervjuaren: Ja.

Niklas: Hunden Tusse med ldng svans fick tre sega kolor.
Intervjuaren: Ja

Niklas: Bruna kolor dr gott-t, tycker, hung-hungriga hundar.

Niklas resonerar med intervjuaren vad som var med i hans text och vad som
saknades.

Niklas strategi: — berdttar mycket — skriver — ldser.

Han 3terberittar sagan, lite forkortad, helt utan hjdlp eller uppmuntran.
Niklas skriver sedan med inslag av upptéickande skrivning. Han avgrinsar
inte alla ord, han stryker dver och dndrar det som han tycker blir fel. Han
laser sin text med uppmuntran av mterVJuaren och dr ostiker pd ordet #re
men accepterar inte intervjuarens forslag "tror du inte att du skrev tycker"
for det passar inte in i sammanhanget. Tussesagan ldser han med lite
uppmuntrande "ja” och en ledande fraga.

C3.3 Skriver konventionellt, ldser och reflekterar dver sitt sdtt att skriva
och lisa

Det 4r 16 barn i denna kategori, dir alla reflekterar 8ver sitt skrivande och
lasande och ar skriftsprakligt medvetna. De genomftr hela eller delar av
uppgiften helt sjalvstindigt.

Dino &terberittar:

Dino: Det var en flicka, det var en flicka som skulle gd till, hon sprang
till affiiren skulle k-kipa en pdse godis, ad vad hette hunden nu igen?
Den hetteee, vad hette harn nu igen?

Intervjuaren: Hoppa dver namnet sd linge och si beritta vad som
hiinde.

Dino: Okej. Och sedan han gillade, han gillade kola.
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Dino skriver:

EN SAJ SOM

SKULE SOPA GODIS
KOLA

DINO

Nér Dino skriver funderar han dver ljudstridigheter, och han anstrénger sig
for att komma ihag sagan.

Dino liser vad han har skrivit:

En tjej som skulle kdpa godiskola.
Nir han last sin text kommenterar han ngot som han skrivit fel.
Dino liser Tussesagan:

Dino: En flicka sprang, fel fel fel godis.
Intervjuaren: En flicka sprang fort och sedan sa du?

Dino: Till affiren for ait kipa en stor pdse godis. Den lilla hunden
Tusse med ldng svans fick tre sega kolor. Brun kola dr gott ...

Intervjuaren: Gott tycker hungriga hundar.
Dino kritiserar sin egen text, ait han inte kom ihag allt.

Dinos strategi: — berdttar ganska lite — skriver ganska lite — ldser -
uppticker “fel”.

Niir Dino Aterberdttar fastnar han pi att han inte kommer ihdg hundens
namn. DA frigar han intervjuaren, sedan tappar han bort lite av slutet. Han
skriver en kort mening och byter ut ndgra av orden i sagan tili sina egna,
som har samma innebord i sammanhanget. Han ldser vad han skrivit. Nér

" Dino laser Tussesagan uppticker han ett "fel”, han fick inte med hela sagan.

Han ldser hela sagan och far hjilp i slutet av den. Dino ville komma ihag
sagan och skriva likadant.

Magda aterberittar:
Magda: Ahh, en flicka sprang fort till affdren for att kdpa en pdse
godis.
I[ntervjuaren: Sen.
Magda: Den lilla hunden Tu

Intervjuaren: Den lilla hunden
Magda: Tuso
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Intervjuaren: Vad gjorde den?

Magda: — med linga svansen tycker om ... fick tre kolor. Bruna kolor
tycker hungriga hundar om.

Magda skriver:

En flika sprang fort till aferen for att kdpa en pdse godis.

Den fifla hunden med langa svansen fik 3 kolor. Bruna kolor tyker hongriga

Hundar om.
Magda ldser vad hon har skrivit:

Magda: En flicka sprang fort till affiren ...

Intervjuaren: Fattades det nat?

Magda: Ja for ait kipa go en pdse godis (skriver till detia).
Intervjuaren: Mm

Magda: Den lilla hunden med ldnga svansen fick tre kolor. Bruna
kolor tycker hungriga hundar om.

Magda ldser Tussesagan:

En flicka sprang fort till affiren for att kipa en stor pdse godis.
Den lilla hunden Tuse med ldnga svansen fick tre sega kolor.
Brun kola dr gdttr tycker hungriga hundar.

Magda jimfér och kommenterar skillnader mellan sagan och det som hon
skrev sjilv. '

Magdas strategi: — berdttar mycket — skriver mycket — tillimpar skrivregler
— ldser flytande — korrigerar det hon skrivit.

Hon aterberittar allt med stédjande fragor frin intervjuaren. Sedan skriver
Magda sagan, det blir nista likadant som Tussesagan. Hon birjar varje
mening med stor bokstav och skriver sedan med smé. Hon sitter punkt pa
ritt stillle. "Hunden” skriver hon med stor begynnelsebokstav. Hundens
namn uteldmnar hon. Hon visar att hon kan ménga skrivregler., Nir hon
laser vad hon skrivit korrigerar hon texten. Sedan liser hon Tussesagan

flytande.

" Sammanfattning av Tussesagan

Ovan har de sex kategorierna illustrerats med elva barns strategier. Barnens
strategier visar pa en variation och en succession i skriftsprikslirandet.
Variationen spinner frin Leonardo och Lars, som skapar ett sammanhang
utfrin sina egna erfarenheter, till Magda som reflekterar éver det som hon
har skrivit. /Eterberéttandet av sagan, skrivandet och ldsandet visar pa att
barnens ldrande att skriva och att lisa gir hand 1 hand. Det 6verensstimmer
med Firths (1985) syn pa skriftsprakslarande. Barnet lir sig ldsa av att skriva
och Idr sig dé att skriva battre av att lisa. Skrivregler erpvras av att lisa.
Barnens strategier visar ocksd exempel pd samspelet mellan talspriklighet
och skriftspraklighet (Ong, 1990).
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Nedanstiende tabell visar hur barnen i gruppema rod, gul och gron fordelas
i de sex kategorierna.

Tabell 16. Tussesagan — skrivuppgift pi varterminen under férsta skoléret.

Antal barn
Rod Gul Gron
Kategori n 14 n 12 nls
A. Begynnande skriviing
A3.1 ritar med inslag av upptickande skrivning — fir hjalp 2 - -

med att Jsa
B Upptdckande skrivning
B3.1 upptickande skrivning — vill ha hjalp med att lisa 4 - -
B3.2 upptickande skrivning — ldser
C Konventionell skrivning

3%
'
1

3.1 skriver konventionellt — ldser och reflekterar &ver - 2 2
svarigheter

(3.2 skriver konventionellt — ldser 4 3

(3.3 skriver konventionellt, liser och reflekterar Gver sitt 1 6 10

sitt att skriva och lisa

Tabellen ger en bild Gver gruppernas fordelning i kategorierna, det finns inga
barn ur de gula och grona gruppema i A- och B-kategorierna. Sex barn i
den réda gruppen lyckas bittre med skrivuppgiften &n de dvriga atta.

Analys av skriv- och lasuppgifter

Vi har nu redovisat resultatet av barnens skrivande nér vi triffade dem
forsta Aret i skolan. Ett syfte med denna studie #r att utréna vilken betydelse
barnets skriftsprakliga erfarenheter och utvecklingsstadier fran forskolan har
i skolan. Enligt forskolepedagogernas kartliggning kan vi se hur barnen
skrev i forskolan. Barnens skrivande kartlades enligt tidigare skrivkategorier
(Gustafsson & Mellgren, 1991).

Tabell 17. Barnens skrivande i forskolan enligt kartlaggningen.

Antal bam
Réd Gul Gron
Kategori nl4 nl2 nl3

" A. Begynnande skrivning

Al.1 bokstiver i rad utan innebtird 1

AL.2 kopiering 6 2 3
A 1.3 ritar (talat sprik som ritas) 3 -
B Upptiickande skrivning

B 1.1 upptiickande skrivning 2 7 3

C Konventionell skrivning

C1.1 konventionell skrivning 1 2 1

(1.2 skriver enkel mening - 1 6
Bortfall 1 - -
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Firggruppema fordelade sig olika i kategoriseringen i forskolan. Nistan alla
barnen i den gula och den grona gruppen skriver upptiickande eller
konventionellr. De flesta av barnen i den réda gruppen befinner sig pé ett
begynnande skrivstadium.

Oversikt av kartliiggning i forskolan, vykortet och Tussesagan

Vi har nu f5ljt barnens skrivande av uppgifter som inte dr helt jimférbara.
Underlaget for uppfoljningen har tillkommit i olika sammanhang. Vid det
forsta mitillfillet 4r det {orskolepedagogerna som dr véra informanter
utifrn observationer de gjort i den reguljira forskoleverksamheten. De tvi
sista mittillfillena sker i ett helt annat sammanhang, dir bamen far utfora
enskilda uppgifter tillsammans med ndgon av oss.

Niér vi har kategoriserat barnens skrivande har vi genomgdende anvint oss
av tre huvudkategorier — begynnande skrivning, upptéckande skrivning och
konventionell skrivning. Nedan finns en 6versikt ver alla kategorier.

| Kartldggning i forskolan 2 Vykoriskrivande 3 Tussesagan
A Begynnade skrivning
Al.l bokstiver i rad utan A2.1 bokstiveri rad A3.1 ritar med inslag av
innebord upptidckande skrivning — fir
hjdlp med att lisa :
Al.2 kopiering A2.2 namnskrivning
Al3ritar (talat sprik som  A2.3 namnskrivning och
ritas) : bokstiver i rad
: A2.4 bokstiiver i rad med
inslag av upptickande
skrivning

B Uppidckande skrivning
B1.I upptiickande skrivning B2.1 anpassat skrivande B3.1 upptickande skrivning
— vill ha hjilp med att lisa

B2.2 skrivande i dialog med B3.2 upptickande skrivning
intervjuaren — ldser
B2.3 undersékande
skrivaing
B2 .4 sjilvstindigt skrivande

C Konventionell skrivning

CIL.1 konventionell C2.1 skrivande i dialog med  C3.1 skriver konventionellt

skrivaing intervjuaren med inslag av — liser och reflekierar éver
upptickande skrivning svarigheter

C1.2 skriver enkel mening  C2.2 reflekterar &ver sitt (3.2 skriver konventionellt
skrivande — laser

C3.3 skriver konventionellt
— liser och reflekterar 6ver
sitt sitt att skriva och ldsa

Oversikt 6ver skrivkategorier

For att illustrera var kategorisering av barnens skrivande vid de tre olika
mittillfillena har vi konstruerat en modell, déir varje individ har en position
pa en lodrit linje. Vid forsta matillfallet, vt-94 i forskolan, markeras varje
individ med en kvadrat med siffran ett. Andra mittillfillet markeras med en
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kvadrat med siffran tva. Tredje méttilifiillet markeras med en kvadrat med
siffran tre. Forflytining mellan kategorierna visas med pilar.

Modellen anvinds i nedanstiende tre figurer — en for respektive grupp dir
vi kan f6lja barnens skrivutveckling.
FI4s 287

Konventionell [~ EI

skrivning

F7 el

. 4
ske:P::‘i:ngnde N [ﬂ ua E
Begynnande -éﬁllfﬁ I:l]

skrviing

E]vt 1994 ht 1994 vt 1995
i furskolan i skolan i skolan

Figur 6. Skrivlirandet i den réda gruppen n = 14,

Tv4 barn befinner sig i kategorin begynnande skrivning vid alla tre
mittillfallena. Fyra bamn terfinns ocksé i den kategorin i forskolan och vid
vykortsskrivandet, men nir de skriftligt Aterger Tussesagan skriver de
upptiickande skrivning. TvA barn skriver upptiickande skrivning bade pa
vykortet och ndr de skriftligt aterger Tussesagan men de befinner sig i
kategorin begynnande skrivning i forskolan. Tva barn aterfinns i olika
kategorier vid varje tillfdlle frin begynnande till konventionellt skrivande.

