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Foérord

Att det nu finns en avhandling att lasa har jag manga personer att tacka
for. Ett stort och varmt tack vill jag forst rikta till alla larare och barn
som deltagit i studien. Ni har latit mig ta del av er skolvardag pa ett
mycket generdst sétt.

Omradet for Utbildningsvetenskap vid LinkGpings universitet har
tillsammans med Institutionen for Beteendevetenskap och Lé&rande
(IBL) bidragit med finansiellt stdd och darmed gjort det mojligt att
genomfdra den hér avhandlingen. Tack!

Karin Forslund Frykedal och Marianne Skoog har varit mina
handledare. | férordet till licentiatuppsatsen tackade jag er for ert stora
engagemang och era till synes outtrottliga sétt att kommentera utkast
efter utkast. Detta holl i sig &nda in i mal dven med den hér texten. Era
synpunkter och vara samtal har varit ovarderliga!

Tack till alla som under avhandlingsprocessen last och givit
kommentarer pa textutkast och darmed bidragit till att arbetet gatt
framét. Sérskilt tack riktas till lasgruppen, Asa Elwér och Robert
Thornberg, som i slutfasen gav vérdefulla synpunkter och en sista
punkt kunde séttas. Ett varmt tack riktas till mina kollegor Ulrika
Andersson, Cecilia Bjérkhammer, Sofia Boo, Tobias Jansson, Anna
Lundberg, Tove Mattsson, Annika Mindedal, Hanna Lindstrom-
Sandahl, Cecilia Sveider och Emilia Akesson, som tog sig tid att
korrekturlasa texten. Ett extra tack riktas till Asa Elwér, Magnus
Jansson, Annika Mindedal och Cecilia Sveider for att ni hela tiden
funnits dar nérhelst jag behovt er. Det har betytt mycket! Tack &ven till
alla andra kollegor pa avdelningen for Pedagogik och Didaktik (PeDi)
som stéttat och visat omtanke under arbetets gang.

Jag vill ocksa rikta ett stort tack till Ulla-Britt Persson som har
sprakgranskat texten.

Sist, men inte minst, vill jag tacka Pierre, Victoria och Filip. Ni
har en betydande roll i att det finns en avhandling att lasa. Utan er
stottning och uppmuntrande ord hade den har avhandlingen inte varit
mojlig att genomfdéra. Ni har lange vantat pa att avhandlingen ska bli
klar, nu ar den det!

Linkoping, november 2021

Christina Aminoff
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1. Inledning

1. Inledning

Detta ar en avhandling om literacy (skriftspraklighet)! i forskoleklass
och arskurs 1. Avhandlingen bestdr av tva delstudier dar den forsta
riktar sig mot forskoleklass och den andra mot arskurs 1. Med fokus pa
larares och barns? handlingar i skriftspraksorienterade lararledda
aktiviteter® studeras de forutsattningar for skriftsprakande som skapas i
interaktion mellan l&raren och barnen och mellan barnen i respektive
verksamhet. Fragor som vad, hur och for vilka syften de laser, skriver
och samtalar, samt i vilka kontexter detta sker dar centrala i
avhandlingen. Vidare studeras vad som kannetecknar skriftspraks-
overgangen mellan forskoleklass och arskurs 1.

Skriftspraklighet

Betydelsen av en god skriftspraklig formaga har diskuterats
utbildningspolitiskt. Under senare ar har det i EU och OECD pagatt en
diskussion om vad varje individ behdver for att pa ett fullgott sétt leva
i en alltmer globaliserad vérld. Diskussionen har utmynnat i ett antal
nyckelkompetenser, varav en ir “Kommunikation pa modersmalet”.
Kompetensen definieras av Europeiska kommissionen (2006) som
»formagan att i bade tal och skrift uttrycka och tolka begrepp, tankar,
kanslor, fakta och asikter (dvs. att lyssna, tala, lasa och skriva) samt
spraklig interaktion i lamplig och kreativ form i en rad olika
samhélleliga och kulturella sammanhang — utbildning, arbete, hem och

1| denna avhandling anvands den svenska overséttningen skriftspraklighet for
begreppet literacy. | avhandlingen kommer dven begreppen l&s- och
skrivundervisning, lasande/skrivande, las/skrivinlarning, skriftsprakande samt
skriftsprakslarande- och utveckling att anvandas synonymt med begreppet literacy.

