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ABSTRAKT

’

Elin Axell och Jeanette Bengtsson: “Ja, jag vet inte... metoder... det bara sitter i kroppen.’
En studie om hur sex ldrare arbetar med lds- och skrivinldrning. Goteborgs universitet: Insti-

tutionen for kultur, estetik och medier, examensarbete om 10 podng pa ldrarprogrammet,
2006.

Nyckelord: 1ds- och skrivinldrning, syntetiskt och analytiskt forhallningssitt, behaviorism,
kognitivism, sociokulturellt perspektiv.

Uppsatsen beskriver hur sex larare arbetar med den tidiga 14s- och skrivundervisningen. Syftet
med examensarbetet dr att ta reda pa hur de sex lararna forhaller sig till etablerade 1ds- och
skrivinldrningsmetoder. Vi har tre fragor: "Hur arbetar ldrarna med lds- och skrivinldrning?”,
”Hur motiverar ldrarna sitt val av arbetssitt?”” och Gor lararna medvetna val 1 forhdllande till
hur de tror att barn lar sig?”.

For att besvara fragestillningen genomfordes kvalitativa intervjuer med sex verksamma
larare. Undersokningen begriansades till fyra skolor 1 en mindre kommun 1 Véstsverige. Vi har
dven tagit del av litteratur som behandlar olika ldarandeteorier och lds- och skrivinldrningsme-
toder.

Studien visar att tre av ldrarna blandar metoder medan de andra tre har valt en specifik lés-
och skrivinlarningsmetod. De faktorer som paverkar lararnas val av arbetssitt ar framst fakto-
rer som deras utbildning, deras vana och erfarenhet samt vetskapen om elever 1 behov av sér-
skilt stod 1 klassen.



FORORD

Vi har haft ett gott samarbete under arbetets gang och haft stort stod av varandra. Till-
sammans har vi planerat, genomfort och sammanstillt examensarbetet och vi har gemensamt
ansvar fOr alla delar 1 arbetet.

Det ér flera personer som har stéttat oss och pé olika sétt bidragit till vart arbete. Forst och
framst vill vi tacka samtliga larare som har stillt upp pé intervjuer och delat med sig av sina
erfarenheter. Det var intressant och larorikt att ta del av era arbetssitt!

Vi vill ocksé rikta ett stort tack till var handledare Kenneth Helgesson. Hans végledning,
uppmuntran och goda rad har varit en stor hjélp pa véagen.

Till sist vill vi tacka Bernt Axell, Maria Nordin och Helén Lundvall for god korrektur-
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1. INLEDNING

Hur lérde du dig att 14sa och skriva? Det dr ingen fraga som é&r létt att besvara trots att svaret
kanske borde finnas inom varje ldskunnig ménniska. Manga minns inte hur det var innan de
kunde ldsa och skriva, inte ens elever som nyss lirt sig detta. Under en av vara VFU-perioder’
fick vi som uppgift att frdga de yngre barnen hur man lér sig ldsa och skriva, men ingen av oss
fick nagra tillfredsstdllande svar. Ndgra av barnen svarade att “man lér sig det av alfabetet”
och nagra elever svarade att de helt plotsligt kunde 14sa” och att de inte visste hur det var
innan de kunde det. Var forhoppning infor dessa samtal var att elevernas svar skulle ge oss
forslag pa hur vi skulle kunna planera las- och skrivinldrningen 1 védr framtida undervisning.
Eftersom elevernas svar inte gav oss nagon végledning 1 detta har vi nu intervjuat ldrare for att
se hur de 16ser uppgiften att hjdlpa barn lara sig ldsa och skriva.

Det dr inte bara vart eget intresse for 1ds- och skrivinldrning som styrt oss 1 valet av upp-
satsdmne. Vi anser ocksa att vart uppdrag som ldrare bestar 1 att se till att alla elever fir mgj-
lighet att utveckla sin lds- och skrivformaga. Detta uppdrag finns beskrivet bade i Laroplanen
for det obligatoriska skolvédsendet (Lpo 94) och 1 Kursplanen for svenska.

I Kursplanen for svenska kan man lédsa att det &r:

...ett av skolans viktigaste uppdrag att skapa goda mojligheter for elevernas sprakutveck-
ling. (Kursplanen for svenska, natupplaga)

I Lpo 94 stér det att varje elevs forutsittningar och behov ska tillgodoses 1 undervisningen,
och med tanke pa elevernas bakgrund, sprak, erfarenheter och kunskaper ska skolan under-
latta for elevens fortsatta kunskapsutveckling. Detta innebér att undervisningen inte kan se
likadan ut 1 alla klasser, och inte heller for alla elever. Skolans uppdrag nér det géller elev-
ernas sprakutveckling finns ocksa beskriven i Lpo 94:

Sprék, larande och identitetsutveckling &r nédra forknippade. Genom rika mojligheter att
samtala, ldsa och skriva skall varje elev fa utveckla sina mojligheter att kommunicera och
diarmed fa tilltro till sin sprakliga forméga. (a.a. s. 11)

Skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola behérskar det svenska
spréket och kan lyssna och ldsa aktivt och uttrycka idéer och tankar i tal och skrift. (a.a. s.
15)

Vad finns det d& f6r uppfattningar om hur man ska lyckas med detta uppdrag? Idag finns det
tva forhallningssatt som dominerar 14s- och skrivinldrningen i1 den svenska skolan — det synte-
tiska och det analytiska. Foresprakare for det syntetiska forhédllningsséttet havdar att det dr en
stor skillnad mellan tal- och skriftsprak, och att barn maste ha utvecklat en fonologisk med-
vetenhet for att de ska kunna léra sig ldsa och skriva. Fonologisk medvetenhet innebér att de
maste forstd sambandet mellan grafem (bokstav) och fonem (ljud). De metoder inom den syn-
tetiska teorin som vi kommer att redogdra for hér ar Bornholmsmodellen, Ljudningsmetoden
och Wittingmetoden.

Det analytiska forhallningssattet utgér fran att skriftspraket dr en naturlig utveckling av
talspraket och att talsprdk och skriftsprdk dr ndra sammankopplade. Eleverna bor darfor vistas
1 en kommunikativ miljé for att ldsinlarningen skall lyckas, och de texter som anvénds bor
utgd frén elevernas egna erfarenheter. Utifran dessa texter gar man sedan vidare och arbetar
med de mindre delarna i1 spraket. Vi kommer hér att belysa LTG-metoden (Lasning pa Talets
Grund) och LSB-metoden (Lésinlarning med Spréket som Bas).

! VFU — Verksamhetsforlagd utbildning.



Det ar alltsé olika arbetssétt och metoder vi vill belysa med vér uppsats, och hur dessa an-
vinds 1 praktiken av ldrare for yngre aldrar.

1.1. Syfte och fragestallning

Syftet med det har examensarbetet ar att ta reda pa hur lidrare forhaller sig till etablerade lés-
och skrivinldrningsmetoder i sin praktiska undervisning. For att besvara denna frégestéllning
har vi tagit hjilp av ett antal fragor:

* Hur arbetar ldrarna med lds- och skrivinldrning?
*  Hur motiverar ldrarna sitt val av arbetssétt?
* GOr ldrarna medvetna val 1 forhallande till hur de tror att barn lar sig?

1.2. Begrepp

Ldrandeteorier

teori (grek. theari’a 'betraktande', 'begrundande'; 'teori', av theare ‘a 'betrakta’, 'begrunda’),
en grupp antaganden eller pastdenden som forklarar foreteelser av nagot slag och syste-
matiserar var kunskap om dem. (Nationalencyklopedins nitupplaga)

En ldrandeteori dr en grupp antaganden som forklarar hur ménniskor tilldgnar sig kunskap.
Det finns olika utgdngspunkter att vélja mellan ndr man undersdker och forsoker forklara
larande. De ldrandeteorier vi hdr beskriver ndrmare ér behaviorismen, kognitivismen och det
som kallas det sociokulturella perspektivet.

Syntetiskt och analytiskt forhallningssdtt i lds- och skrivinldrningen
Avkodningsteori, ’phonics”-traditionen och syntetisk teori alla dr olika begrepp for samma
forhallningssitt och vi har darfor 1 var uppsats valt att kalla detta f6r syntetiskt forhallnings-
sditt. Helordsteorin, “whole language”-teorin och analytiskt forhallningssétt star pd samma
grund, och vi har da valt att hir kalla dessa for analytiskt forhdllningssditt.

Syntetiskt och analytiskt forhallningssétt har sin utgangspunkt 1 olika larandeteorier — det
syntetiska 1 behaviorismen medan det analytiska utgér fran kognitivismen.

Metoder for lds- och skrivinldrning

Med metod menar vi de ”didaktiska bruksanvisningar” som beskriver hur man ska lira barn
lasa och skriva 1 praktiken. Dessa metoder utgar antingen frin ett analytiskt eller syntetiskt
forhallningssitt. Som exempel kan nimnas Wittingmetoden (se vidare s. 15), som utifran ett
syntetiskt forhdllningssitt presenterar en strukturerad beskrivning av hur man ska ga tillvdaga
for att 14ra barn 14sa och skriva.

Arbetssditt

Med arbetssdtt menar vi det sétt som ldraren arbetar pa 1 klassrummet och hur denne tilldmpar
och praktiserar de metoder som finns. Lérarnas arbetssitt 1 praktiken kan vara kombinationer
av olika metoder och material. Det finns formodligen lika ménga arbetssétt som det finns léra-
re, eftersom ingen arbetar exakt likadant som ndgon annan.



1.3. Tidigare forskning

Det finns mycket forskning att tillga betrdffande 1ds- och skrivinldrning, bdde pa svenska och
engelska. Det hade varit en omojlighet for oss att ga igenom ens de mest namnkunniga inom
omradet under den begrdnsade tid vi har pd oss for den hér uppsatsen — ddremot har vi forsokt
skaffa oss en overblick Over litteraturen genom att 1sa sammanfattningar.

Vi har tagit del av en forskningsdversikt som har getts ut av Myndigheten for skol-
utveckling, som heter A¢t ldsa och skriva. En kunskapsoversikt baserad pd forskning och do-
kumenterad erfarenhet (2003). Dér diskuteras om ldrarnas val av lds- och skrivinldrnings-
metoder paverkar elevernas utveckling inom lds- och skrivinldrning, eller vad det finns for
andra faktorer som péverkar detta. Forfattarna till 6versikten menar att de flesta forskare idag
ar overens om att metodvalet inte dr avgdrande for om elever utvecklar 14s- och skrivformaga.
En av dem som uttalar sig dr den internationellt kdnde lds- och skrivforskaren Catherine
Snow, som visar att det dr fraimst faktorer i hemmet som paverkar elevernas lds- och skriv-
utveckling som t.ex. social bakgrund och forstasprdk. Snow och hennes medarbetare pekar
ocksd pa att skolans viktigaste faktor 1 lds- och skrivinldrningen 4r ldrarnas kompetens. De
menar att ldrare som kan “lidsa av”’ eleverna och se vad de behover for inldrningsstruktur dr de
som kan ge eleverna en lyckad lds- och skrivutveckling, eftersom eleverna dédrigenom fér det
stod de behdver (s. 79 — 80, 115).

Mycket av den forskning som finns forsoker beskriva vad en framgéingsrik lirare inom
las- och skrivinldrning dr. Inom denna forskningstradition brukar det framhallas att las-
inldrningspedagogik ska vara organiserad och tydligt uppbyggd. Framgéngsrika ldrare inom
las- och skrivinldrning ska skapa miljder som framjar lds- och skrivutveckling, och de ska
utgd frén en tydlig undervisningsstruktur. De ska dven ge stort utrymme for olika former av
textaktiviteter och vilja texter pd lampliga nivaer. Undervisningen ska planeras efter elever-
nas forutsittningar och ldrarna ska uppmuntra eleverna att styra sin egen utveckling (a.a. s.
115 -116).

V1 har dven tagit del av tidigare examensarbeten frdn Goteborgs universitet dir forfattarna
gjort undersokningar liknande var. Fritzell och Johansson (2005) skriver 1 sitt examensarbete
att de genom en intervjustudie kom fram till att de faktorer som ldrare ansdg framja las- och
skrivutvecklingen var miljo, motivation, trining, metoder och liromedel. De intervjuade 1a-
rarna ansdg att de skulle kunna frimja alla elevers lds- och skrivutveckling genom mer resur-
ser, individualiserad undervisning, interaktion, variation och tester.

Om barn véxer upp 1 sprakliga miljoer har de storre mojlighet att utveckla sitt sprak, kun-
skap och forstdelse for omvirlden, enligt Gatu-Rehnberg och Nyman (2004). Darfor ar sko-
lans, och forskolans, uppgift att stodja barnens sprakutveckling. Léararens uppgift blir di att
skapa en undervisningsmiljo som é&r varierad och som erbjuder manga olika sitt att skapa
kunskap pad. Om barn befinner sig 1 miljéer dér det finns goda mojligheter att anvdanda materi-
al for skriftsprakande far de inte endast mgjlighet att delta 1 dessa aktiviteter, utan de kan dven
paborja sddana aktiviteter pd egen hand (s. 10).

Den forskning vi har tagit del av visar vad som kédnnetecknar en framgangsrik lirare, men
sé langt vi har sett finns det ingen studie som tar upp samma d&mne som vi gor har.



2. METOD

Uppsatsen dr baserad pé litteraturstudier och kvalitativa intervjuer med sex stycken lérare.
Inf6r intervjuerna formulerades ett antal huvudfragor med tillhérande underfragor relaterade
till vart syfte. Ordningen pé fragorna paverkades 1 viss mén av den intervjuades svar, men vi
var medvetna om att vi kunde behdva dndra foljden pa frdgorna under intervjuns géng och
stordes inte av detta. I vart frageformulér (se bilaga 1) formulerade vi dven foljdfragor, men vi
var medvetna om att vi kunde behdva improvisera fler sddana under intervjuns ging, vilket vi
ocksé gjorde.

Istéllet for att stdlla den sista fragan 1 frageformuléret: ”Hur tror du att barn lar sig?” direkt
till lararna, en friga som vi sannolikt inte skulle ha fétt nagra tillfredsstdllande svar pa, valde
vi att anvdnda oss av ett skriftligt dokument som hddanefter kommer att kallas for “enkétfra-
gan” (se bilaga 2). Den intervjuade fick ldsa tre olika pastdenden om hur barn léar sig och dar-
efter rangordna dessa efter vad som stimde bidst 6verens med den egna dsikten. Dessa tre pa-
stdenden dr himtade fran en tidigare undersokning av Ahlstrand (2003, s. 55 — 56).

2.1. Urval

Vi valde intervjupersoner bland ldrare som har jobbat med lds- och skrivinldarning ndgon gang
under de senaste tre aren. Tanken med detta var att de d& fortfarande antagligen arbetade med
samma klass dven ndr unders6kningen genomfordes och dirfor bittre hade i minnet hur de
arbetade. Vi ringde runt till ldrarrum pa olika skolor i en mindre kommun i Vistsverige. Sko-
lornas geografiska ldge anser vi inte har ndgon relevans for var undersokning och dérfor anges
inte 1 vilken kommun undersokningen genomfordes. Intervjutid bokades vid forsta telefon-
kontakten, och darefter skickades ett brev ut till varje ldrare dir vi presenterade oss sjélva och
var undersokning lite ndrmare (se bilaga 3). Eftersom urvalet av ldrarna pa detta sitt blev
slumpmadssigt, har ingen hénsyn tagits till varken lararnas kon eller lder. Det rdkade dock bli
sé att alla intervjupersoner dr kvinnor.