Av de dvriga fyra bamen skriver tvd Tussesagan konventionellt men de
 skriver upprickande bide i forskolan och p& vykortet. En skriver
upptiickande i forskolan och sedan konventionellt vid bada mittllfallena i
skolan. Det sista bamet har ingen markering vid forsta mittillfallet i

" forskolan. PA vykortet skriver hon upptickande, men Tussesagan skriver

hon konventionelir.
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FLIES 1 a7 S
Konventioncll"El I?_@El EINEl Egg

skrivning

Upptickand
scng 121 AL EIERITRITRERIDD (]

Begynnande ___r—'l
skrivning ! E’ 2

Elvtl994 ht 1994 vt 1995
i férskolan i skolan i skolan

Figur 7. Skrivldrandet i den gula gruppen 6 n = 12.

Alla barnen i den gula gruppen skriver konventionellr vid det tredje
miittillfiillet. Ett barn skriver begynnade i forskolan, upptickande pé
vykortet, och Tussesagan konventionellt. Ett annat barn gdr direkt frin
begynnande skrivning 1 forskolan till kategorin konventionell skrivning vid
det andra miittillfillet. Vi kan se att tva barn forflyttar sig tillbaka i
kategorierna. Fyra barn skriver upptickande vid forsta och andra
mittillfillet men skriver Tussesagan konventionellt. Tvd barn skriver
upptéickande i forskolan och konventionellr vid de tva mittillfiillena i skolan.
Tva barn skriver konventionellt vid alla tre mittillfillena.

Griina gruppen

sl s s 2 d & g o

& & j’ =
Konventionetl - CICI2E 1] i E@@Eﬁ@ E@@@Eﬁ@

skrivning

Uppckance | 313 A ZREIRE

Begynnande _Ij
skrivning ! E]EI
E vt 1994 hi 1994 vt 1995
i forskolan iskolan i skolan

Figur 8. Skrivldrandet i den gréna gruppen n= 15.

Samtliga bam i den gréna gruppen skriver konventionelit vid det tredje
mattillfdllet. Tre skriver begynnande 1 forskolan, och tvd av dem
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upptiickande pa vykortet. Ett barn gér direkt frin begynnande skrivning 1
forskolan till kategorin konventionell skrivning vid det andra mittiilfallet.
Tre av barn skriver upptdckande i forskolan och pd vykortet. Ett barn
skriver konventionellt i férskolan och upptéickande pa vykortet. Tva skriver
upptiickande i forskolan och konventionellt pd vykortet. Sex skriver
konventionell skrivning vid alla tre mittillfillena.

P& varterminen i skolan skriver alla barnen i den gula och i den grona
gruppen skrivuppgiften "Tussesagan” konventionellt. Det gor dven sex av
de fjorton barnen i den réda gruppe.t.

Den roda gruppen delar sig i tre mindre grupper:

— sex barn skriver konventionell skrivning
~ sex barn skriver upptickande skrivning
- tvé barn skriver begynnande skrivning

Inget av barnen i den réda gruppen var fonologiskt medvetet enligt
Magnusson och Nauclérs (1993) normering pa varterminen i forskolan.
Fanns dessa inbordes olikheter inom den roda gruppen i forskolan? Vi kan
se pi kartliggningsschemat (bilaga 1) frin f&rskolan att fem av de sex
barnen, som skrev konventionellt hade forstielse for bade funktions- och
formaspekten. Det sjiitte barnet skrev konventionellt. P4 vykortet skrev fem
av dem wupptdckande skrivning och ett konventionell skrivning. |
intervjuerna vid bida ftillfillena uttryckte dessa barn i huvudsak “inre
aspekter av skriftspraket”. S

Av de Aifta barn som skrev upptickande skrivning och begynnande
skrivning var endast ett barn medvetet om bade funktions- och
formaspekten och skrev enligt kategorin kopiering. P4 vykortet skrev sex av
dem begynnande skrivning och tva upptickande skrivning. Vid de béada
intervjutilifillena uttryckte de mest "yttre aspekter av skriftspraket” och
“frustration”.
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DISKUSSION

I vér studie ville vi finna monster i barnens skrivlirande. Vi fann att barn
tidigt etablerar ett forhéllningssatt till skriviirandet som tenderar att bli
stabilt. Dahlgren och Olsson (1985) pavisade ett samband mellan barns
skriftsprakliga medvetznhet i forskolan och deras lisprestationer i slutet av
drskurs ett. Vart forskoleprogram utgick fran deras forskning och &r en del
av bakgrunden til denna studie. Forskolestudie 2 utgdr frAn miljons
betydelse, barnens erfarenheter och utvecklingsstadier. Dessutom beaktas
grundldggande likheter mellan talat och skrivet sprak. Aven naturliga
situationer 1 vardagen tillvaratas for att utveckla barnens tal- och
skriftsprikliga medvetenhet. Fér en gynnsam skriftspriksutveckling kriivs
engagemang och samverkan kring barns lirande mellan alla berérda parter
sé att ling sammanlagd tid dgnas &t att tala, lyssna, skriva och lisa. Med
denna studie har vi pavisat att skrivldrandet inte #r problemfritt, trots att
barnen deltagit i ett program som syftar till att utveckla deras skriftsprikliga
medvetenhet. :

Vi utgick frin ett normerat test (Magnusson & Nauclér, 1993), nidr vi gjorde
urvalet av de barn som vi skulle folja under forsta aret i skolan. Nu efterdt
kan vi se att'vi kunde ha anviint forskolepedagogernas kartliggning som ger
en helhetsbild av barnets tal- och skriftsprikande, men eftersom vi sjilva
hade utvecklat kartliggningsschemat valde vi det normerade testet. Som
instrument miter testet endast en del av forskoleprogrammets innehall. Det
ger oss en uppfatining om barnens férmaga att byta perspektiv frin sprikets
innehall till dess form.

Magnusson och Nauvclér (1997) har studerat sprakstérda barn och funnit att
de kommunikativa sprikliga formagorna foregir den fonologiska
medvetenheten. Utbildningsinspekttrerna (Skolverket, 1999) har funnit
lirandemiljoer i flera forskoleklasser som fokuserat just fonologisk
medvetenhet. Lundberg (SOU:1997: 108) poéngterar, med stod av resultaten
fran Bornholmsprojektet, att inte alla bam drar nytta av att delta i
forskoleprogram som syftar till att utveckla deras fonologiska medvetenhet.
Han betonar betydelsen av att utgd frin leken och forskolans tradition nér

det giller rim, ramsor, ordlekar och s&ng.

Nir vi intervjuade bamen i skolan fann vi atta kategorier som tillsammans
visar pA barnens forstdelse for skrivlirandet. I kategorierna fingar vi in
barnens spontana uppfattningar. Dessa uppfattningar finns som outtalade
for-givet-taganden 1 var kultur och beskriver forhallningssittet ll
skrivldrandet.

I analysen av intervjuema'fann vi foljande atta kategorier:

— skolkontexten
— symboler och skrivverktyg
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— att bli instruerad

- att utveckla skrivkompetensen
— att fi handledning

- kulturell kompetens

— delaktighet

— frustration.

Liis- och skrividgrandet institutionaliseras

Den férsta kategorin, “skolkontexten”, ringar in hur skolans historia formar
barns uppfattningar. I skolan lir man sig "ldsa, skriva och rikna” och det dr 1
skolan man ska "ldra sig”. Skolan som samhillsinstitution har haft rollen att
Jira ut det som Vygotskij (1982) kallar "vetenskapliga begrepp”. Det han
kallar "vardagliga begrepp” ldrde sig barn i hemmet, men det var forst i
skolan som den bokliga kunskapen blev tillgidnglig for dem. Naturligtvis sker
det lirande i skolan, men det sker inte med automatik bara for att bamn
bérjar i skolan. Inférandet av flexibel skolstart och forbittrade mojligheter till
samverkan mellan forskola och skola #r atgirder for att skapa bittre
forutsittningar for barnet att f& en mer naturlig uppfattning om skolan.

1842 infordes "allmén skolplikt” i Sverige. Formuleringen "skolplikt” ger oss
tydliga signaler om det rddande synsittet i ett historiskt perspektiv. Kyrkan
Krivde liskunnighet for att man skulle fa konfirmeras och konfirmation for
att fa gifta sig. Det ir som ‘rAttan pd repet ...". Idag talar man om
réttigheten for alla att lira sig skriva och lisa (SOU 1997:108). Skolans
monopolstillning i skriv- och lisundervisningen ar bruten i och med att
forskolan har fatt en laroplan. '

Skolan har kvaliteter som medfér lirande, men de dr inte tydliga for barnen
(Carlgren, 1994; Frykman, 1998). Att s ménga barn i var studie dndd
uttrycker en si allmén uppfattning om "skolkontexten” visar pé att det finns
en otydlighet om vilket uppdrag skolan har. Det behdvs en tydlighet om dels
vad barn och forildrar kan forvinta sig av skolan, dels skolans forvintningar
pa dem. Samt vidare om vad skola och ldrande 4r, varfér man ska lira sig
det som stér i liroplanen och hur det gr till. Om barn vet att ldraren r dér
for att stédja dem 1 deras larande, sa ar det sjdlvklart vem som ska stilla de
flesta fragorna.

+ Fardighetstrdning och ldromedel

Kategorin "symboler och skrivverktyg" framstar ocksé som en allmin
uppfattning i intervjuerna. Den skulle kunna vara en del av “skolkontexten” i
sin allminna karaktdr men vi menar #ndd att den &r specifik for
skrivldrandet, eftersom det finns en dverensstdimmelse med den kunskapssyn
som radde i maldokumenten di fardighetstréningen var det mest centrala i
skrivundervisningen (Dahl, 1991). Kategorin “att f instruktioner”
dverensstaimmer med att skolan Sverldt till liromedelsforlagen att tolka
liroplaner och utforma liromedel. De sjalvinstruerande material som barnen
beriittar om utvecklades, di man satte stor tilitro till liromedelsteknologin
(Allard & Sundblad, 1989). Den av Pehrsson och Sahlstrom (1996)
identifierade kategorin "det konventionella skriftsprakets perspektiv” dir
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lararen utgar fran skriftspréket, 4r den typ av ldromiljé som dr mest vanlig
enligt utbildningsinspektorerna (Skolverket, 1999).

Manga bam uttrycker uppfattningen "att utveckla skrivkompetensen”, Det
skrivandet kan liknas vid fotbollstrdning. De spelare i laget som inte blir
uttagna till matcherna tréttnar i regel pa att trina, och sd #r det med
skrivandet ocksd. Ett tag kan det vara en utmaning att $va formégan for att
bli bittre, men i lingden &4r ett meningsfullt sammanhang den viktigaste
utmaningen for att utveckla kompetensen.

Barnens uppfarmingar om ldrarnas undervisning

I kategorin “att fi handledning” tar barnen mest upp situationer utanfor
skolan. Det arbetssdtt som Pehrsson och Sahlstrém beskriver i sin kategori
“barnperspektiv”, dir ldraren utglr frin barnets perspektiv, innebdr en
undervisning som #r mer handledande 4n instruerande. I Pehrssons och
Sahlstréms (1996) studie fanns endast en av elva ldrare i den kategorin. Det
stimmer alltsd vil med att s& fd av barnen uttrycker att de far handledning i
skolan. En intressant utveckling av var studie skulle vara att beskriva
barnens uppfattningar av ldramas undervisning och koppla dessa dll
kategoriseringen av ldrarnas uppfattningar enligt de intervjuer och den
handledning som ldrarna varit involverade 1.