2 Valet av att anvinda begreppet barn i stallet for elever tydliggérs under rubriken
”Deltagande larare och barn” i kapitel 4.

3 Aktiviteterna studeras genom deltagarnas handlingar i tal och skrift, samt genom
deras handlingar i gester och ansiktsuttryck. Handlingarna kommer till uttryck
genom de sétt som larare och barn samt barn sinsemellan interagerar med varandra,
men ocksd genom deras satt att interagera med den omgivande fysiska miljon.
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1. Inledning

fritid” (s. 5). Ett demokratiskt samhalle vilar pa varje medborgares ratt
att kunna gora sin rost hord skriver Skolverket (2010). Att beharska
skriftspraket framhalls som en forutsattning for larande, identitets-
skapande och samhéllelig delaktighet. Barn behdver darfor redan i de
yngre aren ges goda forutsattningar att utveckla sin formaga att
samtala, ldsa och skriva. Det ger anledning att undersoka vilka
forutsattningar for skriftsprakande som skapas i skolans inledande ar.
Tidigare studier (Bjorklund, 2008; Fast, 2007; Heath, 1983) har
visat att barn moéter och utforskar skriftspraket langt innan las- och
skrivundervisningen i forskoleklass och skola tar vid. Fast (2007)
visade i sin etnografiska studie att barn kommer till forskola,
forskoleklass och skola med rika erfarenheter av I&sande och skrivande
fran bland annat hemmiljo och medier. Somliga barn hade mojlighet
att ta med sig sina erfarenheter in i klassrummet medan andra inte gavs
den majligheten. Fast lyfte fram att skolan behdver méta barnen utifran
de sprakliga, sociala och kulturella resurser och erfarenheter som
barnen har med sig till skolan. Hur forskoleklassen och skolan moter
den rika variationen av erfarenheter &r en intressant fraga, inte minst
med tanke pa att skollagen (SFS, 2010:800) framhaller att varje elev
ska ges mdjlighet att na sa langt som mojligt i sin kunskapsutveckling.
En kvalitetsgranskning av 20 forskoleklasser som Skolinspektionen
(2015b) latit gora visade att undervisningen i forskoleklass alltfor
séllan anpassades till barnens individuella fOrutsattningar. Av
granskningen framgick att barn som redan kunde l&sa fick géra samma
ovningar som barn med begrénsade erfarenheter av alfabetet eller av
att lasa. De barn som kunde l&sa och skriva och snabbt blev fardiga
fick ofta valja att gora vad de ville ndr de gjort fardigt en 6vning, vilket
oftast blev att leka. Liknande resultat framkom i Skolinspektionens
(2015a) kvalitetsgranskning av l&s- och skrivundervisningen i grund-
skolans tidiga ar. Granskningen genomfordes i tva klasser i arskurs 1
och 3 och visade att det var vanligt att klasslararen undervisade
eleverna pa den niva dar majoriteten av eleverna befann sig. Det
innebar att l&s- och skrivundervisningen inte var tillrackligt individ-
anpassad, varken nar det gallde stdd eller utmaning (Skolinspektionen,
2015a). Med utgangspunkt i skollagens (SFS, 2010:800) skrivelse
mojliggjordes alltsa inte for varje barn att ga vidare i sin skriftspraks-
utveckling. Det som sker i de skriftspraksorienterade lararledda
aktiviteter som barnen moter 1agger grunden for de literacyerfarenheter
som ar mojliga for barnen att gora (jfr Luke & Freebody, 1997, 1999).

-6-



1. Inledning

Det lararen och barnen gor har saledes betydelse for barnens las- och
skrivlarande, vilket ger argument for att undersdka det som hander i
Klassrummet.