Tre av fyra skolor hade vi aldrig besokt tidigare, och dérfor hade vi inte ndgon kdnnedom
om hur ldrarna dar arbetade. P& den skola som tidigare hade besokts av en av oss intervjuades
en larare som forfattaren inte hade samarbetat med, utan bara kédnde till namnet.

2.2. Genomfdrande av intervjuer

Sex intervjuer med kvinnliga ldrare i olika &ldrar pé fyra olika skolor genomfordes under lop-
pet av tvd veckor. Vi hade ursprungligen bokat in sju intervjuer men en av dessa foll bort
p.g.a. sjukdom vid intervjutillfdllet. Detta bortfall fick vi reda pd samma dag som intervjun
skulle dga rum, och eftersom detta intrdffade s& sent 1 undersdkningen valde vi att inte kontak-
ta ytterligare en respondent.

Antalet intervjuer bestdmdes framst med hénsyn till hur 14ng tid vi hade till vart férfogan-
de for undersokningen. Férre intervjuer skulle inte ha gett ett tillrdckligt stort underlag for att
ge ett tillfredsstdllande resultat, medan fler intervjuer skulle ha gett oss for mycket data att
hinna bearbeta under denna begransade tid.

Alla respondenter har stéllt upp frivilligt pd intervjun, och vid vér forsta kontakt med dem
forklarade vi att deras intervjusvar skulle anvindas anonymt i1 en undersdkning om lérares l4s-
och skrivundervisning.

Intervjuerna dgde rum pé varje larares respektive skola i ett ostort rum (i ett par fall 1 per-
sonalrummet men 1 de flesta fall 1 lararens klassrum) efter skoldagens slut. Alla intervjuer



spelades in pa band och varade ca 50 min. vardera. Bada forfattarna deltog i1 samtliga inter-
vjuer, men ansvaret for intervjuerna delades upp. En av oss ansvarade for fragandet vid tre av
intervjuerna medan den andra antecknade och skotte bandspelaren, och tvdrtom vid de andra
tre intervjuerna.

For att fa overblick och littare kunna analysera vara data transkriberades alla intervjuer.
Tva intervjuer transkriberades av biagge forfattarna tillsammans. De 6vriga delades upp mel-
lan forfattarna och transkriberades individuellt. De intervjuer som transkriberats enskilt lyss-
nades dérefter igenom av den andra for att undanrdja alla eventuella oklarheter.

3. LITTERATURGENOMGANG

I detta kapitel presenteras inledningsvis tre ldrandeteorier som beskriver mer generellt hur
barn ldr sig: behaviorism, kognitivism och det sociokulturella perspektivet. Ddrefter behand-
las tva olika forhallningssdtt till hur barn ldr sig ldsa och skriva: det syntetiska och det ana-
Wtiska. 1 samband med dessa forhallningssdtt tar vi upp ndgra lds- och skrivinldrningsmeto-
der som utgar fran de olika forhallningssdtten.

3.1. Larandeteorier

3.1.1. Behaviorism

Inom behaviorismen ses allt larande som empiristiskt, vilket innebér att ldrandet har sin grund
1 de fysiska erfarenheter en ménniska gor. De mentala processer som sker 1 ménniskan, sisom
tankande och reflektion, dr inget man ldgger ndgon vikt vid, eftersom det inte gér att studera
dessa moment. Det som inom behaviorismen rdknas som kunskap dr endast sddan kunskap
som gir att mita och observera. ’Inldrning definieras siledes 1 termer av en fordndring av det
yttre och observerbara beteendet.”. Fordndringen som sker &r, enligt behaviorismen, resultatet
av olika stimulus- och responsforbindelser. Tankarna har sin grund 1 den ryske fysiologen och
psykologen Ivan Pavlovs arbeten. Han studerade hur en naturlig och obetingad reflex, t.ex.
den att hundar utsondrar saliv di de far mat, kunde kontrolleras och bli en betingad reflex,
vilket innebdr en onaturlig koppling mellan stimulus och respons (Siljo 2000, s. 50 — 51
Akerblom 1988, s. 9; citatet i Siljo 2000, s. 50).

Den betingade reflexen, dven kallad klassisk betingning, som Pavlov arbetade med var
begrédnsad eftersom den endast fungerade dé en reflex kontrollerades under ett stimuli dér det
inte fanns nagot naturligt samband. Den amerikanske psykologen B.F. Skinner vidgade det
behavioristiska synsittet pa inlirning genom att visa att betingning inte endast dr ndgot som &r
kopplat till situationer dér det inte finns naturliga samband, utan att det forekommer dven vid
mer vardagliga beteenden. Skinner iakttog att individer ofta upprepar beteenden da de upp-
lever ett positivt resultat efter genomforandet. Denna forstarkningsprincip innebér att ndr man
belonar ett beteende kommer beteendet att upprepas (Séljé 2000, s. 51 — 52).

Skinner menade darfor att elever 1 skolan bor fa respons pé sitt arbete omedelbart nér de
har genomfort en uppgift, men detta ar problematiskt eftersom lararen inte kan titta pa alla
elevers arbeten samtidigt. Det drdjer ofta en tid mellan det att eleven utfér uppgiften till dess
att han fir responsen fran lararen. Skinner utvecklade darfér undervisningsmaskiner som hade
forstarkningsprincipen som utgéngspunkt. Nér eleven arbetade vid apparaten skulle forstirk-
ningen komma genast om eleven gav rétt svar. Skinner menade att sddana undervisnings-
maskiner skulle effektivisera undervisningen och det skulle dessutom vara léttare for liraren
att anpassa undervisningen efter elevernas niva (Skinner 1969, s. 24 — 40).
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Inom behaviorismen anses den som lir sig vara en passiv mottagare, och ldraren dr den
som formedlar kunskapen. Kunskapssynen kan vidare beskrivas som atomistisk, vilket inne-
bdr att eleven forvintas ldra biast om pedagogen formedlar en kunskapsbit 1 taget och pa sé
sétt gir frin del till helhet. Inldrningen ses som en trappa dir man inte kan hoppa 6ver nagot
trappsteg utan maste ta ett steg i1 taget. Omsatt till lasinlédrning innebér detta att lasteknik prio-
riteras framfor 14sforstaelse (Akerblom 1988, s. 8 — 12):

Kunskap finns utanfor individen och den ér fardigforpackad i lampliga, 14tt avgrinsbara,
enheter. Den byggs sedan upp hos individen likt en tegelstensmur dir kunskapsbit fogas
till kunskapsbit, fran den lilla enheten till den storre. (S&lj6 2000, s. 52)

Ahlstrand skriver att det behavioristiska perspektivet pa larande aterfinns 1 Lpo 94 1 det att
man dér betonar ldrarnas betydelse 1 undervisningen och att det dr de som ska formedla kun-
skaper till eleverna. Under rubriken Skolans vdrdegrund och uppdrag 1 Lpo 94 star det att
skolan har en viktig uppgift 1 att formedla de virden som vart samhélle grundar sig pa och
dven att forankra dessa hos eleven. Det star ockséa att skolans uppdrag ér att fora vidare de
kunskaper som alla samhillsmedlemmar behdver for att kunna verka 1 vart samhille (2003, s.
54).

3.1.2. Kognitivism

Kognitivismen dr den andra stora traditionen for att forsoka beskriva det ménskliga ldrandet,
och inom denna larandeteori riktas intresset mot att forsoka beskriva méanniskans mentala
processer och kognitiva utveckling. Det finns olika inriktningar inom kognitivismen, och den
som fatt storst inflytande nér det géller synen pa larande ar konstruktivismen. Anhéngare av
kognitivismen menar att individen &r aktiv och sjdlv konstruerar sin kunskap med hjilp av
varseblivningar frdn sin omgivning (Silj6 2000, s. 55 — 56).

Den schweiziske forskaren Jean Piaget dr den teoretiker som har fatt storst betydelse inom
kognitivismen for hur ldrande sker och for hur undervisning ska bedrivas. Han ansédg att barn
ska vara aktiva och pd egen hand utforska sin omvérld. Piaget delade in barnets utveckling 1
olika utvecklingsstadier dir forhallandet till omvérlden dndras 1 och med barnets mognad.
Inom varje stadium tillignar sig barnet en viss intelligens- och abstraktionsnivd som okar ju
hogre upp man kommer 1 utvecklingsnivderna. Dessa faser visar nédr barn dr mogna for att
tillgodogora sig viss kunskap och att de inte kan tillgodogora sig kunskap som ar for avan-
cerad for deras aktuella nivé (Salj6 2002, s. 59 — 61).

Den kognitiva ldrandeteorin fick sitt genombrott 1 lds- och skrivforskningen i slutet av
1950-talet. Sprakforskaren Noam Chomsky ansag att spréket har tva nivaer, dels en nivd som
motsvaras av sjilva texten, dels en niva som stir for betydelsen av texten. Lis- och skrivin-
larning pa kognitivistisk grund betonar framst 1dsforstaelsen, och for att utveckla forstéelsen
anvinds texter som utgar fran barnens egen verklighet. Inom kognitivismen 4r kunskapssynen
holistisk, vilket innebér att man utgar frdn helheten for att sedan bryta ner den 1 delar. I lds-
inldrning betyder det att man utgér frén en text och sedan tittar pd meningarna, orden, stav-
elserna, grafemen och fonemen. Direfter aterkopplas dessa delar tillbaka till helheten. Har
fungerar lararen som en handledare, och eleven ses som en aktiv varelse som soker sig till
kunskap (Akerblom 1988, s. 13 — 16 och s. 103 — 104).

Ahlstrand visar hur det kognitivistiska synsittet finns med 1 Lpo 94 genom att hanvisa till
de stravansmal som sédger att varje elevs lust att ldra ska utvecklas och dven att elever ska ut-
veckla sitt eget sétt att 1dra. Vidare menar hon att laroplanen podngterar kognitivismen genom
att beskriva att utgdngspunkten i1 undervisningen skall vara elevernas bakgrund, erfarenheter
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och sprik, och att undervisningen ska anpassas efter varje elevs forutséttningar och behov
(2003, s. 55).

3.1.3. Sociokulturellt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet pd ménniskors ldrande bygger pa att kunskap konstrueras
genom samarbete 1 en kontext och inte genom processer som sker inuti individen. Saledes
betraktas interaktion och samarbete som helt avgérande komponenter for larande. Att delta 1
en social praktik dér larande dger rum ar det visentliga, och att ldra sig delta i olika samman-
hang dr ocksd en del av larandet (Dysthe 2003, s. 41 — 42).

Kunskapen dr uppdelad pé flera individer som alla bir pa olika idéer och forestillningar
om hur virlden ser ut. I samspel med andra ménniskor skapas larande, och en helhetsforstael-
se bildas genom att olika kunskaper kommer fram 1 gruppen — vi lir oss alltsd av varandra.
For att mediera, eller formedla, kunskap anvénds olika verktyg. Inom det sociokulturella per-
spektivet dr verktyg eller redskap de intellektuella och praktiska resurser som vi anvénder oss
av for att forsta verkligheten. Det viktigaste av dessa verktyg ar spraket (Dysthe 2003 s. 42 —
48).

Sprék och kommunikation &r de verktyg som dven Siljo poédngterar nér han skriver om det
sociokulturella perspektivet:

Det ar genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men det dr ocksa ge-
nom kommunikation som de fors vidare. Detta dr grundtanken i ett sociokulturellt per-
spektiv. (2000, s. 22)

En av de mest kédnda teoretikerna inom det sociokulturella perspektivet var Lev Vygotskij.
Hans syn pé larande och utveckling var att ”’larande medfor utveckling”. Larande och utveck-
ling dr inte identiska processer, utan de dr sammanvévda pé ett komplext sétt sedan fodseln.
Vygotskij delade in barnets mentala utveckling i zoner. Barnet kan befinna sig i en zon men
med hjilp av en mer kompetent handledare klarar barnet av uppgifter 1 en mer avancerad zon.
Avstdndet mellan dessa tvd zoner kallade Vygotskij for ”den nidrmaste utvecklingszonen™.
Genom att ta reda pd hur mycket eleven kan, si kan lararen stotta eleven i1 dennes utveck-
lingszon, och dirmed utvecklas eleven (Dysthe & Igland, 2003 s. 80).

En annan viktig aspekt av ldrande inom den sociokulturella teorin &r motivation och me-
ningsfullhet. Denna motivation ska inte bara finnas 1 skolan, utan dven 1 hemmiljon bor kun-
skap ses som nagot vardefullt for att eleven ska kénna sig motiverad. Lérarens uppgift ar att
skapa miljéer for larande som kénns meningsfulla {or eleverna. D& dkar deras motivation att
lara (Dysthe 2003, s. 38 — 39).

Aven det sociokulturella perspektivet dterfinns i Lpo 94, enligt Ahlstrands (2003) under-
sokning. I Lpo 94 star det t.ex.:

Gemensamma erfarenheter och den sociala och kulturella vérld som skolan utgdr skapar
utrymme och forutsittningar for ett larande och utveckling dir olika kunskapsformer &r

delar av en helhet. (a.a. s. 12)

Skolan skall strava efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet och vilja
och lust att ldra. (a.a. s. 12)
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3.2. Las- och skrivinlarning

3.2.1. Syntetiskt forhallningssatt

Det syntetiska forhallningssittet inom lds- och skrivinldrning grundar sig pd en behavioristisk
larandeteori, vilket innebér att det utgédr frdn en atomistisk kunskapssyn. I lasinldrningen in-
nebdr det att man utgér fran de minsta enheterna for att sedan fortsétta med storre och storre
enheter. Lasinldrningen foljer en svarighetsgraderad inlidrningskedja dér varje steg méste vara
vil inlért innan man kan g3 vidare till niista steg (Akerblom, 1988, s. 10).

Frost skriver att inom det syntetiska forhdllningsséttet gors en betydande skillnad mellan
tal- och skriftsprak. Alla méinniskor tilldgnar sig talspraket utan undervisning forutsatt att de
har normal horsel och finns med 1 en miljo dér spraket talas. Till skillnad frén talsprakets na-
turliga utveckling ar skriftspréket konstruerat av ménniskan vilket betyder att man maste lira
sig systemet (2002, s. 12). Lundberg ér inne pa samma spar nar han séger att: ”Lésinlérning &r
en helt annan process dn den naturliga sprakutvecklingen” (1981, s.10).

Lérarens roll, inom det syntetiska forhallningsséttet, dr att vara en kunskapsformedlare och
det &r séledes denne som /ir eleven ldsa. Det dr dven ldraren som bestimmer vad som ska
laras in och 1 vilken ordning detta ska ske, vilket gor att eleven ses som en passiv mottagare
av kunskap (Akerblom, 1988, s. 100 — 102).

Forutsattningen for 1ds- och skrivinldrningen, enligt syntetiskt synsétt, dr att eleven har ut-
vecklat en fonologisk medvetenhet. Det innebir att eleven ska ha forstaelse for sambandet
mellan bokstav och fonem, och di kunna rikta uppmérksamheten fran vad som ségs till hur
det sdgs. Eleverna ska t.ex. kunna prata om hur det kénns 1 tungan att séga rullande R utan att
bry sig om att ordet man anvéinder, exempelvis ror, har betydelsen avldnga runda saker i me-
tall eller plast med hal i (Lundberg och Herrlin, 2003, s.11).

Lundberg och Herrlin skriver att lasutvecklingen sker i1 fem olika dimensioner: fonologisk
medvetenhet, ordavkodning, flyt 1 ldsningen, lasforstéelse och ldsintresse. Dessa dimensioner
samspelar och kommer inte 1 ndgon speciell ordning. Dessutom har varje dimension ett eget
forlopp vilket betyder att eleven kan ligga bra till i1 en eller flera dimensioner, samtidigt som
det gér trogt 1 andra (2003 s. 11-18).