Skrividrandet i ett kulturellt perspektiv

F4 av vdra bamn talade om skrivandet som en kulturell kompetens.
Kategorin uttrycker Overensstimmelse med det resultat som Dahlgren,
Olsson och Wen (1995) fann i sin jimférelse mellan kinesiska och svenska
barn. De kinesiska barnen har i storre utstriickning ett framtidsperspektiv
med en negativ emotionell karaktdr. Med tanke pd den debatt kring lis- och
skrivsvarigheter som har florerat de sista aren (Hjdlme, 1999) och att kraven
pa god skriftspraklig kompetens har okat (Sdljo, 1997) finns det en risk att
dven véra svenska barn nirmar sig de kinesiska barnens uppfattningar. Vi
tycker ait det dr insiktsfullt av barnen att se skrivldrandet som en kulturell
kompetens sa linge det inte dr forenat med krav (Dahlgren & Olsson, 1985).
Dirtor bor barn tidigt i livet mota skriftspraket pd ett naturligt, tydligt och
lustfyllt siitt, s& att de forstdr dess funktion och gor kompetensen till sin

egen.

Delaktighet i skrividrandet
Den kategori som vi bendimner “delaktighet” #r den som i stdrst

- utstrdckning svarar upp mot det av oss utarbetade forskoleprogrammet

(Gustafsson & Mellgren, 1996), vilket barnen deltog i ret innan de borjade
skolan, Programmet syftade till att de skulle bli delaktiga i den skriftsprikliga
kulturen och forsti vilken nytta de har av skriftspriket for sin egen
personliga del. I intervjuerna tar bamen mest upp sddant som de skriver
hemma, och ett fatal barn tar dven upp sddant de skriver i skolan, De barn
som uttrycker delaktighet i skrivldrandet i skolan sammanfaller med de barn
som skriver konventionellt och reflekterar Gver sitt skrivande. Det 4r tva
barn som inte uttrycker delaktighet vid det andra intervjutilifillet, och det 4r
samma barn som #nnu inte knéckt skriftsprakskoden.
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Avsaknad av delaktighet i skrividrandet

De barn som uttrycker “frustration” signalerar till oss i intervjun att det finns
obalans mellan undervisningen och dem sjélva. Det 4r barn som upplever att
kraven ar for stora och att de far for lite utmaningar, Barmen far inte vara
med och paverka innehallet i sitt eget skrivldrande (Clay, 1991, 1996;
Pramling, Klerfelt & Williams Graneld, 1993).

Niir vi ser de kategorier vi fatt fram ur intervjuerna, ger dessa som helhet en
bild av vad skrivlirandet i skolan handlar om. Det dger rum i en speciell
skolkontext, och for att skriva behdver man anvinda skrivverktygen ach
forstd symbolena. Lirandet handlar om att fa instruktioner, att fa
handledning, och kunskapen behdvs i det kulturella sammanhang som
barnen lever i. Utmirkande for allt lirande &r att nér man lart sig om néigot
s4 uppticker man att man vill lira sig mer. Nér kunskapen #r definierad
kommer lusten och delaktigheten. Ibland uppstir svirigheter eller
motgingar som kan ge en kénsla av frustration. Bilden kan ocksa bli den
motsatta nir det saknas sammanhang och delaktighet. Dessa exempel kan
liknas vid de positiva och negativa cirklar som Taube (1987} talar om.

I analysen av skrivuppgifterna fann vi tre huvudkategorier:

— begynnande skrivning
— upptiickande skrivning
— konventionell skrivning.

Vykortskrivandet som uppgift var en vardaglig skrivsituation som utgick
frin barnens tidigare erfarenheter i forskolan (Gustafsson & Mellgren, 1996).
Nir vi frigade barnen 1 intervjun pa hostterminen i skolan varfor det ar bra
att kunna skriva, svarade de flesta barnen att di kunde de skriva brev och
meddelanden. Denna typ av skriftlig kommunikation 4r tydlig for barnen,
eftersom den har en identifierbar mottagare.

Historiska spar

De strategier vi sett barnen anviinda nir de skriver bir spar av skriftsprékets
utveckling genom &rtusenden (Heild-Ylikallio, 1994; Vygotskij, 1978). Bam
som .befinner sig i den "begynnande skrivfasen” ritar ett meddelande pi
* samuma sétt som stendldersménniskorna gjorde, ndr de anvénde sig av en
bild for att formedla ett budskap — det som Kress (1996) kallar for “visuelia
representationer”. Barnen i var studie, som befinner sig i den "begynnande
~ skrivfasen” ritar meddelanden pad vykortet ‘som en visuell representation.
Dessa barn konstruerar inga symboler for det talade spraket utan avbildar
omvirlden (Vygotskij, 1982). For dessa barn mdste undervisningen handla
om att gora dem uppmirksamma pa att skriften visualiserar det talade
spriket. Aven i kategorin "upptickande skrivning” liknar barnens strategier
det man kan se i skriftsprikets historiska utveckling; anviindandet av enbart
konsonanter, olika skrivriktningar som exempelvis frin htger till vénster,
uppifrain och ner och plogskrift. Liraren méste di utgd frdn bamens
forstielse och skriftsprikliga erfarenheter for att dessa ska bli delaktiga i
skrivlirandet. Barnen méste pa olika sitt fi halla pd att undersoka
skriftspriket (Allard & Sundblad 1989; Clay 1993,1996; Eriksen Hagtvet
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1990,1992; Liberg 1990; Traasdahl 1993; och Vygotskij, 1982, 1995) och
dven mota uppmuntran och utmaningar frdn omgivningen for att lirandet
ska bli synligt.

Betydelsefulla ord

For att symbolisera sig sjilva skriver barnen sitt namn precis sisom vara
forfader gjorde nir de hade behov av att mirka ut sin identitet i olika
sammanhang. De anvénde sig d4 av ett tecken i nagon form. Barnen i den
"begynnande skrivfasen” har lirt sig skriva sitt namn som ett ménster eller
en symbol for sin person. Det har ingenting att géra med den abstraktion
som kriivs for att inkoda namnet till skrift och att veta vilka bokstiver som
representerar ljuden i namnet. Detta dr en avancerad process och det riicker
inte med att hora ljuden, utan barnet maste ocksd veta vilket ljud som #r
kopplat till varje enskild bokstav. De ord som idr betydelsefulla for barnet 4r
ocksi de ord de skriver forst. Detta ir exempel p4 vad Séderberg (1988)
kallar f6r “niira och kira ord". Det 4r precis som nir barnen borjar ldra sig
tala och séiger de ord som har en emotionell, tydlig och konkret innebord fér
dem sjilva. ] intervjusituationen var vi noga med att barnen fick upplevelsen
av att de kunde skriva. De frdgade efter den hjilp de behdvde och pi sa sttt
fick vi kunskaper om deras skrivldarande. Nir barnen fir uppleva att de kan
tillsammans med en mer kompetent person, kommer de enligt Vygotskij
(1982) sedan att forsoka pa egen hand.

Barnperspektiv

I de exempel som vi har beskrivit tidigare i resultatavsnittet om skriv- och
lasuppgifterna kan ldsaren folja hur olika skrivsituationer gestaltar sig. I
skrivsituationen finns en vuxen till hands for att svara pd bamnets frigor om
bokstdver och texten som helhet. Som ldsaren mirkt 4r problemet for den
vuxne att forsta hur barnet tdnker och hur det anviinder begrepp som for
oss vuxna dr sd sjilvklara. Det kan fororsaka minga missforstind ndr den
vuxne tar ett skriftspriksperspektiv pd barnets frigor, medan barnet utgér
fran sitt eget perspektiv i det tidiga skriftspriksidrandet.

Barnens uppfattningar av ldrande
I den "begynnande skrivfasen” har barn svért att komma ihég bokstiverna

.och koppla ihop dem med ljuden som de representerar, Dérfor memorerar

barnen ordbilder, som de ser i omgivningen, och dessa anvinder de sig av
nir de skriver. De memorerar dven enskilda bokstdver som de prévar att

*_kombinera pi olika sitt och frigar sedan: "Vad stir det?” I intervjuerna

beskriver barnen sin uppfattning av vad de skriver och hur skrivlirandet gér
till. Barnen i den "begynnande skrivfasen” uppfattar att de héller p att ldra
sig skriva nér de tréinar pd bokstiver och foljer ldrarens instruktioner. Vi
uppfattar att de inte forstar vad de hdller pd med och att ldrandesituationen
ir otydlig for dem. Detta kan enligt Liberg (1990) skapa lis- och
skrivsvarigheter. Bamnens erfarenheter pdverkar deras forstaelse.
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Vi tar for givet att det inte dr de konkreta aktiviteterna i sig som dr
grunden for att barn skall ldra sig nya saker och dirmed utvecklas. I
sjilva verket #r det hur barn erfar en aktivitet som formar deras
forstielse for inneborden.

(Pramling Samuelsson & Mirdsjs,1997, s. 163)

Nir bammen vil har "upptickt” att ljuden representerar bokstéverna sker ett
perspektivbyte, och barnen borjar undersika skrivandet utan att folja regler
och normer for skrivande (Dahlgren m. fl. 1999; Eriksen Hagtvet, 1990;
Ferreiro, 1984; Heili-Ylikallio, 1994, 1997, Kress, 1996; Liberg, 1990,
Smith, 1984; Traasdahl, 1993). Bamens upptickt av skriftspriket péverkar
sedan deras tinkande (Luria, 1976; Ong, 1990; Siljo, 1997; Vygoskij, 1982).
Upptickten av skriftspriket medverkar tll att barnet utdver ett
siuationsbundet tinkande far tillging till ett abstrakt tdnkande.

Anvinda konsonanter - kopiering

Skrivandet inom kategorin upptickande skrivning ser ut pa olika sitt, Det
gemensamma draget ir att barnen pa cit kreativt sdtt utforskar skriftspraket.
Barnets uppmirksamhet 4r riktad mot att {orstd skriftsprikets uppbyggnad.
Vid vykortsskrivandet fanns det bam som skrev bokstaver pa kortet utan
nigon inbordes ordning. Aven skrivutrymmet pd papperet paverkar
storteken p& bokstiverna. I bérjan finns det mycket utrymme, och barnen
skriver utan att fundera pi om det finns plats fér det som de tinkt skriva.
Efter hand blir bokstiiverna mindre eller ocksa blir det mycket plats Sver.
De bedomer sjilva sin text och tvekar inte att prova och stilla fragor for att
komma vidare i sitt skrivande. :

Bamen inom kategorin "upptickande skrivning” skiljer sig at pé flera satt.
Flickorna som ligger i underkategorin “anpassat skrivande” &r bade tysta
och forsiktiga i sitt skrivande. De kan liknas vid Jacobssons och Johnssons
(1991) kategori “anpassning”. Det utmgrkande draget for den kategorin ir
att barnen hiimmas och begrénsas i sitt skrivande i sin iver ait anpassa sig till
skolan, kamraterna eller ndgon annans bedémning av texten.

Meningsfullt skrivande

I kategorin "konventionellt skrivande” visar barnen att de har forstatt vad
- skriviirandet handlar om. De vill utveckla skrivkompetensen och tycker det
4r roligt att utfora uppgifter fSr att trina sina fardigheter. Malmgren (1996)
. varnar for att barnen efter hand trottnar pd att reproducera texter for att

* trina skrivfirdigheten. Medan ctt meningsfullt och funktionellt skrivande
betonas i nu gillande styrdokument (Utbildningsdepartementet, 1998a), dir
skrivandet anvénds som ett verktyg i lirandeproessen, &r enligt
uibildningsinspektorernas kvalitetsrapport reproduktion av texter fortfarande
en vanlig typ av undervisning i dagens skola (Skolverket 1996:160).