Tidigare studier om skriftspraklighet har utgatt fran olika
teoretiska perspektiv och metoder, och gemensamt ger de forstaelse for
eller forklaringar till hur barn tillagnar sig skriftspraket. Forskning om
skriftspraklighet i forskoleklass och de tidiga skolaren har ofta utgatt
fran antingen kognitiva eller sociokulturella perspektiv. Den kognitivt
inriktade forskningen har framst fokuserat pa skriftsprakliga formagor
och har genom intervention- och korrelationsstudier bland annat
bidragit med kunskap om hur barn utvecklar fonologisk medvetenhet
och vilken betydelse den har fér avkodningsférmagan (se exempelvis
Kjeldsen, 2019; Lonigan m.fl., 2009; Lundberg m.fl., 1988). Forskare
som utgatt fran ett sociokulturellt perspektiv har betonat det sociala
sammanhanget for barns tidiga ldsande och skrivande. Att utveckla
skriftspraklighet & med detta perspektiv inte bara en individuell
angelagenhet utan nagot barn gor tillsammans med andra. Genom
etnografiskt inriktade studier har den sociokulturellt inriktade
forskningen bland annat bidragit med kunskap om hur barn tillagnar
sig skriftspraket i den las- och skrivmiljo som de &ar en del av (se
exempelvis Dyson, 2003; Fast, 2007; Skoog, 2012; Yassin Falk, 2017).
Inom l&s- och skrivforskningen rader en samstammighet om att bada
forskningsinriktningarna bidragit med betydelsefulla kunskaper om hur
barn lar sig lasa och skriva (Liberg, 2007).

En lds- och skrivundervisningsmodell som kombinerat de tva
forskningsinriktningarna ar Luke och Freebodys (1997, 1999) resurs-
modell, pa engelska bendamnd the Four Resources Model*. Modellen
illustrerar att skriftspraklighet utvecklas i en repertoar av sociala
praktiker dar lasandet och skrivandet forstas utifran sociala,
samhalleliga och kulturella villkor. Barn behover fa majlighet att gora
sprakliga upptackter och darmed delta i praktiker som stodjer kodning.
De &r i behov av att med hjélp av tidigare kunskaper och erfarenheter
skapa och tolka olika typer av meningsfulla texter och saledes delta i
praktiker som stodjer textskapande. Barn behéver anvanda texter pa ett
funktionellt satt och forsta hur texter nyttjas i olika kontexter och

4 Resursmodellen anvands ofta som en dversattning till the Four Resources Model i
svenska studier och texter.



1. Inledning

darmed delta i praktiker som stodjer textanvandande. Texter ar aldrig
neutrala och barn &r darfor ocksa i behov av att delta i praktiker dar de
ges stod i att granska texter kritiskt (Freebody & Luke, 2003; Luke &
Freebody, 1999). Som jag tolkar resursmodellen inbegriper den saledes
bade barnets individuella skriftsprakslarande och det sammanhang dar
skriftsprakskunskaperna utvecklas. Den har avhandlingen har det
sociokulturella perspektivet som teoretisk utgangspunkt dar resurs-
modellen anvands som verktyg for att analysera skriftsprakliga
aktiviteter i forskoleklass och arskurs 1. Avsikten &r att fordjupa
forstaelsen for larares och barns skriftsprakande i respektive
verksamhet. Det finns dven andra studier i Sverige som anvant resurs-
modellen som analytiskt verktyg, men de ar inte sa manga (Alatalo &
Johansson, 2019; Schmidt, 2013; Skoog, 2012). Skoog (2012) har
anvant resursmodellen for att analysera skriftsprakliga aktiviteter i
forskoleklass och arskurs 1. Alatalo och Johansson (2019) tog hjalp av
resursmodellen for att analysera las- och skrivutvecklande praktiker i
forskoleklass, men inom @mnesomradet teknik. Schmidt (2013) har
anvant begrepp fran resursmodellen vid analysen av de texter barn
moter och anvander hemma, pa fritiden och i grundskolans arskurs 3—
5.