Nair man tittar pa sjdlva inldrningsprocessen ar ordavkodningsdimensionen sérskilt intres-
sant eftersom Lundberg (1989) delar in den 1 fyra olika utvecklingsstadier: pseudoldsning, det
logografiska stadiet, det alfabetiska stadiet och det ortografiska stadiet.

* Pseudoldsning innebdr att barnet kan ldsa ett ord om det star 1 sitt rdtta sammanhang
och 1 rétt utformning. Det kan t.ex. vara ord pa skyltar som ar vanliga i barnens miljo.

* [ det logografiska stadiet ser barnet ordet som en ordbild, vilket innebér att det dnnu
inte har forstitt den alfabetiska principen och ddrmed inte har ndgon utvecklad fono-
logisk medvetenhet.

* Under det alfabetiska stadiet har barnets fonologiska medvetenhet utvecklats och bar-
net kan ljuda sig igenom ett nytt ord nér det dyker upp 1 texten. Det har dd forstatt
sambandet mellan grafem och fonem, alltsa fitt forstaelse for den alfabetiska princi-
pen.

* Det sista stadiet som Lundberg tar upp ér det ortografiska stadiet. Nér barnet nér detta
ar det inne 1 en avancerad form av avkodning och ldser nu av orden automatiskt och
sdkert (a.a. s. 185 —194).

Lésningen har tva sidor, avkodning och forstielse, och for att vara en god ldsare kravs det att

bada dessa dr utvecklade. Avkodningen ska vara automatiserad, och for att eleven ska kunna
uppna automatiserad avkodning krévs det speciellt anpassade texter som ligger pa rétt niva for
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eleven. Forstaelse innebér dels att eleven har textuell kompetens, vilket betyder att eleven har
kunskap om hur ord, satser, meningar o.s.v. dr uppbyggda, dels att eleven anvinder sin bak-
grundskunskap vid tolkning av text (Lundberg 1989 s. 194 — 195; Frost, 2002, s. 12).

Inom det syntetiska forhallningsséttet finns en strukturerad inldrningsgang, och sjdlva 1i-
seboken och ldaroboken ges stort utrymme. Lisebockerna inleds ofta med korta ord som &r
latta att ldsa av tekniskt. De ér ofta uppbyggda sa att de foljer en bestimd inldrningsgéng som
leder barnet fran léttare till svdrare moment. Det visar pa att det syntetiska forhallningssattet
prioriterar listekniken i ldsundervisningens forsta skede (Akerblom 1988, s. 100 — 102; Kull-
berg 1992, s. 64 — 65).

Rygvold delar upp skrivutvecklingen 1 olika steg. Det forsta kallar hon klotterskrift, dér
barnen anvinder boljande linjer och streck som ett forsta forsok till skrift. Det andra heter
semi-fonologiskt skrivande och innebédr att barnen har en viss bokstavskdnnedom som visar
sig genom att de forsoker skriva ord. Vuxna kan forstd vad som menas men barnen har ofta
svart att sjilva ldsa vad de skrivit (1995, s. 132 — 133).

Nista steg 1 skrivutvecklingen kallar Rygvold alfabetisk-fonologisk skrivning. Hér ut-
nyttjar barnen skriftens fonematiska principer och forstér att varje fonem har en motsvarande
bokstavskombination. Nir barnen har natt denna niva 1 skrivutvecklingen kan de skriva alla
ord, dven om de inte foljer de konventionella rittstavningsreglerna. Nésta steg i skrivutveck-
lingen bendmns som ortografisk-morfologisk skrivning. 1 detta stadium har barnet forstaelse
for hur icke ljudriktiga ord stavas, t.ex. att boll stavas med ’0’ och inte med ’a’. De fOrstéar
ocksé skriftens morfemprincip, d.v.s. att en betydelsebdrande enhet, t.ex. sjuk, stavas likadant
1 vilket ord det &n ingér, t.ex. sjukhus och sjukskéterska (a.a. s. 133 — 134).

3.2.1.1. Bornholmsmodellen

Bornholmsmodellen dr ett material med spréklekar vars huvudsyfte ar att stimulera barns
sprakliga medvetenhet innan de borjar med lasinlarningen. Syftet dr att hdja barns fonologiska
medvetenhet sa att de littare ska kunna ta till sig den lasinlarning som de senare kommer att
mota. Spraklekarna anvénds till storsta delen 1 forskolan, men det finns dven material anpassat
for skolar 1.

Modellen utarbetades av Ingvar Lundberg och medarbetare i Umed. Darefter oversattes
den till danska av Jorgen Frost, Anette Amtorp och Karen Troest. De utvidgade materialet och
det ingick dérefter 1 en stor vetenskaplig undersdkning under fyra &r pd Bornholm och Jylland
(Haggstrom & Lundberg 1994as. 5 —10).

Det bista resultatet far man, enligt Haggstrom och Lundberg, om lekarna anvinds under
atta manader, och man bor leka med spriket varje dag i ca 15 — 20 minuter. Handledningen
innehéller en detaljerad planering vecka for vecka av hur spréklekarna bor gas igenom, och
svarighetsgraden pé lekarna okar successivt. Barn som far uppleva sprakets formsida pa ett
lustfyllt sitt genom att dela upp ord i fonem, Gva stavelser, rimma o.s.v. far ett mjukare mote
med skriftspridkets avkodning nir de vil ska inleda sin lasinldrning (1994a, s. 5, 11, 22).

Spréklekarna dr uppdelade 1 sju grupper som dvar olika moment av spraket. I varje grupp
ingdr det ménga olika dvningar, och denna variation gor att barnen pa ett lustfyllt sétt fir 6va
samma sak utan kénsla av upprepning.

1. Lyssnandelekar — hér inriktas lekarna mot att lyssna pa ljud 1 allménhet, t.ex. hur vin-
den later.

2. Rim och ramsor — lekarna i denna grupp Ovar formégan att urskilja ljudstrukturer i
spraket.

3. Meningar och ord — 1 dessa sprakdvningar 6vas bl.a. formdagan att bli uppmaérksam pa
ordlangder, t.ex. att ordet tag ar ett kort ord men det ér ett begrepp for en lang sak.
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4. Stavelser — lekarna 1 denna grupp 6var upp formagan att dela in ord 1 stavelser, samt
att sdtta samman stavelser till ord.

5. Forsta ljudet 1 ordet — hir 6vas barnen 1 att lyssna ut det forsta ljudet 1 ett ord, eller att
fora samman ett ljud med resten av ordet.

6. Analys och syntes av fonem — hir 6var man upp formagan att dela upp ord 1 fonem,
t.ex. katt = k-a-t-t, eller att fora samman fonem till ett ord; k-a-t-t = katt.

7. Betoningsdvningar — 1 dessa spraklekar riktar man uppmaérksamheten mot spréakets be-
toning och olika sétt som den kan varieras pd (Haggstrom & Lundberg 1994a s. 14 —
17; Haggstrom & Lundberg 1994b).

3.2.1.2. Ljudningsmetoden

P& 1940-talet borjade man att anvénda ljudningsmetoden 1 Sverige. Metoden &r knuten framst
till 1dsning, vilket kommer ur ett historiskt perspektiv. Forr var det endast ldsning som gavs
betydelse, och det dr forst pa senare ar som att tala, lyssna och skriva har fatt betydelse vid
skriftsprakstillignandet (Kullberg 1992, s. 53-54).

Metoden bygger pé att eleverna forstdr sambandet mellan bokstav och ljud och de maste
forst uppticka att ljud ar viktiga delar av det talade spriket. Varje gdng en ny bokstav presen-
teras for eleverna ska de forstd sambandet mellan bokstaven och dess ljud. Eleverna ska dven
fa forstéelse for att bokstidverna dr delar som kan fogas samman till stérre enheter (ord), och
for att underlitta denna forstaelse, véljer ldraren ut bokstdver som tekniskt sett &r ldtta att bin-
da ihop till ord (Ejeman & Molloy 1997, s. 70).

Nir eleven moter en ny bokstav ingdr det olika Gvningar som ska underlédtta forstaelsen for
denna bokstav och dess ljud. Eleven ska 1 talovningar upptédcka ljudet 1 olika ord och lyssna
till om det t.ex. star 1 borjan, mitten eller slutet av ordet. Pa sa sitt l4r sig eleven att kénna igen
ljudet bland en massa andra ljud. I andra talovningar som ocksd anvidnds ska eleven kunna
efterbilda ljudet och 6va artikulationen genom att sdga ljudet (a.a. s. 70).

Nér man ser till sjdlva bokstaven ska eleven iaktta dess form och studera den for att kdnna
igen bokstaven och dess detaljer. Nér eleven har genomfort dessa moment ska denne forma
och texta bokstaven pa olika sdtt for att fa forstdelse for bokstavens form, och samtidigt som
eleven formar bokstaven ska ljudet sdgas sa att eleven forknippar formen med det ljudet. Nar
eleven har lirt sig ett antal bokstdver pa detta séitt paborjas 6vningen i att sammanljuda dessa
bokstiver till ord (a.a. s. 70).

3.2.1.3. Wittingmetoden
Wittingmetoden bestar av material for nyinldrning och ominlirning® och hér har vi valt att
koncentrera oss pa hur man ser pa nyinldrning.

Wittingmetoden utarbetades av Maja Witting och &r ett resultat av hennes egna iakt-
tagelser fran hennes undervisning 1 1ds- och skrivinlarning. Witting skriver att utgdngspunkten
for hennes metodutveckling var den undervisning som hon genomférde med hjélp av olika
lasléror och lasebocker fran 1940- och 1950-talen. Hon har arbetat med l4sléror som presente-
rade en bokstav 1 taget diar bokstaven och dess ljud 6vades genom lds- och teknikdvningar.
Hon insdg genom arbetet med detta material att ndgra moment av arbetsséttet var problema-
tiska for eleverna. Dels inneholl ldsmaterialet ord som inte var bekanta for eleverna vilket
ledde till att de inte fick ndgon upplevelse nir de léste, dels var det problem med lasforstael-
sen for att texterna 1 dessa bocker blev innehallsligt begrinsade, eftersom det bara fick finnas

2 Med nyinlirning menar Witting hur metoden tillimpas for nybdrjare och med begreppet ominldrning menar
hon hur metoden ska tillimpas for elever med l4s- och skrivsvérigheter som maste borja om med lds- och
skrivinlarningen (1985b s. 47, 75).
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ljudenligt stavade ord som inneholl de bokstédver som man hade hunnit ga igenom. Hon pépe-
kar ocksé att bilderna i lidsldrorna forsvarade ldsningen for ménga elever, eftersom de kan tol-
kas pa flera sitt och darfor inte alltid hjélper eleverna att forstd vad det dr for ord de ska ldsa
(Witting 1985b, s. 13 —22).

Witting skriver att hon dven fann problem med de lisldaror som istillet byggde pé en ord-
bildsmetod dér man utgér frén ord som betyder nagot i elevens verklighet. Hon menar att ele-
verna inte alltid sag hela ordbilden och att de ibland blev forvirrade om tv ordbilder liknade
varandra. Hon menar ocksa att eleverna far svart att forsta sambandet mellan ljud och bokstav
med denna metod, och att de saknade strategier for hur de skulle gora ndr de motte ett oként
ord, vilket resulterade i att de gissade. Dessa iakttagelser ledde fram till att Witting ansag att
det behovdes ndgon annan metod for att det ”...maéste vara 1 sjédlva stoffet som anpassningen
till elevernas niva skulle ligga om det skulle vara mojligt att na alla” (1985b, s. 22 — 24, citat
s. 24).

Lasprocessen, enligt Witting, innehaller tva delar — symbolfunktion och forstdelse. Sym-
bolfunktionen innebér att eleven har forstielse for att bokstdver och ljud forhéller sig till var-
andra enligt vissa principer och att eleven dven kan agera enligt dessa. Den andra delen, {or-
stdelsen, forutsitter att eleven har natt en viss begreppsniva och dr beroende av vilka upple-
velser han/hon har hunnit gora under sin levnad fram till dess att l4sinldrningen paborjas. Wit-
ting beskriver dessa tvd delar av ldsprocessen som vildigt olika, och hon menar att en metod
for lasinldrning maste innehdlla moment som motsvaras av bdda dessa delar, men att de ska
ovas var for sig (1985b, s. 27, 35):

Med ett sadant krav star det klart att materialet inte kan utgoras av ord, meningar och text.
I dylikt material ligger ju inbyggt ett innehéll, och den som arbetar med det méaste darfor
klara av savil symbolfunktion som forstaelse samtidigt. (Witting 1985b, s. 35)

Denna slutsats har fatt till foljd att Wittings material bestar av kombinationer av vokaler och
konsonanter som har det svenska sprakets struktur. Vissa av dessa kombinationer dr ord me-
dan andra dr innehallslosa, men de ses alla som neutrala 1 utgangsliaget. Detta gor att man kan
koncentrera sig pa sambandet tecken-ljud, lasriktning och andra principer utan att behova bry
sig om innehallet. I arbetet med lasfOrstéelsen &r strukturerna neutrala tills eleverna inser att
en struktur har en betydelse. Nér en elev t.ex. har arbetat med symbolfunktionen vid de inne-
hallsneutrala sprakstrukturerna ys, ul, dl, sy, ld, as, al associerar de fritt till dessa strukturer
och kan t.ex. se att sy och a/ &r ord och att stavelsen ys ingar 1 ordet nysa o.s.v. (Witting
1985a, s. 63; 1985b, s. 36).

Witting anser att skrivningen ocksa bestér av tva olika delar, och dirfor krdvs det d&ven har
tva metodkomponenter. Den ena delen utgor en systematisk traning for symbolfunktionen och
den andra innebédr samma form av associationsfrihet som lasforstaelsen. Till en borjan associ-
erar eleverna fritt med hjdlp av det talade spraket for att sedan successivt 6verga till skrivan-
det. Witting ser lasning och skrivning som tva delar av samma process och dérfor kan de stod-
ja varandra. Detta innebér att eleverna i symbolfunktionens grundliggande trdning kan 6va
upp ldsningen genom att lyssna och skriva. Detta sker 1 den s.k. avlyssningsskrivningen, vil-
ket innebdr att eleverna lyssnar pa sprakstrukturer, siger dem och skriver ner dem:

Motivet till att skrivningen hér pd detta strikt ljudenliga stadium skall stddja ldsningen
och inte tvirtom &r att det dr lattare att lyssna och skriva dn att ldsa. Nar man ldser méste
man samtidigt klara av allt det som ingar i symbolfunktionen, d.v.s. korrekt symbol-
tydning, vanster-hdger-riktning och kontinuitet. (Witting 1985b, s.37)

Innan 14s- och skrivinldrningen kan pdborjas kravs det en del forberedande dvningar som ele-
verna ska dgna sig dt for att kunna tillgodogora sig lds- och skrivinldrningen. Dessa bestédr av
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sjalvstindighetsovningar, begreppsutvecklingsstodjande Ovningar, dvningar for att bli med-
veten om sprdkljud och information om det kommande arbetsséttet. Darefter pdborjas den
egentliga l4s- och skrivinldrningen. Nyinldrningsarbetet inleds med de langa vokalerna 1 ordn-
ingsfoljden: a, i, o, e, 0, 4, y, d, u och dérefter konsonanterna 1 féljande ordning: /, s, m, p, f, k,
v, t, 1, b n g j d h Efter det fortsdtter man med sprakstrukturer som bildas av dessa vokaler
och konsonanter. Anledningen till att arbetet inleds med vokaler 4r att de langa vokalerna ar
barande element 1 spréket, och dessa maste behérskas pa ett sjalvklart sitt av eleverna. Orsa-
ken till att vokalserien inleds med a, i och o &r att dessa vokaler 4r de som auditivt och artiku-
latoriskt dr mest dtskilda och darfor ar lattast att bdde hora och kinna skillnad pa (Witting
1985as. 8 — 17, 1985b s. 47 — 54).