Skapa sammanhang

I intervjuerna uttrycker barnen sin uppfattning om skrivldrandet i skolan. De
kategorier vi funnit i intervjumaterialet fingar in vad skrivldrandet ar.
Skillnaden mellan barnen i de olika grupperna #r frimst hur de skapar ett
sammanhang kring vad de skriver, varfor de lir sig skriva och hur de
skriver/lar sig skriva. Hér skiljer de sig at. Barnen i den grona gruppen har
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forstatt sammanhanget pd ett mer gynnsamt sitt #n barnen i den roda
gruppen, som har en otydlig uppfattning om skrivlérandet. Frykman (1998)
pétalar att skolan misslyckats med att utféra sitt uppdrag. Aven Carlgren
(1997) tar upp denna otydlighet. Myhrberg (1997) reflekterar dver om det
ar de barn som redan kan som ldr sig mer i skolan,

Marton (1997) hdvdar att utbildning i frsta hand ér till for dem som inte lir
sig sjilva, Alltsd maste pedagoger ha kompetensen att kunna lyssna pi
barnen bortom orden, ldsa av beteenden och situationer for att éka sin
forstielse nir det giller hur det enskilda barnet lir sig att lira (Pramling,
1994).

Forskolepedagoger och ldrare méste vara lyhorda for barns olika sitt att
uttrycka sig nir de inte forstar ndgot.

Dirfor miste man friga sig om man inte kunde géra mera for att f3§
barnen att tala om ndr de inte forstir och be om mer upplysningar.
Undersékningar har visat att barn fore skoldldern séllan spontant ber
om information nér de har fitt ett for dem obegripligt meddelande, men
att de ofta kan gora det om man uttryckligen uppmuntrar dem till det.
Att p8 s satt "lira sig att friga” #r ocksd virdefullt i sig, darfor att det
medfr att barnet blir medveten om nér han 4r osiiker p& hur han ska
tolka det som ldraren séger. P4 si sétt vixer hans sjilvmedvetenhet.

(Donaldsson, 1978, 5. 94) -

I foreliggande studie fanns forutsittningar for samverkan mellan forskola
och skola. De mottagande ldrarna bjods in till informationsméte och erbjods
handledning av Pehrsson och Sahlstrom. Det var svart att finna fungerande
samverkansformer for att dverfora kunskaper frin en verksamhet til en
annan (Gustafsson & Mellgren, 1996). Det ir ytterst angeldget for barnen att
pedagoger samverkar (SOU 1997:108), vilket ocksd aktuella styrdokument
(Utbildningsdepartementet, 1998a, 1998b) framhéller. Idag finns det en stor
frihet ndr det giller att utforma verksamheten sa att milen uppnas. De flesta
organisatoriska hinder for samverkan pa det professionella planet #r borta.

Mbonster 1 skrivldrandet

Ndr vi sammantaget analyserar barnens skrivande i forskolan och skolan,

" tillsammans med vad de uttrycker i intervjuerna kan vi se monster i

skrivldrandet. Genom att jamfora det enskilda barnet i intervjukategoriema
och i skrivuppgifterna upptickte vi att kategoriernas inbordes samspel och
barnens fOrstdelse for skrivlirandets vad, varfiir och hur tillsammans med
deras skrivande bildar f6ljande fem ménster:

— skriftsprikskoden #r otydlig
— skriver, liser och uttrycker svérigheter med skriftsprakandet

— skriver, lidser och uttrycker ett emotionellt missndje och
prestationskrav

- skriver, ldser och anpassar sig i skolsituationen
— skriver, liser och reflekterar §ver sitt skriftsprikande.
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Intervjuerna och skrivuppgifterna (bild/text) kompletterar varandra genom
att en del barn utforligt beskriver hur de gor nér de skriver, men nér de vil
ska utfora handlingen efterfrigar de intervjuarens hjilp. Andra barn har
svart att verbalt uttrycka hur de lir sig skriva, men i handling kan de visa
hur de gor.

Skriftsprakskoden dr otydlig

De barn som inte har forstielse for skriftsprakskoden uttrycker t. ex. att de
inte kan lira sig sjilva si som kamraterna kan. Skolan dr otydlig fér dem.
Deras forvdntningar och uppfattningar grunuas pa outtalade for-givet-
taganden. De #r talsprikliga och anknyter till ett konkret sammanhang men
uttrycker ingen delaktighet i skrivldrandet.

Skriver, liiser och uttrycker svarigheter i skrivldrandet

Det finns barn som pratar om svarigheter i skriviarandet. Bamen anvinder
sig av olika strategier for att hantera det som de tycker #r svart. Flera barn
anvinder en lapp pa alfabetet for att komma ihdg bokstiverna, eller skriver
av olika ord for att de vill kunna skriva orden. De upplever att de fuskar nér
de anviinder sig av egna hjdlpmedel som ett alfabet eller nédr de &var och
skriver hemma, Det finns dven barn som bekymrar sig for att de inte har
lrt sig och for att det 4r svért for dem att komma ihdg.

Skriver, liser och uttrycker ett emotionellt missndje och prestationskrav

Négra barn uttrycker missndje. Andra barn séger att de maste vara duktiga.
De har hoga forvintningar pa sig och upplever prestationskrav bade frin sig
sjilva och omgivningen. Det finns dven barn som upplever att de far for lite
utmaningar.

Skriver, liser och anpassar sig till skolsituationen

De barn som anpassar sig till den situation som de befinner sig i enligt var
tolkning dr ovilliga att delge oss sina reflektioner om skrivldrandet. Vi
uppfattar att de gor det som forvintas av dem och att de sjilva dr ndjda
med det. '

Skriver, ldser och reflekterar over sitt skrividrande

Barnen reflekterar tver sitt eget skrivande, 4r delaktiga i sitt eget ldrande
och driver egna projekt. De tar egna initiativ och utvecklar egna strategier
som L. ex. att skriva skrivstil och arbeta i egen takt. Strategierna &r inte alltid

" i samklang med ldrarens. Barnen vet vad de ska anvinda sitt skrivande ll,

varfor det #r bra att kunna skriva och hur de ska gora.

Didaktiska stillningstaganden

De monster som vi beskriver fanns till viss del redan i forskolepedagogernas
kartliggning. Dirfor vill vi hivda att barn tidigt etablerar ett forhallningssétt
till att lira sig skriva och att detta snabbt tenderar att bli stabilt. For att inte
fastna i ett forhallningssitt, som gor det svart for dem att gd vidare, méste
barn méta skriftspriket i naturliga sammanhang redan i de yngre &ldrama i
forskolan. Kommunikation i tal och skrift, som att tala, lyssna, skriva och
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lisa, miste ingd pd ett medvetet sitt i verksamheten med de smi barnen.
Detta dr ocksa ett av malen i forskolans liroplan. Malen finns uttalade, men
ska de kunna omsittas i praktiken krdvs att forskolepedagogerna far
kompetensutveckling inom detta omride.

Trots att barnen i studien deltog i det utarbetade programmet i forskolan
kan vi se att skrivldrandet inte var problemfritt. Vad beror det pi? Som vi
belyst tidigare fanns det en variation i forskolepedagogernas sitt att forhélla
sig till projektets innehdll. Av tradition har det inte varit férskolans sak att
ldra barn skriva och ldsa (SOU 1972:26; SOU 1985:22). Det har varit skolan
som har haft monopol pi att 16ra in barnen p& ‘ritt sitt” i den
skriftsprakliga viirlden. Det har varit férenat med stor risk for foréldern eller
forskolepedagogen att ge sig in i hanterandet av skrivning och ldsning
(Edfelt, 1982; Soderbergh, 1988). Minga har hellre avstatt for att det inte
ska bli fel f6r barnet. Var erfarenhet fran praktiken #r att det ir vanligt att
man fokuserar pé att skriva bokstiverna it réitt hill, pa att hélla pennan ritt
och att skriva med gemener. Detta forhallningssitt gir inte att foridndra frin
en dag till en annan. Det krivs omfattande insatser.

Vi kan ge exempel pa hur det gestaltade sig under projekttiden i forskolan
for sexdringarna. Det fanns forskolepedagoger, som inte forindrade sitt
synsitt pa skriftspréksutveckling utan anvinde delar av programmet som
metodiska tips och bortsdg frin helheten. Det visade sig bland annat i deras
upplevelse av att det var mycket annat i verksamheten som fick sté tillbaka
(Gustafsson & Mellgren, 1997). De anviinde spriklekar och intervjuer pa ett
oreflekterat sitt utan att siitta in dem i ett sammanhang. Det fanns
forskolepedagoger som fortsatte att anvinda "fre-skolan-bécker” och annat
skolliknande material, samtidigt som de forsokte omsitta delar av
torskoleprogrammet. Det fanns pedagoger som utiryckte ett forindrat
synsitt Fdrut var jag osdker pd skrivning och ldsning, det var ju skolans
sak (Gustafsson & Mellgren, 1997, s. 15). Dessa forskolepedagoger hade
foréndrat sitt arbetssiitt, nar de strukturerat och -organiserat om
verksamheten. De forskolepedagoger som integrerade skriftspraket i
forkolepedagogiken kunde referera ill sin egen utvecklingsprocess under
projkettiden Jag har alltid med mig den kunskapen resten av mitt

yrkesverksamma liv. Det kommer att vara med mig varje dag som pedagog

(Gustafsson & Mellgren, 1997, s. 16). Denna variation i pedagogernas

kunskapssyn var givetvis en viktig faktor fér bamens fortsatta utveckling
och ldrande. Uppfattningama varierade frin att anvinda skriftspriket som

“en isolerad del i arbetet till att se skriftspriket som en integrerad del av

vardagen.

Det fanns en dynamik i vykortsskrivandet, som delvis kan bero pa att
skrivsituationen var higst naturlig for barnen. Fran férskolan hade barnen
erfarenheter av att skriftspraket anvindes i naturliga
kommunikationssituationer, som var lustfyllda och meningsfulla.

I sédana sammanhang #r innehdller sa sjilvklart, s bekant och viktigt
att det i det ndrmaste "slar ut” de begtinsningar i friga om formell
skriviormiga som himmar barnet. Barnet kan rikta mycket konstruktiv
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uppmirksamhet pd sjdlva skrivaktiviteten, och budskapsformedlingen ir
s viktig att forligenheten dver oférmigan skjuts 4t sidan.
(Eriksen Hagtvet, 1998, 5.136)

Vi menar att den hir typen av skrivuppgifter kan ingd som ett naturligt
inslag i verksamheten. Det medfor att barnens inre drivkraft att skriva och
lisa vixer fram. Den hir typen av skrivsituationer behover skapas for att
hjilpa barnet in i skriftsprikandet (Bjorck & Liberg, 1996).

Vad ir det for kunskapssyn barnen behdver ha med sig i det framtida
samhillet? Det ir en viktig friga som vi Lehover ta stillning tll redan i
forskolan, eftersom vi s tidigt & med och formar barnen. Vi vet dessutom
att barnens instillning till skrivning och lisning grundliggs tidigt. Vad blir de
didaktiska konsekvenserna av detta?

Varfor resonerar man som forskolepedagog pa ett annat sitt nir det giller
barns skrivforsok an nir det giller barns forsok att k14 pa sig eller lira sig
andra saker?

Vid taditionell lis- och skrivundervisning trinas barnet embart tll att
reproducera texter istillet for att trina sin kreativitet i skrivandet. Vi ser det
som en process, ddr barnet inte endast ldr sig skriva utan ocksé fir tillging
till sitt tinkande. Skolan har i de flesta fall ndjt sig med att eleverna kan
iterge det som stdr i lirobockerna. Dysthe utgr frin "att vi fakitiskt
utvecklar tanken genom spraket” (1995, s. 89). Nér barnen skriver till sig
sjilva (expressivt skrivande) genercrar det kreativa tankar. Det “fria”
skrivandet kan vara en teknik for att fi tag pa det som &nnu inte dr helt
medvetet for individen. Enligt Allard och Sundblad (1989) kan det bli
forddande for barn att mota en undervisning dir fokus ligger pa ritt och fel.
Barnet gor inte fel i egentlig mening, utan det befinner sig i en pagaende,
fortskridande lirandeprocess, dir avvikelserna inte 4r slumpmissiga utan
visar att barnet haller pa att lira sig. Om léraren i skolan fokuserar pé det
som ir fel kan barn utveckla strategier, ddr de undviker att skriva, eftersom
de inte vill bli kritiserade. Detta har vi sett exempel pé i vir studie.