Tidigare studier om skriftspraklighet har som ovan beskrivits
genomforts pa olika satt, fran intervention- och korrelations designade
studier med manga deltagare till etnografiska fallstudier. Ofta har
dessa studier haft antingen lasande eller skrivande i fokus. | Sverige &r
lasandet och skrivandet i de tidiga skolaren ganska lite utforskat
(Skolverket, 2007; Vetenskapsradet, 2015a, 2015b). Nar det galler
studier med fokus pa enbart lasande har de framst riktat in sig pa barns
lasutveckling och deras varierande mojligheter att lyckas med
lasningen (se exempelvis Ivarsson, 2008; Krantz, 2011). Studier av
hoglasning och textsamtal i de aldrar som den har avhandlingen riktas
mot ar relativt fa. En klassrumsstudie av Jonsson (2007) som bland
annat belyser hdglasning och textsamtal, visade att eleverna i F-3
arbetade aktivt med att forstda och skapa mening under lasningen. |
litteraturarbetet fungerade olika lasstrategier sasom att forutsaga och
stalla fragor till texten, som stodstrukturer for forstaelsen av texterna.
Skoog (2012) som i sin etnografiskt inspirerade studie observerat
lasande och skrivande i forskoleklass och arskurs 1, sag att samtalen
om det lasta mestadels rérde sig pa textens yta och att mer fordjupande
samtal mellan lararen och barnen om innehallet uteblev. En stor mangd
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1. Inledning

studier, saval nationella som internationella, har fokuserat pa stod i att
utveckla lasforstaelsestrategier genom textsamtal (se exempelvis
Myers, 2005; Reichenberg & Lofgren, 2014). Reciprok undervisning
har visat sig i textsamtal vara ett stéd som kan bidra till 6kad forstaelse
av texter (Myers, 2005; Palincsar & Brown, 1984). Att lasning och
samtal om texter i par framjar larandet visade en studie av Griffin
(2002). De sex- och sjuariga barn som ingick i hennes studie sam-
arbetade, vilket gynnade barnens motivation och attityd till Iasningen.

Det finns aven relativt fa svenska studier som undersokt barns
tidiga skrivande i skolan (Skolverket, 2007; Vetenskapsradet, 2015a,
2015b). Den forskning som finns har framst berort &ldre elever
(Vetenskapsradet, 2015a). Yassin Falks (2017) etnografiska studie &r
ett exempel pa en senare studie som undersokt barns skrivande i
grundskolans tidiga ar. Studien handlar om vilket ldrarstod barnen
erbjuds inom ramen for olika skrivprojekt och vilka texter barnen
skriver i en klass i arskurs 3. Av studien framgick att barnen fick méta
olika typer av texter sasom sagor och faktatexter och att under-
visningen tydligt préglade de texter barnen skrev. Fast (2007) och
Skoog (2012) som i sina studier fokuserat lasandet och skrivandet i
forskoleklass och arskurs 1, visade att det forekommer bade ett styrt
och ett friare skrivande i klassrummen. Tidigare studier har visat att
traning i att befdsta bokstdvernas form (Cutler & Graham, 2008;
Sandberg, 2012; Skoog, 2012), oftast en i taget, &ar vanligt
forekommande i aren runt skolstart (Alatalo, 2011; Fast, 2007;
Sandberg, 2012; Skoog, 2012). Det finns ett 6kande antal studier kring
datoranvandning i las- och skrivundervisningen (se exempelvis Skantz
Aberg, 2018; Svardemo Aberg, 2008), men totalt sett & de ganska fa
(Vetenskapsradet, 2015a). Tidigare studier som undersokt barns
skrivande 1 par med stod av digitalt verktyg visade att paren
samarbetade (Engstrom, 2006; Flewitt m.fl., 2015) och att det gav en
positiv paverkan pa barnens skrivprocess och produkter (Kissel m.fl.,
2011). Andra studier har visat att anvandningen av digitala verktyg kan
begransa barns interaktioner och larande (Skantz Aberg, 2018).
Oavsett om barnen skriver med hjélp av digitala verktyg (Skantz
Aberg, 2018; Williams, 2018) eller penna (Yassin Falk, 2017) har
lararen en central roll som modell och interaktionspartner under
barnens textskapande.