Symbolfunktionen startar med en sprakljudsanalys som utgar frén en storre enhet och som
bygger pé det lyssnande som eleverna dr fortrogna med frén det forberedande arbetet. Lararen
berittar da forst en ljudsaga, och dérefter frigar denne eleverna fragor om bokstavsljudet som
de har hort 1 sagan. Det dr da sprikljuden och inte tecknen som man koncentrerar sig pa i1 det-
ta skede. Efter denna ljudanalys sammankopplas ljudet med bokstaven och man arbetar med
detta pa olika sitt. Dérefter foljer avlyssningsskrivning, d.v.s. arbetet med de innehallsneutra-
la sprékstrukturerna och det fria associerandet till dessa. I boken Handledning finns det atskil-
liga 6vningar for alla dessa moment (Witting 1985a, s.18 — 28; 1985b, s. 55 — 62).

Enligt Witting dr en skicklig ldsare en som har automatiserat symbolfunktionen och tack
vare detta kan dgna sig ét att forstd vad forfattaren vill mena med sin text. En skicklig skrivare
har ockséd automatiserat symbolfunktionen och kan édgna sig at att hitta ord &t det innehéll som
han/hon sjdlv vill férmedla (1985b, s. 39).

3.2.2. Analytiskt forhallningssatt

Det andra dominerande forhéllningsséttet inom lds- och skrivinldrning &r det analytiska som
utgdr fran en kognitivistisk utgdngspunkt. Kunskapssynen inom det analytiska forhallnings-
sdttet ar holistisk, och detta innebér att lasinldrningen borjar 1 meningsfulla texter, och utifrén
dessa gar man vidare till delarna. Inom det analytiska forhéllningsséttet betonar man las-
forstéelsen, och lasning likstélls med att forstéd texter. Darfor anvinds texter som anknyter till
barnens eget sprdk och erfarenheter. Genom att anvinda saddana texter kan eleverna utnyttja
sina tidigare kunskaper om det egna spriket i lidsinldrningen (Akerblom, 1988 s. 14).

Inom detta perspektiv uppfattas ldsningen frimst som en kommunikativ process. Lés-
aktiviteter bor ha en kommunikativ grundval och eleven bor vara med som en aktiv deltagare
1 denna process. Liasningen ses som en naturlig del av sprakutvecklingen, och huvudtankarna
inom det analytiska forhallningssattet ar att skriftspréket och talsprdket dr ndra samman-
kopplade, vilket gor att ldsinldrningen blir en naturlig foljd 1 den sprékliga utvecklingen
(Frost, 2002, s. 11 — 16).

Lérare, fordldrar och andra vuxna 1 barnets nirhet tillskrivs en viktig roll 1 barnets lds- och
skrivutveckling. Lararens roll dr avgdrande 1 ldsinldrningen och denne maste underlétta varje
elevs intdg 1 ldsningen och skrivningen. I klassrummet ska det finnas utrymme fér menings-
fulla och anviandbara aktiviteter. Lararen maste gora ldasningen litt och lustfylld for barnen
och hjédlpa dem att ldra sig ldsa och gora dem bekanta med skriftspraket (Smith 2000 s. 175 —
176, 185 — 188).

En god lasare styrs av sin forforstaelse och ldser inte av alla bokstédver 1 ett ord utan ldser
genom att titta pd forsta bokstaven i1 ordet och kopplar ordet till kontexten det stir i. Genom
den kunskap ldsaren har om bokstdver, kan denne lista ut vilka bokstaver som foljer efter var-
andra (Smith 2000 s. 26 — 41). En god ldsare anvinder sig ocksd av olika strategier nir han
laser. Han vet t.ex. att lasning av en skonlitterdr text krdver en annan slags ldsning dn vad lés-
ning i telefonkatalogen gor (Liberg 1993, s. 44).
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Smith hdvdar ocksa att fonetikens regler forsvarar lasinlédrningen, eftersom en bokstav re-
presenterar fler dn ett ljud, och alla ljud representeras inte av endast en bokstav. Han hivdar
istéllet att det ar ldsningen som fér fonetiken att fungera, och det dr déarfor s4 ménga tror att de
fonetiska reglerna dr grunden for ldsning. Den enda regel som finns for fonetiken, enligt
Smith, &r att ”... fonetiken fungerar om du redan kédnner igen ordet” (2000 s. 65 — 72, citat s.
72).

Det dr bara riktiga bocker som skapar lasfardighet, enligt Frost. Eleven bor fa ldsa me-
ningsfulla texter och dérfor skall inte tillrdttalagda ldsebocker anvindas i1 ldsinldrningen.
Lasinldrning ska vara meningsfull och betraktas som en integrerad del av texthanteringen
(2002, s. 11 —13).

Aven Smith pekar pa betydelsen av att elever ska lidsa meningsfulla texter, och di menar
han inte enbart bocker. Meningsfulla texter kan dven vara tidningar, affischer o.s.v. som finns
1 barnens nérhet:

De enda bocker som man bor 1dsa for barnen, eller som man kriver att de sjilva ska lésa,
ar de bocker som verkligen intresserar dem, som innehéller fascinerande rim och
spannande berittelser istéllet for den menldsa och onaturliga prosa som manga barn for-
vintas engagera sig i, vare sig det géller en redogorelse for vad négra fiktiva och ointres-
santa barn har for sig under en trékig dag i deras liv eller fraser av typ Tor tar fars fil
(Smith, 2000 s. 184).

Caroline Liberg har gjort en indelning av barns lds- och skrivutveckling 1 olika stadier. Inled-
ningsvis befinner sig barnet 1 begrdnsat effektivt ldsande och skrivande. Inom detta stadium
utfor barnet en form av ldsande och skrivande pa egen hand. Barnet har dnnu inte “knéckt ko-
den” men det dr ett viktigt steg 1 barnets 1ds- och skrivutveckling. Inom det begridnsade l4s-
och skrivstadiet genomgér barnet tre olika faser:

1. Den forsta fasen bendmns preldsande och -skrivande, och hér skriver barnet egna
krumelurer och ldser t.ex. en bok genom att aterberdtta den eller hitta pa en egen saga
till bilderna.

2. Den andra fasen ér situationsldsande och -skrivande, och da kan barnet avlésa ett ord
om det stér 1 sitt rdtta ssmmanhang, men om ordet tas ut fran denna kontext kan barnet
inte ldsa det.

3. Den tredje fasen i detta stadium &ar helordsldsande och -skrivande, och nu ser barnet
orden som ordbilder. Det ér fortfarande oftast ord som finns 1 dess nérmilj6 och som
det har en personlig anknytning till, men till skillnad fran situationslédsande- och skri-
vande dr barnet inte ldngre beroende av att ordet stér 1 sitt rdtta sasmmanhang (Liberg,
1993 5. 35— 43).

Nar barnet har gatt igenom det begrdnsade effektiva ldsandet och skrivandet foljer det gram-
matiska stadiet, 1 vilket barnet genomfor grammatiskt ldsande och skrivande. Inom detta sta-
dium ldr sig barnet dven att ljuda, men enligt Liberg ska ljudningen komma pa barnets initia-
tiv istdllet for den ldrarledda ljudningsundervisning som fors inom de 14s- och skrivmetoder
som bygger pd ett syntetiskt forhallningssatt. Hon menar att det grammatiska stadiet ar ett
samspel mellan praktik och teori, och papekar att samtal om spraket dr en viktig del inom det-
ta stadium (Liberg 1993, s. 25 — 26). Under stadiet tilldgnar sig barnet fem grammatiska prin-
ciper:

* Principen om objektifiering — att kunna gora spréket till ett objekt och koncentrera sig
pa hur det sdgs, istillet for vad som sags.
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* Principen om den dubbla artikulationen — att kunna betrakta spraket som tvd nivder.
En med meningsfulla enheter och en med icke-meningsfulla enheter som kan séttas
thop till en meningsfull enhet.

* Principen om skrivtecknens invarians — nir man har insett att spraket bestar av delar
kan man forsta vilka dessa delar dr och att en bokstav motsvaras av ett ljud.

* Principen om skrivtecknens linearisering — eleven fOrstér att man maéste placera bok-
stdverna 1 en speciell ordning for att f ihop en helhet.

* Principen om skrivtecknens bi-unikhet — eleven forstir att ménga skrivtecken har tva
uttrycksmojligheter, t.ex. vokalerna som kan vara bade ldnga och korta (Liberg 1993,
s. 54 - 69).

Det grammatiska stadiet kallar Liberg “ett dopp 1 det grammatiska badet” och hon menar att
detta stadium varar olika ldnge for olika barn.

Nair barnen har genomgétt det grammatiska stadiet och klarar bdde grammatiskt ldsande
och grammatiskt skrivande har de fatt goda hjdlpmedel for att nd malet som ar det sista stadi-
et: utvecklat effektivt ldsande och dérefter utvecklat effektivt skrivande. Lasandet dr det som
kommer forst, och darefter foljer skrivandet. Det som kdnnetecknar utvecklat effektivt lasan-
de r att barnet kan ldsa ldngre stycken utan att behdva ljuda sig igenom ord, férutom vid en-
staka tillfallen. De kan dven anpassa sin ldsning efter texten och anvédnda ldasningen 1 manga
olika syften. Inom det utvecklade effektiva skrivandet kan barnet skriva en langre text utan att
behova gora uppehall for grammatiska aspekter annat &dn vid enstaka tillfdllen. De har dven
utvecklat formagan att skriva olika texter som uppfyller olika syften (Liberg, 1993, s. 43 —
48).

3.2.2.1. Lasning pa Talets Grund

Metoden Ldsning pa Talets Grund (LTG) utarbetades av Ulrika Leimar 1 slutet av 1960- och
borjan av 1970-talet. 1974 kom hennes bok med samma titel, ddr metoden beskrivs som en
jamforelse mellan tal- och skriftsprak och att den bygger pa analys av det talade spraket. Lei-
mar papekar ocksd att metoden ska ses som en del av elevernas begreppsutvecklingsprocess.
Eleverna far t.ex. ova sitt ordforrdd och sin forstaelse for olika begrepp genom att bendmna,
beskriva och klassificera foremaél (Leimar, 1974, s. 65, 67).

Leimar védnder sig emot den syntetiska lasinldrningsmodellen dér bokstidver och ljud /ldirs
ut av ldraren och /ldrs in av eleverna. Hon menar istéllet att man ska Ajdlpa barnen lara sig
lasa och att de sjdlva ska uppticka sambandet mellan ljud och bokstavstecken och mellan ta-
lade ord och skriven text. Till skillnad frin strikt programmerad bokstavs- och ljudinlérning
ville Leimar fa barnen att forstd vad ldsning egentligen gir ut pd, “ndmligen att forsta vad
kombinationerna av bokstavstecken egentligen har for innebord”. Storre vikt ldggs alltsd vid
den semantiska @n vid den fonetiska sidan av spraket (a.a. s. 37, 75, citat s. 9).

LTG-modellen for lasinldrning dr uppdelad 1 tva delar: forberedande och egentlig lés-
inldrning. Leimar poédngterar dock att man 1 praktiken inte kan skilja mellan vad som blir for-
beredande eller egentlig ldsundervisning for barnen, eftersom en del mogna barn redan 1 det
forberedande stadiet sjdlva listar ut hur de ska knédcka den alfabetiska koden och séledes redan
befinner sig 1 den egentliga l4sinldrningen (a.a. s. 66 — 73). Den forberedande ldsinldrningen
bestdr av talspraksanalys, sorteringsdvningar och textanalys medan den egentliga lds-
inldrningen bestér av fem faser:

* Samtalsfasen — hér for klassen ett samtal om nidgot som de har iakttagit eller upplevt,
och syftet med det dr att barnens ordforrdd och begreppsbildning ska stérkas.
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* Dikteringsfasen — utifrdn samtalet 1 samtalsfasen kommer klassen 6verens om ett antal
formuleringar som ldraren skriver ner pa ett blidderblock. Barnen ljudar vad l4raren
ska skriva och dérefter ldses texten gemensamt med naturlig intonation. Syftet ar att
varje barn ska fa mojlighet att forstd sambandet mellan talat ljud och skrivet tecken.

* Laborationsfasen — inom denna fas anvdnder man sig av den gemensamma texten for
att uppmérksamma eleverna pa begrepp som t.ex. ord, mening, rad, interpunktion
0.s.v. efter barnets forméga.

» Aterlisningsfasen — varje barn fér ett exemplar av texten som ett arbetsblad. Eleverna
arbetar individuellt med sitt arbetsblad medan ldraren gir runt och aterliser texten med
varje elev. Varje ord som eleven kan ldsa i texten stryks under av ldraren, och déirefter
far eleven ett kort for varje understrykning.

* Efterbehandlingsfasen — inom denna fas anvinder eleverna de kort som de far i ater-
lasningsfasen. P4 korten skriver eleverna av de understrukna orden frén arbetsbladet
och sedan fér de ldsa orden och bendmna ljuden/bokstdverna som ingér i ordet (Lei-
mar, 1974, s. 88 — 102).

Till metoden hor ocksa att ldraren kontinuerligt kontrollerar elevernas bokstavskunskap. Den-
na individuella kontroll foljer ett visst monster och genomfors med varje barn minst en ging i
manaden, detta for att lararen hela tiden ska veta hur mycket varje elev kan eftersom barnen
sjdlva avgor takten for sin inldrning av tecken och ljud (Leimar 1974, s. 104 — 108).

Nar det géller skrivandet ska barnen hela tiden uppmuntras till att fritt uttrycka sig i skrift
utan nagra storre krav pa korrekthet 1 utforandet. Vid de forsta skrivférsoken kan eleverna fa
skriva nagot till en bild de ritat eftersom bilder dr barns naturliga uttrycksform. Bokstédverna
trdnas systematiskt pd traditionellt sitt genom att t.ex. fylla 1 text som lararen skrivit (Leimar
1974, s.47, 110, 113).

3.2.2.2. Lasinldrning med Spraket som Bas

Ldsinldrning med Spraket som Bas (LSB) har utarbetats av talpedagogen och f.d. lagstadie-
lararen Siw Hagnis och kallas dven for Anna-modellen eftersom liromedlet som ar kopplat
till modellen heter Anna. Anna-modellen innebér att man trénar sprakets samtliga komponen-
ter: semantik (begrepp), lexikon (ordférrdd), prosodi (sprakmelodi, rytm och betoning),
syntax (satsldra), morfologi (b6jningsléra) och fonologi (sprakljud). Alla dessa komponenter
ingdr 1 talat sprak, och talet dr ocksa det som modellen bygger pd (Hagnds, 1995, s. 34 — 36,
108).

Talet dr den forsta och enklaste sprakliga funktionen (de andra dr ldsning och skrivning).
Talet kommer for de allra flesta naturligt, medan man for att kunna ldsa med behéllning forst
maste lagra ett sprak i1 hjdrnan for att kunna moéta den skrivna texten. Genom att forst léra sig
behirska sprékliga komponenter som syntax, morfologi och prosodi i talat sprak forbereder
sig barnen for ldsning (a.a. s. 10 — 13, 43 — 44).