De flesta av de barn som deltagit i var studie métte olika typer av liromedel
i skolan. Flera av de barn som redan hade knickt koden fick bérja om frén
bérjan nér liraren gick igenom bokstiverna med hela klassen. Vi har sett
tydliga exempel pd barn som inte forstitt vad de haller nd med, och barn

* som redan kunde bokstdverna men fick sitta och skriva dem igen. Eftersom

de sistniimnda gick fort fram fick de extra “fylleribécker /stenciler. Med det
beskrivna arbetssittet finns det en risk att avstdndet mellan barnen okar — de
barn som #r duktiga blir duktigare och tvértom. I studien finns det exempel
pé ett barn som ger uttryck for det "... och sa brukar hon ge dom som #r
bra pé att lisa en annu svérare lixa och dom som inte &r s4 himla bra dom
far en Idttare och littare”.

Barnen trinas att skriva av, och som Allard och Sundblad (1989) siger finns
det en uppenbar risk att barnens forstdelse inte okar, utan att de soker ritt
svar enligt facit. Barnen tappar dirmed bort sitt eget tinkande!
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Nr vi gér tillbaka till de barn som vi studerat dr det tva barn av de 41 (5%),
som inte har forstdelse for skriftsprékskoden i slutet av varterminen. Om
dessa tva bamn vet vi:

— att de dr pojkar

— att en av dem har forildrar med ett annat modersmal dn svenska

- att pedagogerna ofta diskuterade dessa tva barn vid
handledningstillfillen under forskolearet

— att dessa forskolepedagoger inte utvecklade en ny teorianknuten
pedagogik under projekttiden

— att samverkan mellan forskola och skola var obefintlig i det ena fallet
och att verksamheterna endast var lokalintegrerade i det andra fallet

— att de mottagande ldrarna inte utgick fran bamet i sin Hs- och
skrivundervisning.

Ser vi generellt pd denna information sd #r pojkar och barn med annat
modersmél in svenska dverrepresenterade bland de barn som utvecklar lis-
och skrivsvérigheter (SOU 1997:108). Vi kan aldrig fi veta exakt vilken
betydelse forskolepedagogemas och lararnas forhallningssiitt till skrivldrande
och samverkan hade nir det géller just dessa tva barn, men vi kan inte heller
utesluta att det hade betydelse for dem. Vad vi inte vet 4r vad dessa bam
hade ftr erfarenheter fore forskolearet som sexaringar, och inte heller vet vi
hur de kommer att utvecklas senare. En av pojkarna siger vid det andra
intervjutillfillet att de andra barnen i klassen kan ldra sig sjilva, men det kan
inte han. I slutet pd vértermninen har han inte lirt sig att skriva, trots att det
forvintas av honom. Detta dr han vil medveten om. Han har gétt i skolan
under ett lisar, och det framstar tydligt for oss att han inte vet vad det &r
som hinder i skolan. Avsaknaden av delaktighet dr uppenbar. Han forstir
inte vad han héller p4 med och utvecklar strategier for att klara sig. For oss
som utomstaende observatsrer forefaller hans hjilplishet ofattbar.

UtiftAn fran vara resultat i denna studie behdver de didaktiska
utgangspunkterna, som vi forde fram pd sidan 61, revideras. P4 samtliga
punkter har vi gjort tillidgg

1. .Se till att miljon runt barnren pd ett positivt sétt innehdller och
understodjer skriftsprakiig verksamhet.
Miljén skall idealiskt vara s3dan att barnet stéindigt omges av ett
kommunikativt skriftsprak. Attleva och vara i rik skriftspriksmiljo
utvecklar och stimulerar barnet. Det innebir att barnet tidigt
uppmirksammas p skriftens betydelse och uppmuntras att friga om
hon/han inte forstar.

2. Arbetet bedrivs med utgdngspunkt frin barns omvdrld, erfarenheter
och skrifisprakliga utvecklingsstadier.
En grundliggande férutsétining for att det pedagogiska arbetet skall
fungera #r att det innehaller kontinuerlig dialog och kartliggning.
Detta dr nddvindigt for att veta hur varje barns forstaelse for skriv-
och Idsaktiviteterna ser ut och hur forstielse och kompetens
utvecklas och kan vidareutvecklas. Ett exempel 4r att utgd frin
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insiktsfulla samtal och meningsfulla skrivuppgifter som dem vi har
anvint i denna studie for att f3 underlag till utvecklingssamtal och
eventuella tgérdsplaner.

. Utgd frén de grundliggande likheterna mellan talat och skrivet
sprak.

Savil talat som skrivet sprak kinnetecknas av att budskap dverfors,
detta 4r den fundamentala likheten. Man bér hantera varje skriv- och
lisforssk pa samma sitt som varje talforsok. Sma barns talférsok
beméts med en stor vilja frin omgivningen att soka forstd det som
sigs och omgivningen kritiserar mycket séllan brister i talet. Sma
barn uppmuntras dirmed av alla och hela tiden till tal och
talutveckling. Samma grundliggande instéllning bor ocksd gélla varje
skriv- och lasforsék som barnet gér under sin inledande
skriftspraksutveckling.

Skriftsprikandet blir med detta férhallningssitt lika naturhigt som
talsprakandet och motivationssinkande papekanden om fel och
brister undviks samtidigt som budskap, kommunikation, samhorighet
och utveckling lyfts fram och ger meningsfullhet och sammanhang i
skriv- och léssituationer.

. Hjilp barnen att utveckla talspraklig och skriftsprakiig
medvetenhet.

Syssla med aktiviteter som gor att barnen reflekterar 6ver och forstar
hur talsprik och skriftsprik anvinds och ar konstruerade. Detta
maste vara en del av vardagslivet och bli tydligt i vardagsarbetet. Nér
det giller skriftsprikets konstruktion 4r det sarskilt viktigt att
tydliggéra dess fonologiska konstruktion. Barnet 4r riktat mot nagoti
sitt larande och for forskolepedagogen och léraren &r det viktigt att
vara uppmirksamma och agera s& att barnet fir utmaningar och en
kinsla av att lyckas. D4 kan det agera vidare pé egen hand. Barnets
fragor kan vara vigledande for en uppmérksam pedagog.

. Samverka s& ait barn, fordldrar, pedagoger och pedagogiska ledare
ir delaktiga i arbetet och tar ansvar for tal- och

- skriftspraksutvecklingen.

Alla talsprikande manniskor hjilper ett barn att liira sig prata. Pa
samma sitt bor alla skriftsprkande hjilpa ett barn att skriftspraka.
For att detta skall kunna ske méaste man veta vad man tar aktiv del i,
vad man ansvarar for. Uppgiften maste vara kind och tydlig for
barnet, som behover vigledning. Det effektivaste lirandet sker nar
tydligheten #r hog och alla som har kompetensen och forstaelsen
delar med sig till varandra. Det 4r viktigt att ha sirskilda
informations- och fortbildningsstillfillen f6r de olika grupperna och
forklara de birande idéerna i de sex punkter som just nu beskrivs.
Dessa moten kan utmynna i lokala arbetsplaner.

. Syssla med skriv- och ldsaktiviteter i olika sammanhang och pd
olika sditt s art ldng tid dgnas at skriftspriket, sammanlagt.
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Foljs riden under ovanstiende punkter leder detta till att lang tid
kommer att dgnas at skriftsprakande. Studier $ver insatser for att
framja skriv- och lasutveckling kan ofta visa pd en brokig flora av
rekommendationer men de allra flesta kan instéimma 1 att, som det
uttrycks i engelsksprakiga texter, ju mer "time on task” desto biittre.
Omfattande engagemang i skriftspriksaktiviteter iir till fordel for
skriftspriksutveckiingen under, forutsittning att aktiviteterna ar
meningsfulla for barnet.

Avslutningsvis kan vi se att det finns outtalade for-givet-taganden och
traditioner bade i forskola och skola nir det géller barns skriftspraksirande,
som behdver omprovas for att malen i liroplanemna ska kunna forverkligas.
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SUMMARY

The purpose of this study is to find patterns in children's learning to write in
the form of a description of children's conceptions of their learning of
writing and how they act as writers. The study has a longitudinal
phenomenographic design, since we have used in depth interviews and
carried out writing tasks with 41 children in the first grade of primary
school. The first interview and task emanates from the time when the
children had been at school for about six to eight weeks and then we met
them once again in the end of the first grade.

Background to our research problem

Writing and reading abilities are necessary skills in modern democratic
society. Literacy is also a democratic privilege to learn. During the 1990’s
this problem have been in focus in many official reports from the Ministry of
Education in Sweden. Some changes and more flexibility in connection with
the school start were introduced in order to improve the co-operation
between the staff in pre-school, pre-school class and the after school-centre.
'The purpose is also to enhance continuity in the learning of literacy. In the
curriculum (Utbildningsdepartementet, 1998b) pre-school was given more
responsibility in order to make children aware of and take care of their own
interest in the written language.

Our research is carried out within the phenomenographic tradition. This
study focuses on the leaming of the written language in the child’s
perspective and our aims have been to describe the children's conceptions,
experiences and learning. The frame of reference in this study is Vygotskij
theory (1982, 1995) about thought and language in a cultural and historic
perspective. The frame of reference is also the phenomenographic research
in learning in general and leaming the written language in a perspective of
meta-cognition (Marton et. al. 1977, Marton & Booth 1997; Dahlgren &
Olsson 1985, 1988, 1995; Pramling, 1983, 1994, 1995; Pramling

. Samuelsson & Mardsjs, 1997).

Vygotskij says that language has a double function, on one hand to transfer
messages as a communicative function and on the other hand as a tool for
thought. Language, spoken as well as written, thinking and learning are co-
operating. The child will learn in co-operation with the environment and
with other people. The learning takes place in a social and cultural context.
Children are directed towards something special in their learning and it is
important that the teacher sees and acts in this "the zone of proximal
development". The teacher will help the child to develop and create a feeling
of success. The child can then make further actions by hershim-self. To an
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observant teacher the child's questions give information about what the child
is thinking of and is interested in.

This study is a part of a research process, which began with Dahlgren and
Olsson's thesis "The Child's Conception of Reading” (1985). The results of
that study showed the connections between children's performance in
reading in the first-grade at school and their awareness of the written
language as a pre-school child. It seems that it is more natural for children to
begin with writing than with reading. Therefore Dahlgren and Olsson started
the project "The Child's Conception of Writing" (1988). As a part of that
study we carried out an experimental study in pre-school. We prepared and
tested a programme in two groups with six-year-old children (pre-school
study 1) (Gustafsson & Mellgren, 1991). The purpose of the programme
was to make children aware of the written language. The project showed
that structured play with the written language, which is developed from
children's world, conceptions and interests increase their awareness of the
written language. Below, the guidelines in this emergent literacy programme
are summarised in six paragraphs.

1. Support activities containing the written language.

2. Start the written language programme from the child’s world and
her/his experiences and stage of development regarding the written
language.

3. Consider the basic similarities in both spoken and the written
language. -

4. Develop the child's awareness of spoken and written language.

5. Armange a co-operative setting between, child, parents and educators:
let participation and responsibilities guide the work.

6. Let writing and reading activities be a part of everyday work,
continuously and in different ways, so that a lot of time is spent on
the written language (Dahlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson,
1999).

The immediate background to this study is an action rescarch inspired
developmental project during a time of three years to convert the
- programme into full-scale and even follow up the children in their first year
at school (pre-school study 2). The project involved 30 pre-school teachers
and almost 200 children. The teachers received education and supervision to
© put the programme into practise in the aim of improving the children's
awareness of the written language and early emergent literacy learning.
Researchers and pre-school teachers develop and test a mapping-scheme in
Children's Emergent Literacy Development. The purpose of this scheme
was to follow up the children's learning of spoken and written language
during their last year in pre-school. The mapping-schemes served as
background knowledge for the 41 children we followed up during their first
year at school and which we study in this report.
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Research problem

With learning to write we mean the children's understanding of what the
written langnage is, why the child uses it and how the child learns it. We do
not seek to know how it is "in reality” but we want to point out how
phenomena are configured and what the concepts of the child's perspective.
In phenomenography, the objective world is considered in the perspective of
the first order, With literacy, this is the structure of the written language and
its function. The subjective world of the way written lanzuage is experienced
is labelled as the perspective of the sccond order.