Till skillnad fran tidigare studier som alltsa ofta haft antingen
lasande eller skrivande i fokus ar ambitionen i denna avhandling att ta
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1. Inledning

ett helhetsgrepp pa lasandet och skrivandet i klassrummet. Det finns
studier som behandlat barns tidiga lasande och skrivande i en och
samma studie, men de &r relativt fa (se exempelvis Fast, 2007;
Sandberg, 2012; Skoog, 2012). Lasande och skrivande kan ses som
kompletterande processer genom att exempelvis de texter barnen laser
kan fungera som forebilder och inspirationskalla fér deras egen
skrivning (Graham m.fl., 2018; Shanahan, 2006). Att undersoka saval
lasande som skrivande i samma studie mojliggor att visa en bild av tva
processer som ar komplementara.

Forskoleklass och arskurs 1

Forskoleklassen ar en egen skolform® och ska fungera som en bro
mellan forskolans och skolans pedagogiska traditioner, samt forbereda
barnen for skolan (Prop., 1997/98:6). | det uppdraget ligger att mota,
stodja och utveckla barns sprak, lasande och skrivande. Forskolan och
skolan har historiskt baserat sig pa olika traditioner och tillskrivs olika
syn pa larandet. En helhetssyn pa lek, larande och omsorg har praglat
forskolans kultur till skillnad fran skolans dar tonvikten legat pa ett
langsiktigt, systematiskt och strukturerat larande (Prop., 1997/98:6;
SOU, 2010:67). | forskolans tradition har det enskilda barnets
utveckling statt i centrum. Lek, skapande och omsorg, samt barns eget
utforskande vid tematiskt inriktade projekt skulle i och med
forskoleklassverksamhetens inférande 1998 &ven bli en del av skolans
verksamhet (Prop., 1997/98:6). Under senare ar har dock forskole-
klassen alltmer kommit att ses som det forsta grundskolearets.

5 Forskoleklassen var fram till varen 2018 en frivillig verksamhet som de flesta barn
valde att delta i, exempelvis gick nastan 98% av alla Sveriges sexaringar i
forskoleklass laséret 2016/2017 (Skolverket, 2019b).

6 | En tiodrig grundskola - Inférandet av en ny arskurs 1 i grundskolan,
grundsarskolan, specialskolan och sameskolan, SOU 2021:33, ges forslag pé& hur en
tiodrig grundskola kan infoéras genom att forskoleklassen gors om till &rskurs 1 fran
och med lasdret 2026/2027. Det Overgripande syftet med reformen &r att hoja
kunskapsresultaten genom att eleverna ges mer undervisning utifran grundskolans
kursplaner (SOU, 2021:33).
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Flertalet studier och rapporter har beskrivit forskoleklassen som en
verksamhet som liknar den i skolan (Pérez Prieto m.fl., 2003;
Simeonsdotter Svensson, 2009; Skolverket, 2000, 2001; Skoog, 2012;
Tyrén, 2013), exempelvis har dagen blivit uppdelad i olika pass, vilket
kan ségas likna skolans organisering av verksamheten (Pérez Prieto
m.fl., 2003). Andra studier har skildrat forskoleklassen som en
blandning av inslag fran bade forskolan och skolan (Fast, 2007; Lago,
2014). Sattet att organisera verksamheten, det vill sdga likt skolan
och/eller forskolan, har aterspeglat sig i larares och barns uppfattningar
om forskoleklassen. | flertalet studier har det framkommit att ldrare
och barn upplever att de varken tillhor forskolans eller skolans vérld
(Ackesjo, 2010; Fast, 2007; Lago, 2014). Analysen av de observationer
och samtal som Lago (2014) fort med deltagarna i sin etnografiskt
inspirerade studie visade att barnen uppfattade forskoleklassen som
nagonting mitt emellan forskola och skola, en slags mellanklass.