Hagnés menar att man ska utgé fran talet darfor att prosodin, d.v.s. sprakmelodi, rytm och
betoning, har en oerhort viktig roll for forstdelsen, och skriven text ger ingen sddan informa-
tion. Dessutom kan redan mycket sma barn med hjilp av prosodi, kroppssprak och mimik
gora sig forstadda utan ord (a.a. s. 35, 45).

Hagnés sédger sig ha en holistisk grundsyn pa larande:

I all vetenskaplig forskning utgér man frén analys, innan man gér till syntes. Att utgé frén
analys innebér att man startar frdn ndgon helhet, som sonderdelas i mindre enheter. Nar
barn lér sig ldsa sysslar de med en typ av forskning, och darfor méste de starta med en
helhet for att sedan dela upp den i mindre delar. (a.a. s. 45)
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Helheten utgdrs av minst en mening och ska l4sas 1 normal talhastighet for barnen for att alla
sprakliga komponenter ska inga. Nér ett talat uttryck pé detta sétt kopplas samman med skri-
ven text, upptacker barnen sjélva att tal och skrift hor ihop, vilket leder till att barnen blir sti-
mulerade till att skriva (a.a. s.77).

I Anna-modellen ingar ingen ljudinldrning och detta beror pa att det 1 talat sprdk fore-
kommer samartikulation av ljud. Detta innebir att det egentligen inte finns nagra granser mel-
lan ord 1 en mening eller mellan ljuden 1 ord. Det gor det véldigt svart att lyssna ut enskilda
ljud (a.a. s. 83). Hagnés sdger t.o.m.:

Det ar emellertid hogst oldmpligt att trina ljudandet, innan barnen sjilva natt s& langt i sin
sprékliga medvetenhet. For tidig trdning av ’ljudldsning’ kan bromsa den sprékliga ut-
vecklingen och framkalla lds- och skrivsvérigheter. Darfor bor man inte utgd frén ljuden
vid lasinldrning. (Hagnis, 1992, s. 11)

Eftersom barn ofta inte ens kan hdrma en mening med, f6r dem, okdnd syntaktisk konstruk-
tion, ar det véldigt viktigt att olika slags meningskonstruktioner forst trinas 1 tal. Detta gors
med hjédlp av laromedlet Anna som bestdr av alfabetsbok, ldse- och arbetsbocker och spel
(Hagnaés, 1995, s. 45).

Handledningen till Anna-modellen &r véldigt detaljerad och arbetssittet beskrivs utforligt,
allt frdn hur bockerna ska placeras pd bédnken till hur man ska ldsa texterna. Lérar-
handledningen beskriver arbetsgangen med hela laromedlet och dessutom finns det checklis-
tor for hur man gar tillviga med ldse- och arbetsbok (se bilaga 4) (Hagnis, 1992).

4. UNDERSOKNINGEN

Undersokningskapitlet inleds med en kort presentation av de intervjuade ldrarna ddr man far
en bakgrundsbild av dessa personer for att ldttare kunna folja resonemanget och kanske se de
olika klassrumsmiljoerna framfor sig. Namnen dr fingerade. Ddrefter foljer en redovisning av
vad ldrarna svarade pd huvudfragorna i vart frageformuldr.

4.1. Presentation av de intervjuade lararna

Lisbeth — har lagstadieldrarutbildning frdn 1977 och har jobbat som ldrare 1 29 ar. Hon dr 50
ar gammal och arbetar nu 1 en etta med 12 barn.

Inger — jobbar pd samma skola som Lisbeth, men har istéllet ar 2 som bestdr av 14 barn. I
gruppen arbetar ocksd en extra resursperson/assistent. Inger dr 57 ar gammal och blev fardig
med sin ladgstadieldrarutbildning 1972 men har jobbat som larare 1 27 &r eftersom hon gjorde
ett ganska langt uppehdll nédr hon fick barn. Hon arbetar dven ett par timmar 1 veckan som
speciallérare.

Sofia — dr yngst av de intervjuade. Hon dr 33 ar gammal och har jobbat som lérare i tio ar.
Hon blev firdig med sin grundskolldrarutbildning 1-7 med inriktning SV/SO 1996, och nu
jobbar hon 1 en dldersblandad klass (F-3) tillsammans med en annan larare (Birgitta), en for-
skolldrare och fritidspersonal. Gruppen bestar av 38 barn varav sex stycken gar 1 &r 1. Sofia
har nuvarande ldsdr haft ansvaret {or ettornas lasinlérning.
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Birgitta — jobbar 1 samma klass som Sofia men har arbetat som ldrare 1 30 ar och ar 51 ar
gammal. Birgitta har ligstadieldrarutbildning frdn 1975 och har dven specialpedagog-
utbildning.

Eva — har jobbat som ldrare 1 33 ar och blev fardig med sin lagstadieldrarutbildning 1973.
Hennes klass ér en etta och bestir av 26 barn. I den arbetar ocksa en fritidspedagog och en
annan larare. Eva dr 57 ar gammal.

Ulla — édr den som har jobbat langst, 36 &r. Hon ar 58 &r gammal och tog smaskolldrarexamen
1969. Nu arbetar Ulla i en etta pa 24 barn tillsammans med en annan lérare.

4.2. Redovisning av intervjusvar

4.2.1. Arbetar lararna efter nagon speciell las- och skrivinlarningsmetod?
Inger, Lisbeth och Eva svarade alla tre att de arbetar efter en speciell metod vid 14s- och
skrivinldrning, ndmligen Anna-modellen. De f6ljer alla den strikta ldrarhandledningen, s& de-
ras arbetssdtt med modellen ar vildigt lika. De arbetar dock olika nir det giller bokstavs-
inldrningen. Inger och Lisbeth anvénder sig av hela laromedlet som hor till Anna-modellen,
vilket dven innefattar en alfabetsbok dér eleverna ovar att skriva bokstdverna. Eva anvénder
sig istéllet av annat material nér det géller bokstavsinldrningen och arbetar mycket mer kring
varje bokstav genom bokstavsbild och bokstavsfigur’. Alla tre papekar dock att de inte talar
om bokstavens ljud i samband med bokstaven, utan det dr ndgot som barnen lér sig sjdlva si
smaningom.

Ulla, Birgitta och Sofia sidger att de inte anvdnder sig av nagon speciell metod vid 14s- och
skrivinldrningen utan att de blandar olika metoder:

Det ar ingen speciell utan jag blandar... (Ulla)

Nej, alltsé... nej, det tycker jag inte. Men, for att, det kdnns ju som att det blir ju valdigt
mycket dir barnen dr liksom. En del barn kanske klarar av helordsmetoden pé ett helt an-
nat sétt, en del ljudar och... Jag forsoker att mota dem dér de ar och forsoker att stdtta
dem och det de behdver hjélp med. (Sofia)

Ulla, Birgitta och Sofia beskriver dock alla ett 1 huvudsak syntetiskt arbetssétt nér de beréttar
om hur de arbetar med bokstidverna. De talar om bokstaven och dess ljud, att man far spara
bokstaven och att lyssna efter ljudet i olika ord. Aven om de siiger att de blandar metoder si
har de dnd grunden 1 ett mer syntetiskt forhdllningssatt till 14s- och skrivinlarningen:

Ja, det ar ju det hir att ljuda, att forsoka fa ihop. /.../ Ja, det &r ju det det hela bygger pa,
for min del i alla fall. Att borja med tva bokstdver och forsoka... (Ulla)

... fast man borjar pa nagot sétt i den dnden att vi ljudar ihop och liksom sétter ihop och
sé. (Sofia)

3 Bokstavsbild innebir att barnen far rita eller mala saker som borjar pa bokstaven alternativt att man anvinder
ett arbetssétt som hor till bokstaven; t.ex. kan man pé bokstaven B méla med Bl4 farg eller Blanda féarger.

Bokstavsfigur: till varje ny bokstav plockar Eva fram en skonlitterdr bok dér boken, eller huvudpersonen,
borjar pa bokstaven i fraga. P4 bokstaven S anvinde de t.ex. boken Storm-Stina.
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Ulla papekar att hon dr noga med att alla barn ska gé igenom varje bokstav ordentligt och sé-
ger att for att kunna ldra sig ldsa maste man kdnna igen bokstidverna och kunna ljuda ihop
dem.

Det material som Sofia berdttar om vid intervjun utgér ocksa fran ett syntetiskt forhall-
ningssdtt. Arbetsboken som hon visar oss utgér fran tvabokstavsord, och direfter byggs boken
successivt upp i svarighetsgrad. Vi fick ocksa se den ldsebok som hon anvéinder nér hon viljer
ordningen pa bokstidverna till bokstavsgenomgéngen. Den var uppbyggd sa att bokstdverna
som presenterades 1 borjan skulle vara létta att ljuda samman och att det skulle ga att bilda
sma ord av dem, t.ex. L, 1, s, o som bildade orden so, os, sol och sil.

Birgitta beskriver ocksa ett ganska syntetiskt sétt att arbeta med bokstavsinldrningen, men
hon papekar att hon blandar olika metoder och forklarar d&ven hur hon arbetar lite LTG-
inspirerat genom att 1ta barnen ta del av meningsfulla texter. Med meningsfulla texter menar
hon dels texter ur skonlitterdra bocker, dels att man kan skriva texter gemensamt med barnen
som man sedan jobbar vidare med. Hon menar att den metoden kan gora att barnen kénner sig
som ldsare eftersom texten bygger pa deras egna ord, och de kan di f6lja med 1 den gemen-
samma lasningen fast de egentligen inte kan avldsa orden.

Nagot som dr gemensamt for alla ldrare 1 undersdkningen dr att de anvinder sig av skon-
litterdra bocker pé olika sdtt. Bade Ulla och Eva later barnen ta hem skonlitterdra bocker och
ha dem som ldsldxa, medan de Ovriga ldrarna har de skonlitterdra bockerna tillgéngliga for
lasning 1 klassrummet. Sofia och Birgitta berdttar ocksd att eleverna har en ldsstund varje
morgon. De barn som inte kan lisa samlas till hdglisning i Storbok.*

4.2.2. Hur motiverar lararna sitt val av arbetssatt?

Inger, Lisbeth och Eva forklarar att de valde Anna-modellen eftersom de skulle fa elever i
sina klasser som de visste hade svdrigheter med talet. Det var specialpedagogen pd Ingers
skola som berittade for henne om Anna-modellen. Inger presenterade den for de andra ldararna
pa skolan och fick mojlighet att g en kurs. Hon har anvdnt Anna-modellen med tva grupper,
eftersom hon menar att det dr en metod som passar alla barn, och att den &r sérskilt bra for de
barn som befinner sig 1 svrigheter:

Ja, da ténker vi... det passar alla barnen, och det ar vért att prova for hans skull alltsa.
(Inger)

Nar Lisbeth skulle borja med en etta valde hon ocksé att testa Anna-modellen. Lisbeth har
dock inte gatt kursen som hor till metoden, eftersom den blev instélld nar hon skulle ga den.
Hon har istéllet fatt hjilp av Inger nédr hon har behovt.

Eva fick ocksd hora talas om Anna-modellen genom specialpedagogen pa skolan dér hon
arbetar, och efter studiebesok pa en skola dir den anvinds beslutade hon sig for att testa den.

Ulla sédger att det dr svart att planera for lds- och skrivinldrningen innan man har triffat
klassen och ser vad man har for elever. Hon beskriver att det hon lirde sig under ldrar-
utbildningen dr grunden och tryggheten for hennes arbetssitt, men att hon nu plockar in saker
frdn andra metoder nir hon ser vad barnen behdver.

* Storbok #r en del ur ett analytiskt lds- och skrivinldrningsprogram som ménga lirare i Nya Zeeland anvinder
sig av. Lararen anvinder da en bok i storformat som man ldser gemensamt ur. Bokens bild och text kompletterar
varandra sd att barn som annu inte lért sig ldsa dnda kan forstd vad som hénder. Genom att tala om bilden och
texten, och sedan ldsa gemensamt, kan alla barn folja med i texten och dérmed kénna sig som ldsare (Jorgensen
(red.) 2001).
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...dér larde man ju sig hur det fungerade, att det var sd hir man kunde gora... och jag kan
vil sdga att med aren har man blivit osékrare... for i borjan ndr man kom ut sa fanns det
inget som var svart, det var precis sjalvklart allt man skulle gora, sd kdndes det. Men ju
mer man lér sig desto mer ser man svarigheterna. (Ulla)

Béde Birgitta och Sofia beskriver att de har valt att blanda olika metoder, eftersom alla elever
behover olika sitt att 1dra sig och om man blandar kan man méta alla elever déar de befinner
sig och ge dem den hjélp de behover.

4.2.3. Vilka for- och nackdelar ser lararna med sitt arbetssatt?
Asikterna om vilka, och hur méinga, fordelar det finns med Anna-modellen skiljer sig 4t. Eva
namner endast foljande fordel:

Det ar ju en trygghet, for rutinen ar ju samma hela tiden /.../ De [eleverna] kdnner igen
momenten som ska gés igenom vid varje tillfélle. (Eva)

Inger och Lisbeth ser fler fordelar och ar 6verhuvudtaget mer positivt instillda till modellen
an vad Eva dr. Lisbeth menar att en av fordelarna ar att eleverna méter s mycket text och att
de genom detta lar sig hur en mening dr uppbyggd, nir det ska vara punkt, stor bokstav etc.
Béde Inger och Lisbeth ndmner dven arbetet med ordbilder som en fordel:

Och det kan jag se som en fordel, att de 1ar sig s mycket ord, alltsa de kinner igen ord.
/.../ Ja, de lar sig dem som ordbilder. Jag tycker ocksa att de skriver snyggt, faktiskt, pa ett
annat vis 4n vad jag har sett forut. (Lisbeth)

Men hir ar det mer det hir att man har kombinationer — alltsé ost finns i prost och post
och frost och sa va? Sa att du far de ordbilderna som bokstavshjilp nistan — du behover
inte ljuda allting. (Inger)

Nar det giller nackdelar med Anna-modellen skiljer sig dsikterna ocksa ét:

Nackdelarna dr, som jag har upplevt / ... / Nagra av eleverna upplever att de lér sig inte
lasa... som de tycker. De lér sig texterna dér [Laseboken Nu ska vi ldsa om Anna] men de
vet inte hur de... en del av dem har liksom sagt att *Jag vet inte hur jag ska gora nér jag
ska ldsa andra ord!” Darfor att de inte riktigt vet hur de ska ljuda ihop péd vanligt sétt.
(Lisbeth)

Inger ndmner istéllet nackdelar som har att géra med modellens tidskrdvande och struktu-
rerade arbetssitt:

Det hér tar sd mycket tid, s& man har svart att hinna s mycket mer &n att halla pa med
det. (Inger)

Aven Eva ndmner rutinerna i modellen som en nackdel, men hon syftar dé p4 att rutinerna ir
trakiga for henne som lérare:

Ja, nackdelar dr vél det att man... det & samma rutiner hela tiden. Det 4r ju en vildig
trygghet for barnen men for mig ar det néstan s& man kan kréikas det sista nu da. (Eva)

Pé fragan vad det finns for fordelar respektive nackdelar med att blanda metoder s& som Ulla
sdger att hon gor, svarar hon:
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Ja... det har jag inte tinkt pa... vad det finns for fordelar. /... / Ja, men... jag har liksom
inte tdnkt pé att det dr nagra speciella metoder sa... utan man, man maste ju for att lara
sig ldsa s& maste man ju kénna igen bokstéver... det méste man ju. Och sd maste man
veta... kunna ljuda ihop det, det maste man ocksé kunna... Men sedan finns det ju en del
som har jéttesvart med ljudningen och kanske kan ldra sig lite helord... négra stycken, de
frekventa helorden for att hjélpa till... men ja, jag vet inte... metoder... det bara sitter i
kroppen. (Ulla)

Bade Birgitta och Sofia pipekar att fordelen med deras blandade arbetssitt dr att de kan finna
delar som passar alla elever och ge alla den hjdlp och det stod som de behover. De kan dar-
emot inte finna nagra uttalade nackdelar med att blanda metoder.