Learning always contains a content (what) and a form (how). Both aspects
have continuously to be objects of reflection in the process of learning
(Pramling, 1994). This study describe children's conceptions at their first
year in school and also interpret their writing strategies.

— What do the children tell us about learning to write?
— What are their writing-strategies?

Method

The interview is a useful tool finding out in which ways a person
conceptualises something specific in her environment. The focus of the
interview is an aspect in daily life of which the individval person has an
unreflected conception. The aim of the researcher is'to be able to catch and
describe, analyse and interpret the individual person's reflections. The main
interest is not if this conception is "right" or "wrong" (in an objective way,
in fact) but the individual child's conception of the phenomena. Thereby it is
the researcher's task to retreat, analyse and make a description of the
variation of conceptions expressed in the interviewed,

Investigation group
The pre-school study 2 involved a total group of 196 children, 41 of them

~ were' carefully picked to this study. The choice of the investigation group

was based on following criteria:

— an individual test was used — the child identifies phonemes and the
earlier mentioned mapping-scheme.

—aregular distribution of boys and girls.

— a regular distribution in the two involved communities.

—a regular distribution in school.

The mapping during the pre-school year and a phoneme identification test
(Magnusson & Nauclér, 1993) is the foundation to this study. That is as well
the first measuring of three. The group represents a natural variation of
children in modern Swedish schools. Some of the children started school as
six-year olds and some of the children have a background as immigrants.
Most of the children are seven and they were distributed in eleven classes
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where the teachers were involved in an interview study, which was a part of
this research (Pehrsson & Sahlstrom, 1996).

The children were distributed into three investigation groups named: red,
yellow and green. The colours from the traffic lights are used as a metaphor.

The red group — expected poor reader and speller. This group involved 14
children. Everybody had 18 correct answers or less of maximal 24, m the
test of phoneme identification. Half of the group had problems with spoken
language and a similar part of the group had problems in listening. A third
part of the group was aware of the written language. Only three children
had begun to write with a writing strategy called invented spelling or
conventional.

The yellow group — expected good reader and speller. This group involved
twelve children, in the test of phoneme identification they got 19-23 corrects
answers of maximal 24. Three quarters of the group had a well-organised
spoken language and a varying vocabulary. A similar part of the group was
good at listening and asking questions to get more information. Only a third
part of the group was aware of the written language. Ten of the children
were writing with a writing strategy called invented spelling or conventional
in the pre-school teachers mapping-scheme.

The green group — expected good reader and speller. This group involved
15 children. All of them had the maximal 24 correct answers in the test of
phoneme identification. Nine of the children had a well-organised spoken
language and a varying vocabulary. Even more of them were good at
listening and asking questions to get more information. Two thirds of the
group were aware of the written language and twelve of the children were
writing with a writing strategy called invented spelling or conventional in the
pre-school teachers mapping-scheme.

The yellow and the green groups are almost identical, the difference is that
the children in the green group are more self-confident in their way to
handle the spoken and the written language. In the results we will come
back and refer to these groups.

~ Collecting data and the tools

The issue in the interview is learning to write. We want to catch their
* spontaneous and unreflected conceptions. The structure in the interview in
this study is the same as the structure in Dahlgren and Olsson’s interview
(1985: 1988). The difference is that their issue was reading and our issue is
writing,. We make a description of the conceptions the children expressed.
Each of the children were interviewed twice, every interview was recorded
on tape and transcribed.

The interview and the task both took place as a co-operation between the
child and the interviewer. They all see the same task, but solve it more or
less independent
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The two writing-tasks have different letters but at both times the child got
the task from the interviewer and the responsibility to perform the problem.
We support them in their purpose and assist them when they ask for
assistance.

In the end of the first interview the child was told to think about how they
could tell an event to someone living far away from them. Some of them
answered that they would use the phone. When we asked them if they could
find another way, most of them answered "send a letter/postcard". We gave
them a postcard and told them to send it to someone. After a short dialogue
they decided who they wanted to send a letter to and what message they
wanted to tell. Some of the children needed more time to figure out how to
do it, and some others knew immediately what to write and how to do the
task. All of the children could with our assistance identify a receiver and a
message. [t was a dynamic situation and all of the children were happy about
this task.

In the end of the second interview the children got a new writing- and
reading-task "The Tusse-story". It is no story in a general genre; it concerns
three sentences, a beginning, a happening and an end. (Dahlgren & Olsson,
1988). The purpose with this story-task was to get to know how the children
remembered the story, how they managed the problem and how they read.
The story continues aspects that Luria (1978) and Ferriero (1978) have done
in their studies. It concerns verb, tense, adjective, adverb, definite and
indefinite form, and adverb of time and names.

En flicka sprang fort till affiren for att kpa en stor pase godis. Den lilla
hunden Tusse med ldng svans fick tre sega kolor. Brun kola #r vildigt
gott tycker hungriga hundar.

The child listened and retold the story. Then we gave the child a paper and
pen and told her/him to remember the story by drawing it or writing it
down. When the child was ready she/he read/told us the written story. Then
we show the children the story as a typed text and asked her or him to read
it and we spoke about difference similarities in the child’s and the typed text.

-Analysis

The analysis was an extensive process and we worked with the interviews in
several ways until we created eight categories. Each set of interviews was

“analysed separately. We read the interviews several times to catch the

children's conception of learning to write. First of all we made an individual
profile of the interview for each child. The next step in the analysis was to
work with all of the interviews, question by question. We sorted the
children's conception of the main questions whar, how and why related to
learning. Then we listed the children's answers for each part of the interview
and there we have the variation of conceptions. The variation returns in all
of the three main questions in eight categories. Those categories include a
description of in what way the children in this selected group experience the
learning of writing.
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The analysis of the writing/drawing products is created in categories that
describe the children's strategies when they do the tasks.

Results

The results are presented in two parts. First the interviews and then the
writing-tasks.

Interviews

The children's conceptions of learning to write are described in cight
categories. We interpret them in Vygotskij's external and internal aspects of
the written language.

External aspects
1. The context in school — writing is a thing to do in school.

2. The symbols and tools — writing is to use letters, pen and paper,
rubber and reading.

3. To be instructed— to learn writing you need follow instructions in
textbooks, copy and practice.

4. To improve the writing competence — write to improve your writing.

Internal aspects

5. To get supervision — to learn writing you need help from someone.

6. Cultural competence — you need to ability to write to be able to lean
in school and to succeed in life.

7. Participation — the pleasure in writing and responsibility in learning to
write.

8. Frustration — negative feelings towards learning to write, difficulties to
write.

The categories are complementary and together they constitute a pattern of
these children's conceptions of their learning to write. In the table below we
can compare the three groups of children red, yellow and green and sce
which categories are most frequently in each group and if changes over
time.
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Table 1. Summary of the interview study at school.

First interview Second interview
Number of children Number of children
Categories Red Yellow Green Red Yellow Green
n l4 nl2 nls nl4 nl2 nis
1. The context in school 11 11 14 12 11 13
2. The symbols and tools 11 6 7 12 8 g
3. To be instructed 12 11 14 13 11 15
4. To improve the writing
competence 6 7 9 8 9 13
5. To get supervision 3 6 7 10 6 13
6. Cultural competence 5 5 7 5 6 8
7. Participation 7 11 15 12 12 15
8. Frustration 2 ! 4 6 6 6

When we look for the number of children in each category the groups
create different patterns of the learning to write.

In the red group, the first three categories are more prominent. A pattern of
“the context in school”, "the symbols and tools" and "to be instructed”. The
children in the half of the group express "participation". In the second
interview in the spring a larger number of children expresses "participation”
and a large number of children also express the category "the context in
school”, "to be instructed” and "participation”.

In the yellow group, a different pattern is prominent in the category, "to be
instructed”. In the second interview there has been a change, when the
fourth category "to improve the writing competence” is more prominent in
this group.

In the green group, there is a greater variation then in the yellow group and

‘the category "to improve the writing competence” prominent already in the

first interview. In the springtime after the second interview the pattern is
more distinct. The category "to get supervision" is remarkable increased.

In a review to the mapping scheme in pre-school we followed individual
children's behaviour to writing. As individuals the interviews create a picture
of each child's comprehension and conceptions of the learning to write. At a
group level we find differences between the group who in pre-school
showed an awareness of the written language and the learning to write.

“'Those who didn't, had the same experiences when they entered school.

Writing tasks

The children's writing strategies are presented in three main categories.
Initial writing (A)
Discovery writing (B)
Standard writing (C)
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The children's strategies in writing and the change over time are studied at
three occasions: in pre-school, six to eight weeks after school-start and at the
end of their first-year in school.

The mapping-scheme and the two different tasks; post-card and "Tusse-
story" create a number of situated sub-categories. Those three measures are
collected from different contexts. But all belong under the main categories.

Initial writing

In this category the child make signs on paper maybe also have a purpose to
copy a phenomena, the script or make self-made symbols of a word. This
category includes sub-categories as "mimicking scribble”, "playing at

writing”, “letters without meaning", "copying” and "drawing of speech with
meaning"”.

Discovery writing

In this category the child has developed an understanding that script is
speech which is written down. The writing in this category is a form of
examination and creative writing (invented spelling) and the child starts from
her/his own conditions.

Standard writing

The category "standard writing" includes those writing strategies where the
child shows an understanding that there is a norm and structure in the
written language which they take part of. They have even begun to think of
rules in writing skills and are interested in how to leamn and how to improve
their writing and reading.

Below you can sec three tables that illustrate the children’s strategies of
writing in three different occasions.

Table 2. The children are writing in pre-school according to the mapping-
scheme.

Number of children
Red Yellow  Green
Caiegories in the mapping-scheme n 14 nl12 nis

" A Initial writing

Al.1 letters without meaning I

Al.2 copying 6 2 3
Al.3 drawing (drawing of speech with meaning) 3

B. Discovery writing

B1.1 discovery writing 2 7 5

C. Standard writing

C1.1 standard writing 1 2 1

C1.2 writing simple sentences - 1 6
Droppings 1 - -
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The different colour groups are distributed into different categories in pre-
school. Almost ali the children in the yeliow and green groups are writing in
a "discovery" or "standard" way. Most of the children in the red group are

included in the category “initial" writing.

Table 3. The "post-card-task" — the first interview in school.

Number of children
Red Yellow  Green
Categories in the "post-card-task" nl4 nl2 nls
A, Initial writing
A2.1 letters without meaning 1 - -
A2.2 writing names 1 - -
A2.3 writing names and letters without meaning i - -
A2.4 element of discovery writing 3 1 -
B. Discovery writing
B2.1 adapted writing 4 1 1
B2.2 writing in dialogue with interviewer 3 2 1
B2.3 invented writing 2 1 3
- 2 1

B2 .4 independent writing

C. Standard writing
C2.1 witing in dialogue with interviewer - element of

discovery writing 1 4
C2.2 reflections beyond her/his writing - 1

hop

In the table above we note that these one child in the category “initial
writing" from the yellow group and five from the red group. In the category
“discovery-writing" there are seven children from the red group and six
from both of the yeillow and the green groups. Lastly in the category
"standard writing" there is one child from the red group, five children from
the yellow and nine from the green group.

The graphic profile in this table is quite similar to the one before.

Table 4. The "Tusse-story-task” — the second interview in school.