Det &ar sparsamt med forskning som rort sig mellan olika
skolformer och som beskrivit vad som kéannetecknar Gvergangen
mellan forskoleklass och arskurs 1 nar det galler skriftspraket. De
studier (se exempelvis Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog, 2012) som
uppmarksammat detta genomfordes for ett antal ar sedan, vilket
motiverar en studie om hur skriftsprakandet i forskoleklass och arskurs
1 ser ut idag. Gustafsson och Mellgren (2005) undersokte barns tidiga
skriftsprakande i forskola, forskoleklass och skola. Studien visade att
barnen kommer till skolan med olika erfarenheter av skriftspraket, men
att de motte en las- och skrivundervisning som inte utgick fran dessa.
Fasts (2007) avhandling om hur sju barn l&r sig ldsa och skriva
publicerades ett par ar senare. Studien visade att den lasinlarning och
bokstavsinlarning som &gde rum i forskoleklass och arskurs 1, enligt
Fast, skedde pa ett traditionellt satt dar barnen arbetade med en
bokstav i taget. Studien visade ocksa att 6vningar fran forskoleklassen
manga ganger upprepades i arskurs 1. Aven i Skoogs (2012) studie
framkom att forskoleklassens Gvningar upprepades i arskurs 1 och att
skriftspraksarbetet i forskoleklass till stora delar liknade skolans sétt att
utforma den tidiga las- och skrivinlarningen. Fokus Iag pa arbetet med
den grammatiska koden och inlérningen kopplades sallan till barnens
tidigare erfarenheter. Samma ar publicerade Sandberg (2012) sin
avhandling, vilken ocksa visade att de las- och skrivaktiviteter som
forekom i forskoleklass och arskurs 1 inte var lankade till varandra.
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En kunskapsoversikt fran Skolverket (2007) har visat att det
finns forhallandevis lite forskning som belyser hur las- och
skrivundervisningen gestaltar sig i klassrummet under de forsta
skoldren. Aven rapporter frdn Vetenskapsradet (2015a, 2015b) har
framhallit att det behdvs mer didaktisk forskning som inriktar sig mot
yngre elevers las- och skrivundervisning. Fragor som hur den tidiga
lasundervisningen ser ut i arskurs 1 och vad som gors i forskoleklass
for att forbereda den formella lasundervisningen ar omraden som ar
mindre vél utforskade enligt Vetenskapsradet. Med fokus pa larares
och barns handlingar i skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter i
forskoleklass och arskurs 1 studeras i foreliggande avhandling de
forutsattningar for skriftsprakande som skapas i interaktion mellan
lararen och barnen och mellan barnen, samt vad som kannetecknar
overgangen mellan forskoleklass och arskurs 1 nar det galler
skriftspraket. Den har avhandlingen avser darmed att bidra med
ytterligare kunskap till forskningsfaltet om skriftspraklighet i aren runt
skolstarten.

Styrdokument

I Léaroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet
(Skolverket, 2019a) uttrycks det uppdrag som larare i forskoleklass
och arskurs 1 ska forhalla sig till. Eftersom arbetet med skriftspraket
sker utifran styrdokument ar det darfor av betydelse att beskriva de
riktlinjer som l&rare arbetade under nar avhandlingsarbetet genom-
fordes.

Grundskolans laroplan Lgrll fran 2011 (Skolverket, 2011) &r
den laroplan som géllde da det empiriska materialet till delstudie 1 och
delar av delstudie 2 (se kapitel 4) samlades in. Forskoleklassen och
arskurs 1 innefattas i laroplanens forsta del, vilken handlar om skolans
vardegrund och uppdrag. Héar betonas att utbildningen ska vara
likvérdig, vilket betyder att undervisningen ska anpassas till varje elevs
forutsattningar och behov. Samtalande, ldsande och skrivande
framhalls genom att eleverna ska ges “rika mojligheter att samtala, lasa
och skriva” for att pa sa satt “fa tilltro till sin sprakliga formaga™ (s. 9).