4.2.4. Vad gor lararna om deras arbetssatt inte fungerar?

Lisbeth ser det som en nackdel att en del elever anser att de inte lir sig ldsa med hjélp av
Anna-modellen och att de inte forstar hur de ska ldsa andra ord én de som de har lért sig 1 un-
dervisningen. Nar detta intraffar har hon valt att 1ata eleverna arbeta med andra typer av upp-
gifter:

Ja, da har jag skickat hem annat... annan typ av uppgifter eller ndgra bokstiver eller mer
gatt igenom hur de later och sé. /.../ Och da har jag ofta tagit hjidlp av fordldrarna och
gjort lite egna uppgifter, kanske skickat hem och sagt *Ova de hir bokstiverna’. Och...
ja, tittat pa annat material och provat en annan vig helt enkelt. (Lisbeth)

Aven Eva berittar om hur de samlar barnen som inte har lirt sig ldsa i smagrupper och ger
dem extra stimulans. Det material de anvénder dd kommer inte ifrdn Anna-modellen utan det
ar material som ska stirka barnens sprikliga medvetenhet. Dessa 6vningar bestar av bl.a. rim,
ramsor, ordlangdsjdmforelser, lyssna efter bokstavsljud o.s.v. som mer bygger pa det syntetis-
ka forhallningsséttet inom lds- och skrivinlarning.

Birgitta och Sofia forklarar att om ett barn inte lir sig ldsa och skriva sa far de ha en dis-
kussion kring vad det kan bero pd och hur det barnet lattast 14r sig. Dérefter diskuterar de moj-
liga atgirder som de kan sdtta in. Sofia menar att det finns storre mojligheter att hitta sétt att
hjilpa barnen om man blandar metoder sa som de gor:

... sa far man ju prova olika insatser och metoder fran vér sida da. Att forsdka, om det &r
nagon som behover ldsa for en vuxen varje dag, da forsoker man ju tillgodose det, eller
trdna pa bokstdver varje dag. / ... / En del har ju latt for det har liksom att se och... om
ord &r, hur de ser ut och kan fa en bild av det och s&, men... men jag tycker att det ar lite
mer specifika barn dd som man kan se har svart att ljuda ihop orden och d kan det vara
en vig liksom. (Sofia)

Ulla svarar:

Ja, da... det gar inte att trolla fram det, det finns ju inga mojligheter. Utan det &r ju att
man far forsoka leta efter saker da som kan intressera kanske... (Ulla)

Inger forklarar att hon har valt Anna-modellen for att den &r bra for elever som har svért att
lara sig ldsa och skriva. Men om en elev inte skulle ldra sig genom Anna-modellen skulle hon
forst kontrollera om eleven har lart sig bokstidverna. Inger papekar da att det inte &r relationen
bokstav-ljud som hon kollar av, utan bara om eleven har lirt sig att kéinna igen bokstéverna:
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Och kan de dem da sé skulle jag vil sitta mig sjdlv med det barnet och s skulle jag ta
t.ex. Olas bok och sa skulle vi prova att ldsa dir. Alltsé da gor de det, jag skulle tro att de
gor det. (Inger)

Om eleven inte har lirt sig bokstdverna arbetar hon pd olika sétt med dessa tills eleven kan
dem.

4.2.5. Vad vet lararna om olika etablerade las- och skrivinlarningsmetoder?
Alla ldrarna kdnner till ljudningsmetoden och arbetar eller har arbetat med den. De fem ldrare
som tog sin ldrarexamen mellan aren 1969 och 1977 har fatt ldra sig ljudningsmetoden under
metodikkurserna pé lararutbildningen. Sofia beskriver sin utbildning som mer teoretisk och att
det inte ingick ndgon metodik 1 den, men hon kénner énda till l[judningsmetoden och anvénder
den vid bokstavsinldrningen.

Asikterna om ljudningsmetoden skiljer sig at. De tre lirare som nu arbetar med Anna-
modellen ser nackdelar med ljudningsmetoden:

Ja alltsé... problemet med ldsinldrning tycker jag ar att ibland sa pratar man om saker sa
barnen inte fattar vad man héller p4 med. / ... / Alltsa man pratar om ljud och *Var hor du
det?’ / .../ Man lar dem ldsa os, och barnen har ingen aning om vad os dr. Och nér de ser
ordet so sé ser de en gris. (Inger)

De menar att barn har svart att forstd vad ljudningen innebér. Lararna sager att barn inte for-
stdr vad de ska gora nir de t.ex. ska leta efter ljudet *b’ 1 bo/l. En risk med ljudningsmetoden
ar ocksa att en del barn inte kommer vidare 1 ldsningen utan fastnar i ljudningen, men med
Anna-modellen kommer barnen sjdlva pé att man kan ljuda.

Niér vi talar med Inger om vilka lds- och skrivinldrningsmetoder hon kdnner till s& ndmner
hon LTG och Bjorneloos metod. Under ldrarutbildningen fick Inger moéjlighet att besoka Ul-
rika Leimar och se hur hon arbetade med Lésning pd Talets Grund men Inger har inte sjalv
arbetat med LTG 1 sin egen undervisning. Bjérneloos metod har hon ddremot arbetat med un-
der en period, och hon beskriver den som véldigt temainriktad och @mnesintegrerad. Nar man
arbetar med bokstaven S kan man t.ex. arbeta med silar, stenar eller solsystemet. Hon tycker
att arbetet med den metoden var roligt, men nackdelen var att det var svért att finga upp de
barn som inte lérde sig.

Eva ndmner ocksa LTG som en metod hon kénner till, och hon beréttar att hon dven har
arbetat med den under ett par ar. Hon forklarar att metoden utgar fran barnens egna ord och
att det handlar om nagon form av utantilldsning till en bérjan. Hon nimner ocksa att man kan
arbeta med ordbilder med barnen, sa att de lar sig ndgra ord som bilder. Eva nimner inga for-
eller nackdelar med metoderna, utan hon siger att det finns bra och déliga delar 1 alla meto-
der. Darfor tycker hon att man ska utga fran vad barnen dr mottagliga for.

Lisbeth beskriver en metod som bygger pa att man borjar med vokalerna for att de ar litta-
re for barnen att lyssna in dn konsonanterna. Hon menar att det kan vara en fordel for en del
elever som annars har svért att hora skillnad pé bokstivernas ljud. Lisbeth ndmner inget namn
pa denna metod, men vi anser att den pdminner om Wittingmetoden som ocksd borjar med
vokalerna for att de ar lattare att hora skillnad pa. Vidare ndmner Lisbeth LTG som en metod
hon ér bekant med. Hon forklarar att den bygger mycket pa barnens egna texter. Hon berittar
daven om en ordbildsmetod, som bygger pa att barnen lir sig hogfrekventa ord som ordbilder
sé att de ska slippa ljuda sig igenom orden:

Den ordbildsmodellen finns ju da att man lar sig jag, en, ett, och. Och har och séhir. Men
det &r ju inte de orden egentligen, som de plockar fram hér [i Anna-modellen]... (Lisbeth)
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Sofia ndmner Bornholmsmodellen som en metod hon kénner till och som anvdnds mycket
av forskolldraren. Hon ndmner dven Storbok nér hon beréttar om sitt arbetssitt. P4 frdgan om
for- och nackdelar med olika metoder kan hon inte svara, utan hon menar att varje metod har
olika for- och nackdelar beroende pé vilken elev metoden tillimpas pa.

Birgitta berdttar om LTG nér hon beskriver sitt arbetssédtt. D& ndmner hon dven Storbok
och var den kommer ifran:

Den dir Nya Zeeldndska metoden i grund och botten som bygger mycket pa, pé att man
laser mycket. (Birgitta)

Wittingmetoden uppfattas som negativ av bade Birgitta och Ulla:

Jag vet en metod som jag aldrig har gillat, det &r den hiar Maja Witting. Nir man laser
meningslosa stavelser och ord... Jag far erkénna att jag har nog aldrig satt mig in i den
riktigt. Och det &r ju for att det inte har lockat mig, jag har inte trott pa det... (Birgitta)

Ja, det &r ju den hiar Wittingmetoden. Den har jag aldrig anvént. Alltsd helordsmetoden,
men det pastar ju en del att den kan vara bra just for dem som é&r riktigt svaga att de kan
forsoka lara sig helord. Men det gér ju inte att géra med l&nga ord utan det &r bara det all-
ra lilla d&, och trdna dem hela tiden. Men jag har aldrig anvant den metoden. (Ulla)

Ullas beskrivning av Wittingmetoden visar att hon har missuppfattat vad metoden gar ut pa
och hur den anvinds. Daremot har hon kunskap om LTG och beskriver att hon horde talas om
den under sin ldrarutbildning. Hon forklarar att LTG gar ut p att man utgér fran talet. En an-
nan metod som hon beréttar om dr Bornholmsmodellen, som ofta anvinds i1 forskoleklassen,
men att hon foljer upp den 1 &r 1 for att se hur ldngt barnen har kommit 1 sprakutvecklingen.
Hon tycker att handledningen fér Bornholmsmodellen beskriver pa ett bra sétt hur man ska
anvinda spréklekarna:

Det var ju vildigt tydligt och askadligt i den, s& det var ju létt att f6lja. (Ulla)

P& fragan “Tror du att alla barn 1dr sig ldsa och skriva pad samma sétt?” svarade samtliga larare
nej:

Nej, det gor jag ju inte da. (Birgitta)

Birgitta syftar hir pa att vi precis innan talade om olika arbetssétt och metoder, och att de pas-
sar olika bra for olika barn. Ulla, ddremot, menar att en del barn har valdigt létt f6r sig, medan
andra har svart att lira sig ldsa. Hon kopplar dock inte detta till att olika barn kan behova oli-
ka metoder:

Nej, det tror jag inte! Nej... det tror jag ju inte. For en del, det bara kommer *Jaha, var det
séhdr?’ sa bara det kommer, nidr de kdnner igen bokstdverna séhdr. De sétter ihop det
bara! Men andra de ser ju det, att det dr jittesvart. Det ar ju vildiga skillnader i det. (Ulla)
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4.2.6. Redovisning av enkatsvaren
Nedan redovisas svaren pd enkétfrdgan "Hur tror du att barn lir sig mer generellt?”:

Lirarens namn Forstahandsval Andrahandsval Tredjehandsval

Lisbeth

Inger

Sofia

Birgitta

Eva

llelEdrdic s

| > ||| > |
s lielelielle!

Ulla

Tabell 1: Tabellen visar hur lirarna har rangordnat lirandeteorialternativen i enkétfrigan. Alternativ A
star for behavioristiskt perspektiv, alternativ B star for kognitivistiskt perspektiv och alternativ C star for
sociokulturellt perspektiv.

Lisbeth, Sofia och Birgitta har rangordnat alternativen pa precis samma sitt,. De satte det
kognitivistiska perspektivet (alt. B) forst, det sociokulturella (alt. C) som nummer tvé och det
behavioristiska (alt. A) placerade de sist. Aven Ulla satte det kognitivistiska (alt. B) som
nummer ett, men placerade det behavioristiska perspektivet (alt. A) som nummer tva och det
sociokulturella (alt. C) som nummer tre.

Inger och Eva har valt samma forstahandsalternativ, det behavioristiska (alt. A) men de
har rangordnat nummer tvé och tre pa olika sitt. Inger satte det sociokulturella perspektivet
(alt. C) som andrahandsval och det kognitivistiska (alt. B) som nummer tre, medan Eva place-
rade dem tvartom.

5. DISKUSSION

Diskussionskapitlet inleds med en ndrmare analys av varje ldrare och dennes arbetssiitt.
Ddrefter gors en sammanfattande slutdiskussion ddr olika faktorer som paverkar ldrarnas val
av arbetssditt tas upp. Sedan foljer ett avsnitt om vad ldrares eventuella brister inom lds- och
skrivinldrningsmetoder kan fa for pedagogiska konsekvenser. Efter detta for vi en metoddis-
kussion ddr vi tar upp om vi kunde ha genomfort undersokningen annorlunda. Slutligen foljer
forslag pd vidare forskning.

5.1. Resultatdiskussion

5.1.1. Lisbeth

Vi1 anser att Lisbeth dr medveten om vad Anna-modellen innebér. Det visar sig genom att hon
kan ndmna bade for- och nackdelar med modellen vilka kopplas till vad och hur eleverna lar
sig. Hon kan dven gé ifran modellen och plocka fram material som bygger pa andra metoder
om ett barn inte ldr sig ldsa, vilket visar att hon ocksd har kunskap om andra metoder. Vi
tycker att detta visar att Lisbeth ser att barn 1ir sig pa olika sétt och att de kan behova olika
uppgifter.

Pé enkitfrdgan satte Lisbeth alternativ B som det som stimmer bést dverens med hennes
syn pa larande. B-alternativet stod for den kognitivistiska ldrandeteorin, som Anna-modellen
bygger pa, eftersom den utgar frén en helhet. Det gor att man kan sédga att Lisbeths val av lds-
och skrivinldrningsmetod foljer hennes synsétt pd hur barn lir sig mer generellt. I B-
alternativet stod det bl.a. att man ska invénta barnet tills det efterfragar kunskap, och det kan
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man siga att Anna-modellen gor eftersom man inte lar barnen att ljuda utan menar det ar na-
got som barnen sjélva lér sig nédr de dr redo.

Det som dock forvanar oss dr att Lisbeth satte alternativ A som det som minst stimmer
overens med hennes syn pd barns ldrande. Alternativ A beskriver en ldrarstyrd inldrningsgang
pa behavioristisk grund, och trots att Anna-modellen utgar frén ett kognitivistiskt synsitt &r
sjdlva arbetsgdngen vildigt lik den som beskrivs i alternativ A. Men vi kan se att Lisbeth ar
medveten om detta forhdllande nér hon beskriver sin ldrarroll som vildigt auktoritér:

Ja, den ar valdigt auktoritér just nu, det dr den faktiskt med den hir metoden... darfor att
den ar viéldigt styrd. / ... / Den bygger helt och héllet pé att ldraren har liksom barnen och
de gor sa som man séger. (Lisbeth)

5.1.2. Inger

Vi tycker att Ingers resonemang kring sitt arbetssétt speglar att hon har gjort ett medvetet val
ndr hon valde Anna-modellen. Hon valde metoden eftersom den kunde passa alla barn, inklu-
sive barnet med sprakstérningar, och hon kan se badde for- och nackdelar med den. Inger kan
motivera varfor hon har valt Anna-modellen, och hon ar vil insatt i hur man ska arbeta med
den. Hon dr mycket positiv till Anna-modellen, vilket visas 1 de fordelar hon ndmner, ndmli-
gen att barn lar sig orden som bilder och att det ar létt att se vilka barn som inte hanger med
vilket gor att ldraren snabbt kan ge dem stod. Hon anger endast en nackdel med modellen, och
det ar att den &r sd tidskrdvande att det dr svart att hinna med nagot tematiskt arbete.

Ingers positiva instédllning till modellen mérks d@ven nér hon ska forklara vad hon gér om
ett barn inte lér sig ldsa och skriva. Hon pédpekar forst att hon redan har hittat pa "nigot annat”
genom att anvinda Anna-modellen, men om en elev dndé inte skulle ldra sig ldsa skulle hon
forst se om barnet kan bokstidverna, och d& dr hon noga med att forklara att det inte &r rela-
tionen bokstav-ljud som eleven ska kunna, utan det dr endast bokstdvernas namn. Kan eleven
inte det sd 6var hon bokstdverna med eleven genom t.ex. spel.