Number of children
Red Yellow Green

Categories in the "Tusse-story-task" nl4 nl2 nl1s

A. Initial writing

" . A3.1 drawing elements of discovery writing 2 - -

B. Discovery writing

B3.1 writes n a discovery style ask for support when
reading

B3.2 writes in a discovery style — reads

C. Standard writing
C3.1 writes — reads and reflects by difficulties - 2
C3.2 writes — reads 5 4
C3.3 writes — reads and reflects by her/his own way of

writing and writing in general 1 6 10

SR
1
'

W b
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In this table there are no children from the yellow and red group in the
categories "initial writing" and "discovery writing". The graphic profile even
in this last table has a similarity with the two tables before. The red group
falls into three subgroups:

~ six children in the category "standard writing".
— six children in the category "discovery writing"”.
— two children in the category "initial writing".

None of the children in the red group was aware of phonology according to
Magnusson and Neuclérs (1993) test in the pre-school the spring before
school-start.

We have studied the individual profiles in the red group. We found that five
of the six children in the category "standard writing" in pre-school were
aware of both the function-aspect and the form-aspect. The sixth child wrote
"standard writing". At the “post-card task", five of these children wrote
"discovery writing" and one "standard writing".

Of the eight children in the categories "discovery writing" and "standard
writing" only one of them was aware of both the function-aspect and the
form-aspect and their writing was categorised as "copying”. At the "post-
card-task” six of them wrote as "initial writing" and two as "discovery
writing". In the interviews they at the both times expressed most external
aspects of the written language and frustration.

Our conclusion will be that phonologically awareness doesn't tell all of it but
together with awareness of the written language it says a lot.

Discussion and conclusions

The aim in this study was to find patterns in children’s learning to write. We
find that children’s attitudes in learning to write are established in early life
and tends to be established.

" Patterns in learning to write
When we analyse the children's writing-strategies from pre-school/school and

. relate to their conceptions in the interviews we get a pattern in the learning

to write. Five following patterns were established:

— the written-language key is indistinct
— writes, reads and expresses difficulties with literacy

— writes, reads and expresses an emotional dissatisfaction and demands
for achievements

— writes, reads and adapts to situations in school
_ writes, reads and reflects on literacy

The interviews and the writing tasks were complementary. Some of the
children described clearly how they were doing when they were writing, but
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in practice they asked for the interviewer's support. On the other hand, it
was hard for some other children to verbally express how they learn to
write, but in practice they showed how they do the task.

Those children who do not understand the key for the written language
express that they can't learn by themselves as their friends do. The school is
indistinct for them. Their expectations and conceptions are based on
unexpressed conceptions that are taken for granted. Children are verbal and
connect to concrete contexts, but they do not express any participation in
the learning to write.

There are children who tell us about difficulties in learning to write. The
children use different strategies to work with problems they find difficult.
Several of the children use a note of the alphabet to remember the letters, or
they copy different words because they want to write them. The experience
that they cheat when they use of aids their own as alphabet or when they
write at home. There also are children who have worries that they haven't
learned yet and because of that they can't remember.

Some chiidren write, read and express an emotional dissatisfaction and
demands for achievements. Some other children tell that they have to be
smart. They feel that they have expectations of their-selves and expect
demands of achievements both from them self and from their environment.
There are even children who experience that they have too few challenges.

Those children who adapt to the school situation are, as we interpret,
unwilling to inform us about their reflections on the learning to write. They
are doing what they are expected to do, and they are satisfied with that.

The children reflect on their own writing, they are participating in their own
learning and they force their own projects. They take the initiative and
develop their own strategies as for example writing script and working at
their own pace.

Conclusions and consequences for practice
Most of the patterns we are describing were already known and established

- in the pre-school. Children's attitudes according the written language tend to

be stable in early life. To prevent difficulties in learning to write, children
should meet the written language in a natural and meaningful way at an

- early age in pre-school. Communication in spoken and written as speaking,

listening, writing and reading has to be a conscious part in pre-school
practice addressed to small children. This is one of the goals in the
curriculum for pre-school. The goals are formulated, but to be implemented
it is necessary to complement the pre-school teacher's education in this issue.

The children in this study participate in the emergent literacy programme in
earlier mentioned "pre-school-study 2", the learning to write was difficull.
Why? First of all it was a variation in the pre-school's implementation of the
programme, that may be a reason. Tradition says that it is not the
responsibility of pre-school to present writing and reading skills. (SOU
1972:26; SOU 1985:22). It has been the monopoly of school to "in a correct
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way" lead the children into the world of literacy. It may be a risk that the
children develop writing and reading disability if the parent or the pre-school
teacher educate children in writing and reading. (Edfelt, 1982; Soderbergh,
1988). Many rather desist to make sure not make it hard for the child. Our
experience from practice is that it is more common to focus writing letters in
a right way, holding the pen in a right way and to write lower-case letters.
This way of thinking about learning to write is not changed from one day to
another, It demands great support.

When we make a review of the children we have studied, there are two of
the 41 (5 %), who do not understand the key for the written language when
we met them in the end of their first year in school. About these two
children we know that:

— they are boys

— one of them has parents who have a mother-tongue other than
Swedish

— that during the supervision-occasions in the pre-school-year the
teachers often discussed these two children

— that all the pre-school teachers in the second pre-school project, did
not develop a new practice based on theory

— that there was no co-operation between one of the pre-schools and
school and in the other case the pre-school and school was in the
same building

— that the receiving teachers did not start the written language

programme from the world of the child and her/his stage of
development

When we look at this information the boys and children with a mother-
tongue other than Swedish are over represented among children who
develop writing- and reading difficulties (SOU 1997:108). We will never
know exactly which meaning the pre-school teachers and the teachers
attitudes to the learning to write and to their co-operation could have about
these two children, but we neither could exclude that it has meaning for
these children. What we don't know is what experiences these children had
before the last year in pre-school and neither how things developed earlier.
One of the boys tells in the second interview that the other children in his
class learn by themselves he couldn't. In the end of his first year in school he
" has not yet learnt how to write although it is expected of him, which he i
aware of. He has been to school for almost one year and he doesn't
distinctly realise what happened in school. The regret of participation is
distinct. He doesn't know what is going on and he develops strategies to
handle it. To us, outside observers, his helplessness seems incomprehensible.

These results confirm the guidelines in the emergent-literacy-programme and
we will make them further distinct on the aspects of the meaning for the
child and that the necessity of that children will become acquainted with the
written language in early ages.
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At last we will say that there is a lot of unexpressed thoughts and traditions
in both pre-school and school concerning children's learning to write and
read which need to be reconsidered if the goals in the curriculum would be
implemented.
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Bilaga 1.
Forskolepedagogernas kartlidggning

Sammanstillning av forskolepedagogernas kartliggning av de 41 barnen pi
varterminen i férskolan.

Talsprak

ar sprakligt aktiv

kan uttala all spraklijud

har en grammatiskt riktig meningsbyggnad

har ett nyanserat och vilorganiserat ordforrad

har et logiskt, ntforligt och sammanhéngande sprik

anvdnder spriket som redskap for tanken ndr man l8ser problem och
organiserar lekar

oL

Fonologisk medvetenhet

7. kanrimma

8. dr uppmirksam pd sprikets form — kan bortse friin ords innehall t. ex. lingt
ord, tAg eller lastbil

9. dr uppmirksam pa sprikets ljudsystem

10. kénner till begreppen ord, mening, bokstav etc,

Distanserat sprik

1i.dialog (kan samtala med nigon - turtagande)

12.kan fora en distanserad monolog och #terberitta (kan ta lyssnarens
perspektiv) '

13.4r aktiv lyssnare, kan stilla frigor for att f& veta mer eller om nigot ir
otydligt

Skriftspriklis medvetenhet

Varfor ska man kunna skriva och ldsa?

14. Vet ej

15. Krav fran ndgon annan (skolan, vuxenlivet etc.)
16. Mdjlighet att kommunicera, for barnets egen skull,

Hur ska Du kunna lira Dig air skriva och lisa?

17. Vetgj

18.Nagon annan ska ldra mig, den andres ansvar.
19.Jag Iir mig sjdlv — delaktig i inldrningen — tdnker,

. Skrivandets utveckling

20.héirmande klotter 21.talat sprak som ritas

22 lekskrivning 23.upptickande skrivning

24 . bokstiver i rad 25 konventionell skrivning — ljudenligt
26.kopiering 27 . skriver enkel mening

Lisandets utveckling

28 lisning dr detsamma som bildtolkning, barnet tittar pa och pratar om bilderna

29 utantillisning &r detsamma som lisning, barnet berittar texten muntligt i
dialogform med en vuxen

30.utantitldsning 4r detsamma som lisning, blicken f6ljer i allt storre
utstriickning texten i boken vid beriittandet, barnet har inte "knickt koden"

31. barnet ldser konventionellt.




Bilaga 1. |Kartiaggningsschema pa vartermiien 1994 1 Forskolan. : ]

._.u_mm.nw_n.... H : ] skriftspraklig medyetenher iSkrivutveckling Lasutveckling

Fonologiskt medveten: Distanserat sprak Funktionsaspekt Formaspekt
123 4 5 & A ogogig 1111213 TTe qel Ty g 19t 20 213221 23 241,25 261 27; 1 28: 29,30, 3]

Lars X ix ix X _ix ix X X ix X X X L InE X
Leila x ix ix x iz ix x {7 i 17 X X X..iX X
Besne X ix x ix ix X x ix ix vEix X ix viix x.ix
Lisa x x X x x x i7 x ¥ ix ix x
Christian  ix x x X X ix X ix X i iw %
Leonardoe ix ix ix x M M % X X X X
Basir X _ix X ix x X _ix L ix ix x ix X _ix x..iX x
Ludvig x ix x ix ix % ix x X x % .
Azeze X ix x x X X x ix ; X X X
Niklas x_ix ix X_ix x x_ix ix ix x_ix ix X X L] L] LI
Bruno X X i x i ix ¥ X ix i x ik ow x ix x_ix i % ik ix Ex o % X
Cecilia X X ix <
Amira X ix x x_ix ix_ ix X ix ix x X X X
Lada X ix X X X X ix x ix ix X
Disa £ in ix X X X x ix ix iw X _iX % X % ix X X x
Nisane x ix X X % ix ix x x % X X |
Carlos x X ix ix x X X ix X X ix x X X x ix i?
Ninasa X _ix ix X _ix ix X x i? X ix ix X % ix X % ix % LWL
Botvid X ix ix x ix ix XX X X % 4 X
Louis X ix X ix X ix ix ix X ix ix b X X X X
Nettan x ix ix X ix iX X ® X .
Asta X X ix ix X x X X x X x X iX
Doris K ix ix x ix ix P x X X x X _ix
Beri x ix ix x ix ix x ix ix ix X ix ix X ix X ix x ix ix iw ix ix x
Claes X ix iy X x X x iX X X X X X X
ngm- x x ? 7 x ® x ® % ? X 7 X X 13 X X X * X
Nie X oix iX X iy ix X X X W X X X X X X ¥ oix iw o iw ix x ix ix i7
Nina X _ix ix x ix ix x ix ik X x X ix X X X X X
Nadja X X ix X ix ix X X X _ix X X x X ix X % iX i X
Curt a ix ix X ix ix % ix ix ix x ix ix X vitix X X _ix
Mins x ix ix x ix ix x ix ix iw x ix ix X X ix x X x
Max x ix ix x ix ix X ix ix X ix X X X x_ix % x
Magda X x XX ix X ix X ¥ ix ix x x x ix ix ix ¥ ix
Matilda X ix ix x ix ix x ix ix ix X ix ix X x X ix ix X _ix ix
Nelly x x ix ix X X X X X X X iX X ix
Nils X ix ix x ix ix X iX x ix ix x X x x X
Calle X ix ix X ix ix wix ix ix X % ix X X X ix ix x X
Alma x ix ix % ix ix x ix ix ix x X ix X X x x X
Mia X _ix X x iy ix X ix ix ix X ix ix ¥ ix X X X x
Dino X ix x X X ix ix x ix x_ix x x x
Basima X ix x x ix % X X vt ix X ix

1ga 1 Binkolepedagogeraus ka
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Bilaga 2.1

Datainsamling

En omfattande datainsamling har pagatt under férskoledret och det forsta
skoldret. Hir redovisas hela datainsamlingen, som ligger 6ll grund for
studien. En del har vi valt att inte redovisa i denna studie. Den insamlade
och inte redovisade delen bestdr av forildraenkit, rim och
fonemidentifiering,  stavelsesegmentering/foncmsegmentering, — syntaktisk
fmorfologisk acceptabilitet, fonolek.