Den andra delen i laroplanen gallde for arskurs 1 och i
tillampliga delar for forskoleklassen. Denna del handlar om
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utbildningens Gvergripande mal och riktlinjer och faststéller in-
riktningen pa skolans arbete. | avsnittet ”Overgang och samverkan”
framkommer att lararna ska utveckla samarbetet mellan forskoleklass,
skola och fritidshem, samt med forskolan i syfte att stddja elevernas
utveckling och larande.

I laroplanens tredje del finns kursplaner och kunskapskrav dar
svenskamnets syfte och centrala innehall presenteras. Denna del
omfattar arskurs 1, men inte forskoleklassen. Nagra preciserade
verksamhetsmal finns inte beskrivna for forskoleklassen, vilket innebar
att larare sjélva fick ta stéllning till de olika delarna’.

Lgrll, reviderad 2017 (Skolverket, 2017), ar den l&roplan som
gallde da resten av det empiriska materialet till delstudie 2 (se kapitel
4) samlades in. Aret innan, det vill siga 2016, hade laroplanen
kompletterats med kunskapskrav for lasning med fokus pa lasforstaelse
i arskurs 1 (Skolverket, 2016). Lgrll, reviderad 2017 &r intakt med
denna tidigare upplaga, forutom att den har fortydligats nar det galler
skolans uppdrag att starka elevernas digitala kompetens (Skolverket,
2017).

Studiens syfte och fragestallningar

Tidigare studier har ofta haft antingen lasandet eller skrivandet i fokus.
Det finns saledes relativt fa studier som undersokt barns tidiga lasande
och skrivande i en och samma studie och som utgatt fran tva pa
varandra foljande skolformer. Den forskning som inkluderat bade
ldasande och skrivande i en och samma studie &r dessutom genomford
for ett antal ar sedan. Foreliggande avhandling avser att bidra till detta
kunskapsomrade genom att undersoka vad som hander nar larare och
barn arbetar med saval lasande som skrivande i bade forskoleklass och
arskurs 1.

" Den 1 juli 2016 tradde en reviderad upplaga av Lgrl1 i kraft dar forskoleklassen for
forsta gangen har ett eget avsnitt. Avsnittet delas in under rubrikerna "Syfte” och
”Centralt innehdll”. | syftet skildras hur undervisningen ska ge eleverna
forutsdttningar att utveckla formagor som bland annat beror sprak, matematik och
estetiska uttrycksformer (Skolverket, 2016).

-13 -



1. Inledning

Syftet med foreliggande avhandling &r att bidra med kunskap om
skriftsprakliga handlingar i forskoleklass och arskurs 1 och i Gver-
gangen mellan de tva skolformerna. Utifran syftet formulerades
foljande tva fragestallningar:

- Vilka forutsattningar for barns skriftsprakande skapas i
interaktion mellan l&raren och barnen och mellan barnen i
lararledda aktiviteter i respektive skolform?

- Vad kéannetecknar skriftspraksovergangen mellan forskole-
klass och arskurs 1?