Om en elev kan bokstdverna men dndé inte kan ldsa skulle hon ta en annan bok &dn Nu ska
vi ldsa om Anna, och be eleven ldsa 1 den. Hon dr d& Gvertygad om att eleven skulle lésa.
Inger skulle alltséd inte 1dmna tankesdttet med Anna-modellen och testa en annan metod om en
elev hade svérigheter, utan hon tar en annan bok och forsdker pd samma sitt 1 den. Vi tror att
detta beror pd att hon ér dvertygad om att Anna-modellen dr den bésta metoden for elever som
har svart att lira sig ldsa. Men pa fragan om alla barn ldr sig l4sa och skriva pa samma sitt sa
svarar hon definitivt: ”Nej!”

Inger kan dven ndmna andra metoder och vad de géar ut pa, men dnda hénvisar hon inte till
dem nir hon ska forklara vad hon gér om en elev inte ldr sig genom Anna-modellen.

Vi ser en risk med att fokusera en enda modell som Inger gér med Anna-modellen. Det
kan bli sa att man missar de barn som faktiskt inte lar sig ldsa och skriva pa detta sitt, efter-
som man &r s overtygad om att modellen ska fungera. Inger menar ju att hon har valt model-
len for att den ska passa de barn som har talsvarigheter, och det ar ju vildigt bra att man kan
hitta en modell som kan gynna dem samtidigt som alla 1 klassen kan vara med 1 samma un-
dervisning, sé att inte de barn som é&r 1 svarigheter blir utpekade. Men vi menar att det ocksa
kan finnas barn bland de andra eleverna som har svérigheter med att ldra sig de ordbilder som
Anna-modellen bygger p4, och da kanske de behdver ett annat arbetssétt.

Pé enkétfragan satte Inger alternativ A som nummer ett, och vi tror att hon svarade s& med
tanke pd Anna-modellens strukturerade arbetssitt och auktoritéra lararroll. Hon séger att larar-
rollen &r tydlig och odiskutabel och att om man ska folja Anna-modellen sa maste det vara pé
det séttet. Darmed stimmer hennes tankegangar kring lararrollen 6verens med hur hon svara-
de péd enkdten. Alternativ B som svarar mot den kognitivistiska ldrandeteorin, och alltsd
Anna-modellens grundtanke, satte hon som nummer tre. Vi tror dock att det kan bero pd att
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hon mest sdg till just det styrda arbetssdttet ndr hon svarade pa den frdgan. Och formuleringen
”Det ar viktigt for barnets utveckling att det ges stora mojligheter till egna val” under B-
alternativet, dr svar att koppla till Anna-modellens styrda arbete.

5.1.3. Sofia

Sofia séger att hon blandar olika metoder vid 14s- och skrivinldrningen eftersom det &r lattare
att mota varje barns behov dd. Hon ndmner lite olika delar av sitt arbetssitt som bokstavsin-
larning och Storbok, och hon ndmner ockséd helord som en metod man kan ta till om barn har
svart att forstd ljudningen. Hon forklarar dock inte ndrmare vad metoderna har sitt ursprung i
eller vad de gér ut pa.

Sofia beskriver att hon under sin lararutbildning fick mycket undervisning om olika teorier
och vad dessa stod for. De jimforde teorier och olika tankar kring lds- och skrivinldrning.
Trots denna teoretiska utbildning har Sofia svart att forklara de metoder hon ndmner, och hon
kan inte ge ndgra for- eller nackdelar med de metoder hon séger att hon blandar 1 sin under-
visning.

De metoder Sofia talar om kommer ur skilda forhallningssdtt nir det giller l14s- och
skrivinldrning, vilket dr bra om man ska se till olika barns behov. Men om man inte har sé stor
kunskap om metoderna tror vi att det kan vara svart att verkligen se vad varje barn skulle be-
hova.

Pé enkétfragan angav Sofia alternativ B som nummer ett, vilket motséger den del av hen-
nes arbetssitt som hor till bokstavsinlarningen. Arbetet med Storbok kommer dédremot frén ett
mer kognitivistiskt synsétt. A-alternativet dr det som Sofia satte som nummer tre pa enkéten,
men det dr detta behavioristiska synsitt som vi mest ser 1 hennes arbetssitt med lds- och
skrivinldrningen. Vi tror att Sofias rangordning kan bero pd att hon kom nyutexaminerad till
skolan och bdrjade arbeta tillsammans med Birgitta som da hade varit larare 1 20 ar. Birgitta
har ljudningsmetoden med sig frdn sin ldrarutbildning, och som nyutexaminerad kan det ha
varit en trygghet for Sofia att ta del av Birgittas erfarenhet. Sofia har arbetat pa samma skola
sedan hon borjade jobba och har dérfor kanske inte tagit del av s& ménga andra arbetssitt for
las- och skrivundervisning.

5.1.4. Birgitta

Birgitta sdger ocksa att hon blandar metoder, och hon kan redogora for vilka metoder hon an-
vander sig av och vad de gar ut pd. Hon beskriver att hon utgér fran ljudningen nir de arbetar
med bokstavsinldrningen och att det dr viktigt att eleverna har en spriklig medvetenhet nér
man borjar med lds- och skrivinldrningen. Ljudningsmetoden &r den metod hon lérde sig un-
der sin utbildning, men dé fick hon dven ta del av LTG. Birgitta beskriver att hon arbetar lite
LTG-inspirerat nu, och att de dd skriver texter gemensamt 1 klassen som de sedan anvénder
sig av ndr de arbetar. Hon kan dven beskriva arbetet med Storbok och var den kommer ifran.

I Birgittas arbetssitt kan vi se influenser frdn alla de tre larandeteorier vi beskriver 1 denna
uppsats. Bokstavs- och ljudinldrningen som bygger pa behaviorismen beskriver hon ganska
ingdende och det verkar vara en stor del av hennes undervisning. Trots detta har hon satt det
behavioristiska alternativet som nummer tre pa enkédten. Det gor att hon inte verkar medveten
om vad hennes arbetssitt bygger pa. Birgittas arbete med LTG och Storbok tycks utgora en
mindre del av undervisningen. Dessa metoders idébakgrund dr kognitivistisk, medan deras
arbetssdtt priglas av det sociokulturella perspektivet eftersom man dir ldser och samtalar i
grupp. Birgitta satte det kognitivistiska och det sociokulturella alternativet som nummer ett
respektive tva pa enkdten. Detta stimmer inte riktigt dverens med hennes arbetssitt, men dér-
emot med hur hon ser pd den egna lirarrollen vid 14s- och skrivinldrningen:
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Ja, man far vl forsoka vara inspiratdr pa nagot vis. Locka till, till ldsning och skrivning
pa olika sétt. Handledning, en handledande roll... (Birgitta)

5.1.5. Eva

Eva arbetar med Anna-modellen och hon &r insatt 1 arbetsséttet, men hennes instéllning till
metoden har blivit mer negativ under arbetets gang. Den nackdel hon ndmner med metoden
har inget att géra med om, eller hur, barnen lar sig utan har istéllet sin grund i hur hon som
larare upplever metoden och att rutinerna ér trdkiga. Rutinerna dr dven det som hon ndmner
som fordel, men da for att det dr en trygghet for barnen att de vet vad de ska gora. Hon be-
skriver ocksa hur elevernas instillning till metoden har fordndrats:

Det var ganska positivt och bra under hela hosten, men nu tycker barnen att det ar lite...
Tar lite tid och det ar lite motstdnd sa va... (Eva)

Evas svar kan tolkas som att valet av metod inte dr s genomtédnkt, eftersom hon bara kan
nidmna for- och nackdelar som hor till rutinerna med Anna-modellen, men hon ser inte till om
eller hur barnen lir sig och om arbetssittet gynnar eleverna.

Eva dr medveten om andra metoder, och de barn som inte ldr sig ldsa och skriva med
Anna-modellen samlar hon i en grupp dér hon anvinder material for att starka deras sprakliga
medvetenhet. Hon byter med andra ord frin en analytisk metod till en syntetisk. Detta tycker
vi visar att hon ser att barn ldr sig pé olika sitt, och om nagon inte lar sig enligt den metod
som hon har valt sa forsoker hon med en annan.

P4 enkiten satte Eva alternativ A som det som stimmer bist dverens med hennes syn pa
hur barn lér sig. Detta alternativ stimmer 6verens med Anna-modellens arbetssitt, eftersom
det dr sa strikt, och det kognitivistiska alternativet som Anna-modellen bygger pa satte hon
som nummer tva. Det sociokulturella alternativet sdtter hon som nummer tre, vilket enligt var
beddmning ocksé dr det som dr minst framtrddande 1 hennes arbetssitt.

5.1.6. Ulla

Ullas arbete med lds- och skrivinldrning bygger framst pa ett syntetiskt forhallningssitt, och
dven om hon sdger att hon blandar metoder tycker vi att det framst &r material som hon blan-
dar. Materialen bygger dock pa samma idé. Vi tycker att detta ar tydligt dels i det material
hon visar oss under intervjun, dels i det citat som forklarar hur hon ser for- och nackdelar med
att blanda metoder. I citatet sdger hon att hon inte ser det som olika metoder, och att hon inte
har tinkt s& mycket pa det (se s. 25). Ulla ser inte de olika arbetssidtten som metoder och &r
inte medveten om att de har sin grund 1 olika ldrandeteorier. Men hon visar dnda 1 citatet att
om en elev inte kan ljuda sa kanske eleven kan léra sig nigra helord. Hon ser dock ljudningen
som grunden for 14s- och skrivinldrning.

Ljudningsmetoden dr den metod som Ulla ldrde sig under lararutbildningen, och det é&r
dven den som hon sdger dr grunden och tryggheten for hennes nuvarande arbetssitt. Hon
namner d&ven Bornholmsmodellen och hur man arbetar med den. Hon berittar ocksa att hon
foljer upp arbetet med Bornholmsmodellen i ar 1 for att se hur barnen ligger till, eftersom hon
anser att den sprakliga medvetenheten ar viktig for att barn ska ldra sig ldsa och skriva. Detta
tycker vi visar att hon dr konsekvent 1 det syntetiska forhdllningsséttet. Hennes syntetiska for-
hallningssitt visas ocksd 1 hur hon ser pa den egna ldrarrollen:

Ja, den ér ju liksom — jag leder dem ju, det gor jag ju. (Ulla)
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Vi tycker att minga av Ullas svar pekar pd att hon arbetar efter det syntetiska forhall-
ningssdttet 1 1ds- och skrivinldrningen och att hon da har sin grund i den behavioristiska ldran-
deteorin. Trots detta sitter Ulla det kognitivistiska B-alternativet som nummer ett pa enkéten,
och alternativ A (behaviorism) placerar hon som nummer tvd, men hon sétter ocksa ett frage-
tecken dér och en pil mellan dessa alternativ, vilket visar att hon dr oséker pad om hon inte ska
byta plats pa dessa alternativ. Genom att dnda sitta alternativ B som nummer ett frangar hon
ju det syntetiska forhallningssétt som hennes lds- och skrivinldrning bygger pa, och som hon
uttrycker ganska tydligt 1 sina intervjusvar. Svaren visar att hon tror pa sitt arbetssitt, men hon
verkar inte kunna koppla ihop arbetsséttet med den behavioristiska ldrandeteorin.

5.2. Slutdiskussion

De larandeteorier vi presenterar 1 uppsatsen dr pa ett sitt motstridiga, men pa ett sitt komplet-
terar de varandra eftersom de betonar olika aspekter av larande. Inom behaviorismen koncen-
trerar man sig pa de yttre processerna av lirandet och man ser det observerbara resultatet som
inldrning. Anhéngare av den kognitivistiska ldrandeteorin ser istéllet till de inre processerna
vid inldrning, och ldrande ses som ndgot som sker inom varje individ. Inom det sociokulturel-
la synsittet ser man ldrande som ett samspel mellan ménniskor, och ldrandet sker i en kontext.

Att de olika larandeteorierna kompletterar varandra markte vi nir respondenterna skulle
besvara enkitfradgan och sa att de helst ville ta lite av varje alternativ for att beskriva sin syn
pa ldrande. I ldrarnas beskrivningar av sina arbetssitt kunde vi urskilja delar som kunde hér-
ledas till alla ldrandeteorierna, men hos négra larare fanns det tydligare drag fran en specifik
larandeteori.

Om vi ser till Ulla, Birgitta och Sofia anser vi att deras arbetssétt préglas av det syntetiska
forhdllningssittet och att de borde ha satt alternativ A som nummer ett. Men de har alla satt
kognitivismen som forstahandsval och detta kan bero pé att det i alternativ B stod: ”Det ar
viktigt for barnets utveckling att det ges stora mojligheter till egna val”. Om de hér lararna da
anser att de blandar metoder, anser de antagligen ocksa att eleverna ges valmojligheter.

Nar det giller Anna-modellen utgar den fran den kognitivistiska ldrandeteorin, vilket bety-
der att Eva och Inger borde ha satt alternativ B som nummer ett, liksom Lisbeth gjorde. Istél-
let satte de alternativ A som nummer ett. Anledningen till detta kan vara att arbetssittet i
Anna-modellen préglas av ett behavioristiskt tankesétt, eftersom det &r sa lararstyrt.

I forskningsoversikten A¢t lisa och skriva (2003) star det att lararnas metodval dr av mind-
re betydelse nir det géller lds- och skrivinlarningen och att det istéllet &r andra faktorer som
paverkar elevernas lds- och skrivutveckling. Vi ér benédgna att hilla med, eftersom alla meto-
der har samma mal — att ldra alla barn l4sa och skriva. Det vi ddremot tycker dr viktigt, ar att
larare 4r medvetna om de olika l4s- och skrivinldrningsmetoder som finns och vad de grundar
sig 1, for att kunna se vilken metod som passar vilket barn. Vi tycker att det bor ligga 1 lara-
rens professionalitet att ha kunskap om olika lds- och skrivinldrningsmetoder. Om ldraren inte
ar medveten om vilka metoder som finns, har denne heller inget att vilja mellan eller blanda
med.

P& vér andra frdga, "Hur motiverar ldrarna sitt val av arbetssatt?”, har vi fatt manga skif-
tande svar. Det var inte lararnas syn pa hur barn lér sig som framst lag till grund {for deras val
av arbetssitt, utan det fanns andra faktorer som var mer avgorande. Dessa var: ldrarutbild-
ningen, vetskapen om elever i behov av sdrskilt stod, samt ldrarnas vana och erfarenhet.

Ulla och Birgitta ar de ldrare som anvénder sig mest av den ljudningsmetod som de larde
sig under lararutbildningen. Birgitta har dock plockat in andra metoder i detta arbetssitt.

Lisbeth och Eva grundar ocksa sitt val av arbetssitt till viss del pa lararutbildningens un-
dervisning. Om deras arbetssédtt med Anna-modellen inte skulle fungera, anvénder de sig av
ljudningsmetoden med de eleverna.
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Sofias utbildning var mer teoretisk dn de andras, och hon fick inte ldra sig att jobba efter
en specifik metod utan fick kunskaper om olika metoder. Sofia sdger att hon inte har valt na-
got speciellt arbetssétt utan att hon blandar, och darfor dr det svért att veta hur hon motiverar
sitt arbetssétt. Vi tolkar dock Sofias svar som att ldrarutbildningen dr en faktor dven i1 hennes
fall. Lararutbildningens brist pd metodik har gjort att Sofia har foljt Birgittas arbetssétt.