Det férekommer bade forsta- och andrahandsdata.

[ 6versikten framgdr nér insamlingen har skett, vem som har utfért den och
vad som samlats in.

Oversikt 6ver datainsamling

Nir? Vem? Yad?
Férskola ht-93 Forskolepedagog Kartliggning
Forskola vt-94 Forskolepedagog Kartliggning
Forskola vt-94 Forskare Forildraenlit
Férskola vi-94 Forskare Rimigenk#inning/fonem-
identifiering
Skola ht-94 Forskare Intervjuer
Skola ht-94 - Forskare Vykortet
Skola vt-95 Forskare Intervjuer
Skola vt-95 Forskare Tussesagan
Skola vt-95 Forskare Rimigenkinning/fonem-
identifiering
Skola vi-95 Forskare Stavelsesegmentering/fonem-
segmentering
Skola vi-95 Forskare Syntaktisk/morfologisk
acceptabilitet
Skola vt-93 Forskare Observationsuppgift — skriv-
‘ och ldsuppgift
1 Skola v'48 ht-94 - Klasslérare Fonolek
Skola v 9/10 vt-95 Klasslirare Skrivalster
| Skola vi-94 Forskare Foridldraenkiit
Fsk/Skola vt-95 Forskare, forskolepedagog| Overlimnandesamtal
och ldrare

Som forskare har vi sjilva utfort intervjuer och test. Nar det giller
kartliggning av barnen i forskolan, test och skrivalster i skolan har
forskolepedagog och klassldrare gjort insamlingen. Forildraenkiten i
forskolan lamnades ut och samlades in av forskolepedagogema.
Fordldraenkiten i skolan ldmnades ut av klassliraren. och forildrarna
skickade in den i bifogat kuvert till forskaren. Hér foljer en genomging av
datainsamlingens olika delar,



Bilaga 2.2

Bediémning av spraklig medvetenhet

Vi anvinde oss av ett individuellt test, som utarbetats for frimst sprikstdrda
barn men dven anvints pd normalsprikiga barn (Magnusson & Nauciér,
1993). Testresultaten piverkas inte om baret har avvikande uttal, ett
begrinsat ordférrad, bristfilligt korttidsminne etc. Det finns jamforelsesiffror
for bedomning av enskilda barns testresultat. Syftet med testet dr aft
bedoma barnets sprikliga mecvetenhet och #r prévat pd forskole- och
skolbarn. Det kan ocksé anviindas som ett underlag for att se vad varje batn
behdver triina p. Materialet dr rangordnat efter svarighetsgrad. Vi anvinde
oss av foljande delar:

1. Rimigenkinning

Uppgiften gar ut pa att fi en uppfatning om barnet kan skifta perspektiv
frin innehall till form. Bamen fick tolv uppgifter, som de fick 1sa genom att
peka pa den bild som rimmade med testordet. Bilderna placerades framfér
barnet, och vi pratade med bamet om vad de forestillde och upprepade
orden "aj", "al" och "ek". Darefter fick barnen ytterligare tolv uppgifter,
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som skulle rimma pé orden "is", "ull" och "igg".
2. Fonemidentifiering

Uppgiften gir ut pé att fi en uppfattning om barnet kan skifta perspektiv
fran innehall till form. Barnen fick tjugofyra uppgifter dir de fick identifiera
tva vokaler (o och i) "ko", "pil" samt tvd konsonanter (s och t) “sol", "tak".

3. Stavelsesegmentering.

Uppgiften gar ut pé att fi en uppfatining om barnet kan skifta perspektiv
fran innehdll till form. Barnen fick nio uppgifter med ord som innehdll tva,
tre eller fyra stavelser och hade varierande betoningsmonster till exempel
"kaka" och "papegoja”.

4. Fonemsegmentation

Genom att 1ata barnen dela ord i ljud provade vi dels om de kunde skifta
perspektiv fran innehdll till form, dels deras forméga att dela sonder ord i
dess miinsta bestdndsdelar. Barnen fick 18 uppgifter med mest enstaviga ord
som "se" "apa”, men ocksa en del tvdstaviga ord, "bada” och "titta".

- 7. A Bedomning av syntaktisk/morfologisk acceptabilitet.

Uppegiften gir ut pi att préva barnets medvetenhet om meningsbyggnad
och riktiga andelser. Barnet fick tolv uppgifter, varav fyra ar korrekta och
resten felaktiga. Vi visade bilder och berittade om en vuxen och ett barn.
Barnet hade ldrt sig prata riktigt. Nér vi liste meningen "Katten nej sova'
skulle barnen peka pa den (barn eller vuxen) som de trodde fillde uttalandet.
Nir barnet besvarat alla uppgifterna upprepade vi de meningar som de
bedomt felaktiga och si fick de séga hur meningen skulle lata korrekt. Detta
var den enda uppgift som inte provade barnens fonologiska medvetenhet.
Den kunde anvéndas fran fem ars alder,
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I slutet av vérterminen i forskolan provade vi “rimigenkiinning” och
"fonemidentifiering" Om testresultatet 1ag under godkind nivd upprepades
testet pd hostterminen i &rskurs ett. Sedan Skade vi svarighetsgraden, Forst
pd vérterminen i skolan tillforde vi "Beddmning av syntaktisk/morfologisk
acceptabilitet”.

Fonolek

Vi delade ut testet Fonolek (Hemmingsson, Olofsson, 1994) till de tolv
klasslirarna och bad dem genomfora testet enligt instruktionemna och skicka
tillbaka det till oss. Testet kan anvindas frin &rskurs ett och syftar till att £3
en uppfattning om barnet kan utfora den abstraktion som isinldrningen
kriver. Testet dr avsett for si kallad screening (gallring) av nybérjare och
kan anviindas bade individuellt och i grupp. Det beddmer bamets
fonologiska medvetenhet. Testet ir standardiserat och normerat tili
stainepoéng (en niogradig normalfrdelad skala for vanligtvis psykologiska
tester). Det bestdr av tre delprov:

1. ljudsegementering
2. lyssna ut initialt ljud
3. ljudsyntes, att dra samman ljud till ord.

Skrivalster

Klassldrama fick ett brev av oss, ddr vi skrev att vi var intresserade av att f&
ta del av nagot skrivalster frin varje barns "fria skrivning", till exempel
dagbok, brev, berittelse cller en saga som barnen skrivit under vecka nio
eller tio.

Fordldraenkiit

Under februari manad fick forildrarna en enkit, dir de uppmanades svara
pa frigor om hur deras barns skrivande och lisande utvecklats under lisdret.
De ombads dven dela med sig av egna synpunkter till andra forildrar.

Uppfoljningssamtal
Under vérterminen i forsta klass erbjods ett samtal mellan Sverlimnande
forskolldrare, mottagande lirare och forskare om de aktuella bammens

- utveckling. I de skolor dér det fanns samarbete skedde inga samtal.



Bilaga 3.1

Intervjufrdgor — hostterminen

Nu har du borjat skolan...

(Allmént om skolsituationen)

{Beroende pd barnets svar rikta
in intervjun pa skrivning)

(Skriftsprakets funktion)

Vad ska du gora i skolan?
Vad gor froken?

Vad gor ni?

Varfor?

Vad tinker du pa nir du hor
ordet skriva-skrivning?

Varfor dr det bra att kunna skriva?
Vad kan man géra om man kan skriva?
Varfor vill du l4ra dig skriva?

Om det kénns trogt kan man byta ut de inledande orden till berditta for mig,

visa mig hur, ndr gor du eic,

(Barnens beddmning av den egna
skriv- lisférmagan och hur de ser
pa den)

{Skriv- och ldsinldrning)

Skrivningens innehal! utforskas

Hur man kan lésa ett problem med
hjilp av skriftspriket skriftspriket?

Hur de faktiskt skriver.

For att £ veta barnets uppfattning om
innehallet i intervjun,

Kan du skriva?

Hur bra skriver du?

Hur gor du nér du skriver?

Hur gor froken nir hon skriver?

Hur gor du nér du lir dig skriva?
Vad behdver du kunna for att ldra
dig skriva?

Hur gor fréken niir hon lar ut
skrivning?

Vad tror du N.N. tycker ar viktigt
nir det géller skrivning?

Hur vet du det?

Vad skriver du hir i skolan?
Vad skriver du hemma?
Vad skrev du i férskolan?

Hur skulle du gora for att

nagon som bor langt bort

skulle fa reda pé en skojig sak som
har hint hér i skolan?

Barnet skriver pa Lisebergskortet.

Vad har vi pratat om?



Bilaga 3.2

Vykort — Lisebergskortet
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Bilaga 3.3

Intervjufragor — varterminen

Nu har du gétt i skolan sedan i hostas. Da triffades vi ockséa precis som nu,
och jag vill prata med dig om skrivning nu ocksa.

{Allmént om skolsituationen) Vad gor du i skolan?

Vad gor froken?

Vad gor ni?

Varfor?
(Beroende p barnets svar rikta ~ Vad tdnker du pd nir du hor ordet skriva
intervjun pa skrivning) skrivning?
(Skriftsprikets funktion) Varfor dr det bra att kunna skriva?

Vad kan man géra om man kan skriva?
Varfor vill du ldra dig skriva?

Om det kinns trogt kan man byta ut de inledande orden till berédtta for mig,
visa mig hur, nér gor du etc.

(Barnens beddmning av den egna Kan du skriva?
skriv- lisforméagan och hur de ser Hur bra skriver du?
pé den) Hur gor du nér du skriver?
Hur gor froken nar hon skriver?

{Skriv- och lasinldrning) Hur gor du nir du lir dig skriva?
Vad behover du kunna for att ldra dig
skriva?
Hur gor froken nér hon lir ut skrivning?
Vad tror du N.N. tycker dr viktigt nér det
giller skrivning?
Hur vet du det?

Skrivningens innehall utforskas ~ Vad skriver du hir i skolan?
Vad skriver du hemma?

Komma ihag en saga Nu skall du fa hora en saga som jag har
gjort. Jag vill att du pa négot siitt férsdker
komma ihig sagan som jag beréttar for dig
(vi ligger fram papper och penna) ... nu
skail du fa hora ...



A Forsoksledaren Liser upp sagan

(ur minnet).

Om barnet vill berittar vi sagan
en andra ging,

B Vi ber barnet lidsa upp sagan
ur minnet

C Vi ber bamet anvinda papperet
for att komma ihag sagan.

D Vi ber barnet lisa upp sagan
frén sina minnes anteckningar.

E Vi ber bamet ldsa upp sagan
frdn var text (se om det kan lisa)
och jimftra med den
ritade/antecknade bilden/texten -

Bilaga 3.4

En flicka sprang fort till affiren foér att
kopa en stor pdse godis. Den lilla hunden
Tusse med lang svans fick tre sega kolor.
Brun kola &r vildigt gott tycker hungriga
hundar.

Nu far du ldsa upp sagan ur minnet for
mig.

Nu kan du anvinda papperet for att komma
ihag sagan.

Nu fér du ldsa upp sagan for mig.

Lis sagan for mig (jimfor med barnets).
Jamfor mellan den skrivna texten och det
ritade/antecknade genom att problematisera
/frdga pa detaljer i texten och i den eventuella
bilden.

Hur skulle det vara om man inte kunde
skriva/ltisa?

For att f& veta bamets uppfattning Vad har vi pratat om? Vad skulle du innehéflet i

intervjun,

beritta for froken eller en kompis for att
de skulle forstd vad du och jag haft for 0ss?

Varfor tror du vi har pratat om det?

Finns det nigot som du skulle vilja prata
om/vilja veta mer om?
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