Av intervjusvaren vi fatt har vi kunnat utldsa att Inger dr den enda ldraren som inte alls
anvinder sig av ljudningsmetoden ldngre och sdledes den enda dér vi inte kan se ldrarutbild-
ningen som en faktor for valet av arbetsstt.

Eva, Lisbeth och Inger forklarar att det framsta skilet till att de anvinder sig av Anna-
modellen &r att metoden &r bra for elever 1 behov av sdrskilt stod. Genom tips frén special-
pedagogerna pa respektive skola kom de 1 kontakt med Anna-modellen.

Vi tycker ocksa att vi kan se att Ulla, Birgitta och Sofias vana och erfarenhet spelar roll
for deras val av arbetssétt. Ullas kommentar om att hon inte har tankt pa att det dr specifika
metoder utan att ”det sitter 1 kroppen”, speglar denna faktor. Detta pragmatiska forhéllnings-
sétt kan ha sin grund 1 att ldrarna har upplevt att deras arbetssitt fungerat i praktiken och dar-
med har behdllit dem utan att vidare ifrigasdtta dem. Vi fOrstér att man behéller ett fungeran-
de arbetssitt, men vi menar att det alltid kan utvecklas och forbéttras.

5.3. Pedagogiska konsekvenser

Arbetet med var uppsats har gett oss mer kunskap om olika lds- och skrivinldrningsmetoder
och deras bakgrund. Den har ocksé gett oss insikt om att vi méste tidnka efter innan vi viljer
metod vid lds- och skrivundervisningen och om att vi behdver ha kunskap om olika metoder
for att kunna hjilpa barn att ldra sig l4sa och skriva pa det sitt som passar just dem.

Lérarnas kunskap om olika l4s- och skrivinldrningsmetoder och vad de grundar sig i, tror
vi kan ge pedagogiska konsekvenser pd flera olika nivéer: elevnivd, fordldranivd och organi-
sationsnivd.

Om ldrarna har mindre kunskap om lds- och skrivinldrningsmetoder och vad de grundar
sig 1 kan de pedagogiska konsekvenserna for eleverna bli att de inte erbjuds lds- och skriv-
undervisning som &r anpassad efter det egna sittet att lara sig. Om ldrarna istédllet har béttre
kunskap om olika lds- och skrivinldrningsmetoder kan undervisningen anpassas sa att fler ele-
ver far den undervisning som gynnar dem bést. Vi 4r medvetna om att man inte kan ha en las-
och skrivinldrningsmetod for varje elev 1 klassen, men om man blandar metoder pd ett med-
vetet sédtt kan man hitta uppgifter som passar fler elever. Darfor bor man nog ha e#f arbetssitt
som utgdngspunkt for att sedan kunna fora in andra metoder och arbetssitt, om man ser att
detta blir nodvandigt.

Lérarens kunskapsnivd om metoder for lds- och skrivinldrning kan dven ge konsekvenser
for fordldrarna. Om ldraren kan forklara for fordldrarna vilken inldrningsstil barnet har och
vad det arbetssitt eleven arbetar efter bygger pé, kan det hjdlpa fordldrarna att forsta barnets
utveckling. Fordldrarna kan dd bli medvetna om barnets inldrningsstrategier och hjélpa ele-
verna pa ett mer medvetet sdtt hemma. Om ldraren t.ex. méarker att en elev verkar ha svart for
att ljuda och istéllet forsoker anvénda sig av ndgon mer analytisk metod med den eleven, ér
det viktigt att 1draren dr sd pass insatt 1 metoden att han/hon kan forklara den for fordldrarna
och visa pa vilka konsekvenser det kan ge om de @nd4 forsoker ljuda med eleven hemma. Vi
tror att det &r av stor vikt att larare och fordldrar har ett gott samarbete kring elevens lds- och
skrivinldrning sa att eleven far en helhetssyn pé ldsandet och skrivandet.

P& organisationsniva skulle ldrarnas bristfdlliga kunskaper om lds- och skrivinldrnings-
metoder kunna ge konsekvensen att minga av eleverna far inlérningsproblem dven hogt upp 1
aldrarna. Om eleverna inte ldr sig 14sa och skriva ordentligt blir undervisningen 1 alla &mnen
svarare att ta till sig. Detta kan leda till manga underkdnda elever, vilket 1 sin tur kan leda till
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att skolan féar daligt rykte. Vi tror att samhillet skulle tjana pd ett storre samarbete mellan 14-
rarutbildningen och skolan. Exempelvis skulle verksamma ldrare kunna komma till universi-
teten och visa och berétta om hur de arbetar, vilket skulle ge en bredd 1 lararutbildningen ef-
tersom VFU:n oftast innebér att studenten foljer en ldrare och dennes arbetssétt. Detta skulle
ge lararstudenterna en slags metodikundervisning som saknas i dagens lararutbildning, och de
verksamma ldrarna skulle genom kontakten med lararutbildningen vara tvungna att reflektera
mer Over sitt arbetssitt.

Var forhoppning ar att lararstudenter, verksamma larare och andra som lédser detta arbete
far en forstdelse for vikten av se Over sitt val av arbetssitt, och att det kan fa konsekvenser pa
olika nivéer.

5.4. Metoddiskussion

Om undersokningen hade genomforts under hostterminen, da 14s- och skrivundervisningen
startar pa skolorna, hade vi valt att d&ven basera den pd observationer och kanske ocksa elev-
intervjuer. Det skulle ha gett oss ett bredare underlag att dra slutsatser ifran. Da skulle vi ha
fatt se om ldrarna foljer det arbetssétt som de beréttar om istéllet for att endast tolka deras in-
tervjusvar.

Vi dr medvetna om att endast sex intervjuer inte kan ge niagot generaliserbart resultat for
hur lidrare overlag arbetar med 14s- och skrivinldrning, vilket heller inte var vart syfte med
undersokningen. For att fa ett generaliserbart resultat hade det kridvts ménga fler intervjuer.

Angdende bortfallet av en respondent sd tror vi inte att en intervju till hade gjort ndgon
skillnad 1 resultatet. Eftersom urvalskriterierna inte har att géra med ldrarnas arbetssitt pa-
verkar bortfallet inte ndgon form av jadmforelse mellan ldrarna. Den larare som var sjuk vid
intervjutillfdllet arbetar 1 samma klass som Eva, och dérfor kan man anta att vi skulle ha fatt
liknande svar frén henne som fran Eva.

En faktor som kan ha paverkat lararnas svar ar tolkningen av de begrepp som anvéndes
under intervjun. Vi har i1 uppsatsen redogjort for vad vi anser att t.ex. en metod ar, men re-
spondenterna kan ha andra associationer till detta begrepp.

Att ldrarna vi intervjuade var medvetna om att deras svar skulle ingd i en studie kan ha pa-
verkat deras svar pa sa vis att de velat svara mer “korrekt”. Vi hade dock kénslan av att vi fick
arliga och uppriktiga svar av samtliga respondenter vid intervjuerna.

En annan faktor som kan ha pédverkat intervjusvaren &r att vi inte foljde vart frdgeformular
punkt for punkt, utan frdgorna stélldes 1 olika ordning beroende pd hur samtalet med respekti-
ve respondent fl6t pa. Detta gor att ldrarna inte har fatt frdgorna 1 samma ordning och att deras
svar kan ha pédverkats av frdgan som stélldes precis innan. Vi anser dock att vi har fatt svar pa
alla fragor.

Enkétfrdgan “Hur tror du att barn l4r sig mer generellt?” tyckte alla respondenter var svér
att besvara, och helst ville de inte vélja nagot alternativ framfor ndgot annat, men vi bad dem
dnda att rangordna dem. Vi tror trots detta att det var bra att anvdnda en enkét vid denna fraga,
for om vi muntligt hade stillt samma frdga hade vi antagligen fatt svar som: “Jag vet inte”
eller ”Det kan jag inte svara pé, det var svart”. Vi hade dven kunnat f& svar som "Jag tror ele-
ver lar sig bédst genom att lyssna...”, vilket mer har att géra med elevernas personliga in-
larningsstrategier istéllet for de generella ldrandeteorier vi var ute efter.
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5.5. Forslag pa vidare forskning

Under rubriken Pedagogiska konsekvenser diskuterar vi kring hur ldrares niva pa kunskaper
om lads- och skrivinldrningsmetoder kan pdverka elevernas lds- och skrivutveckling. I A# léisa
och skriva (2003) havdar forskarna att ldrarnas val av 14s- och skrivinldrningsmetoder inte ar
avgorande for elevernas lds- och skrivutveckling, och ldrarna som vi har pratat med sédger att
eleverna lér sig ldsa oavsett vilken metod som anvénds.

Vi tycker dock att det vore intressant att géra en undersokning ur elevens perspektiv. Da
skulle man kunna jimfora elever vilkas ldrare anvénder sig av specifika lds- och skrivinldr-
ningsmetoder for att se om nagon metod dr effektivare 4n ndgon annan. Ett exempel &r att
genomfoOra kvantitativa lds- och skrivtester i1 tvd klasser dér specifika lds- och skrivinlér-
ningsmetoder anvinds och se om resultaten skiljer sig 4t mellan klasserna. En frigestillning
vid denna typ av forskning skulle kunna vara:

* Hur paverkas elevernas lds- och skrivutveckling av att ldraren viljer en specifik lés-
och skrivinldrningsmetod?
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BILAGA 1 - Frageformular

Inledande fragor

Hur ldnge har du jobbat som ldrare?

Hur gammal ar du?

Vilken slags lararutbildning har du?

Hur sdg utbildningen ut med tanke pd lds- och skrivinldrning?
Har du gétt ndgon fortbildning 1 14s- och skrivutveckling?
Har du alltid jobbat med de tidiga aldrarna?

Vad jobbar du i for klass nu?

Kan du beskriva klassen?

Har du klassen 1 alla &mnen?

Beskriv hur ditt klassrum ser ut.

Huvudfragor

* Beskriv hur du skulle arbeta med 14s- och skrivinldrning i en etta de forsta veckorna pa
hostterminen.

- Vad ar viktigt att tdnka pa nér man planerar for den tidiga lds- och skrivinldrningen?

- Vad anvinder du for material/liromedel? Varfor just detta?

- Hur skulle du beskriva din lédrarroll vid 14s- och skrivinldrning?

- Hur ser du pé fordldrarnas roll 1 lds- och skrivinlarningen?

- Har arbetslaget/skolan en gemensam syn pé hur 1ds- och skrivinldrning ska ldras ut?
* Arbetar du efter nigon speciell metod vid liis- och skrivinlirningen?

* Vad var det som fick dig att fastna for just det sittet?

* Vilka for- resp. nackdelar kan du se med detta arbetssitt?

- Har du alltid arbetat pé detta sdtt med lds- och skrivinldrning?

- Ar detta samma metod som du fick lira dig under lirarutbildningen?

- Om du har bytt — vad var det som fick dig att byta?

e Vad kianner du till om andra metoder?
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Vilka for- resp. nackdelar ser du med dessa?
Vad tycker du om att blanda olika metoder?

Tror du att alla barn lér sig ldsa och skriva pa samma sitt?
Om en elev inte skulle lira sig ldsa och skriva — vad gor du da?
Vad kan det bero pa att en del elever inte lér sig 14sa och skriva, tror du?

Vad kan eleverna, enligt Dig, nédr de kan 14sa?

Hur tror du att barn lir sig? (Se bilaga 2)
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BILAGA 2 - Enkatfraga

Hur tror du att barn lir sig mer generellt?

Nedan foljer tre pastienden om hur barn lir sig. Vi vill att du rangordnar dem 1,2,3
dér 1 ir det som stiimmer bést 6verens med din syn pa lidrande.

Alternativ A
Barn lér sig bdst genom att de vuxna véljer ut uppgifter som de fér trdna pa och lédra sig

kdnna igen. Det ar viktigt for barns utveckling att lararen skapar mojlighet till repetition och
igenkénnande.

Alternativ B

Barn lér sig bdst om man utgér fran deras nyfikenhet och invéntar barnet tills det efterfragar
kunskap. Det dr viktigt for barnets utveckling att det ges stora mojligheter till egna val.

Alternativ C

Barn lir sig bést genom att umgdas med, och arbeta tillsammans med, andra barn. Samarbete
och gruppaktiviteter dr viktiga for barnens larande och utveckling.

Alternativen hamtade ur: Ahlstrand, Elisabeth (2003). ”Kulturer mots och paverkas”. 1: Lid-
holt, Birgitta & Granstrom, Kjell, m.fl. Lagarbete och tidig lds- och skrivutveckling (s. 51-
66). Stockholm: Skolverket.
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BILAGA 3 - Brev

Hej,

Vi talade med Dig 1 telefon tisdagen den 18 april, och beréttade d& att vi ska skriva vart exa-
mensarbete om lds- och skrivinldrning. Vi vill borja med att tacka Dig for att Du stéller upp
pa en intervju! Las- och skrivinldrning dr en grundldggande del 1 arbetet med de tidigare ald-
rarna. Var forhoppning dr att intervjun ska ge bade Dig och oss nyttiga erfarenheter 1 vért
framtida arbete.

Intervjun kommer att handla om hur Du arbetar med den tidiga lds- och skrivinldrningen. Vill
Du forbereda dig kan Du girna tdnka igenom hur Du brukar gora, och varfor.

V1 berdknar att intervjun kommer att ta ca 45-60 min, och nér vi talade med Dig avtalade vi
ett mote den kl.

I examensarbetet kommer dina intervjusvar framstéllas helt anonymt, men vi skulle gérna vil-
ja banda intervjun for var egen bearbetning av svaren. Om Du inte kan tidnka Dig att bli inspe-
lad vill vi gérna att Du hor av dig snarast.

Om Du har négra frdgor kan Du na oss via mail eller telefon.

Vi ser fram emot att trdffa Dig!

Vinliga hélsningar,

Jeanette Bengtsson Elin Axell
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Bilaga 4 - Checklistor

CHECKLISTA 1

Laseboken

1.

Froken ldser texten i talhastighet, medan barnen tittar pa bilden. Stammer bilden?
Samtal med utgangspunkt fran bild och det lista.

2. Froken ldser texten igen och nu ska barnen titta pa texten. (Lagg ett ritpapper dver bil-
den!)
3. Froken, eller laskunnig elev, ldser en mening i taget. Nu ska barnen f6lja raden med
ogonen och lésa efter 1 korus.
4. Tala om hur manga ordlappar som ska rivas av och ldggas till hoger om ldseboken.
5. Froken ldser en mening i taget utan att 1dsa ut ordet pd lappen. Ordet slar hon istéllet
pa trumman. Betonad vokal mitt pa trumman och obetonad péd kanten.
6. Barnen sdger ordet och ldgger det bredvid den aktuella raden.
CHECKLISTA 2
Arbetsboken
1. Barnen ldgger “ordlapparna” i en spalt till hoger om Arbetsboken.
2. Alla ldser 1 korus en mening 1 taget och ldgger ut “ordlappen”.
3. Ett barn ldser meningen. Alla tar upp “ordlappen” och héller den ungefiar 30 cm fran
ogonen och ldser ordet i korus.
4. Las bokstdverna 1 korus. OBS! Bokstidvernas namn ej ljud. Alla blundar och sdger
bokstéverna.
5. Ett barn gér fram till tavlan och skriver ordet, medan de dvriga blundar. Tittar, kon-
trollerar.
6. Rytmen slds pd trumman. Vokalerna markeras med kryss under betonad vokal och

streck under obetonad vokal.

Ur: Hagnas, Siw (1992). Ldrarhandledning till Nu ska vi ldsa om Anna. Ldsinldrning med
spraket som bas. Malmo: WISC-forlaget (s. 13).
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