Studiens disposition

Avhandlingen bestar av 8 kapitel. | kapitel 1 ges en introduktion till
avhandlingen. | kapitlet presenteras dven syfte och fragestallningar. |
kapitel 2 redovisas tidigare forskning med relevans for avhandlingen.
Har beskrivs studier om klassrumssamtal och barns tidiga skriftspraks-
utveckling. | kapitel 3 presenteras avhandlingens teoretiska utgangs-
punkt som utgdrs av det sociokulturella perspektivets syn pa larande,
utveckling och sprak. Darefter ges en beskrivning av den socio-
kulturellt inriktade literacyforskningens centrala utgangspunkter. | det
féljande kapitlet, kapitel 4, redovisas avhandlingens metodologiska
utgangspunkter. Har beskrivs ansats, genomforande och analys.
Kapitlet avslutas med att avhandlingens kvalitetsaspekter diskuteras. |
kapitel 5-7 presenteras avhandlingens resultat. Delstudie 1 redovisas i
kapitel 5 och har rubriken “Skriftspraket i forskoleklass”. Till grund
for delstudie 1 ligger min licentiatuppsats (Aminoff, 2017). Delstudie 2
redovisas i kapitel 6 och har rubriken “Skriftspraket i arskurs 1”. |
kapitel 7 presenteras en fordjupad analys av resultaten fran kapitel 5
och 6 i relation till Luke och Freebodys (1997, 1999) resursmodell. |
det sista kapitlet, kapitel 8, diskuteras avhandlingens resultat.
Dessutom ges forslag till fortsatt forskning.
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2. Tidigare forskning

| foljande kapitel redovisas ett urval av forskningsstudier och rapporter
som har relevans for avhandlingens syfte och fragestéllningar. De
valda publikationerna bildar pa sa sétt en bakgrund till avhandlingens
forskningsomrade. Bade nationell och internationell forskning utifran
framst kognitivt och sociokulturellt inriktad I14s- och skrivforskning
presenteras. Denna avhandling tar utgangspunkt i den sociokulturellt
inriktade las- och skrivforskningen, men eftersom bada forsknings-
inriktningarna bidrar med betydelsefulla kunskaper om hur barn
tillagnar sig skriftspraket kommer studier fran bagge forsknings-
inriktningarna att presenteras. De valda studierna &r genomforda i
forskolan, forskoleklassen och grundskolan. Med den spannvidden av
verksamheter vill jag visa pa de gemensamma drag som finns mellan
barn i olika aldrar.

Kapitlet inleds med forskning om interaktion och samtal i
klassrummet. Sedan féljer en presentation av forskning med fokus pa
barns tidiga skriftspraksutveckling. Kapitlet avslutas med en samman-
fattning av forskningsomradena.

Klassrumssamtal

I klassrummet har samtal mellan l&raren och barnen en given plats. |
samtal kan barn utveckla spraket och skapa kunskap (Nystrand, 1997).
Hur larare och barn i den har avhandlingen interagerar néar de
kommunicerar far darfor betydelse for det skriftsprakslarande som sker
i klassrummet. Genom aren har forskning om hur klassrummets
interaktion ar organiserad och vad det betyder for elevers och léarares
deltagande intresserat manga forskare. Har har bland annat
organiseringen av turtagandet i klassrummet varit i fokus for ett stort
antal studier (se exempelvis Einarsson, 2003; Mehan, 1979; Sahlstrom,
2002; Sinclair & Coulthard, 1975; Wells & Aruz, 2006).
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Samtal med strukturen initiering — respons - evaluering

Inom klassrumsforskningen har samtalsstrukturen IRE/F, Initiering —
Respons — Evaluering eller Feedback, varit ett vanligt satt att beskriva
monster for turtagande i klassrummet. IRE/F handlar om att nagon,
oftast lararen, initierar en handling genom att exempelvis stélla en
fraga (1). Responsen (R) som ges av barnet bedoms i sin tur av lararen i
en evaluerande tredje tur (E) eller féljs upp med en ny fraga alternativt
utvecklas av lararen (F) (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975).
Jamfort med IRE-strukturen kan IRF-strukturen sdgas vara mer 0ppen
till sin form eftersom lararen foljer upp barnets svar i stallet for att
vardera det. Senare studier har dock nyanserat bilden av IRE-
strukturen (Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Sahlstrom, 2008). Barn
ar inte sa passiva som strukturen vill géra géllande och de har ett stérre
inflytande 6ver det som sker i klassrummet &an vad som framkommer i
forskningen om IRE. Barn tar till exempel egna initiativ till samtal
genom att de fragar lararen om saker som de undrar over
(Emanuelsson & Sahlstrom, 2008; Sahlstrém, 2008). Monstret for
turtagandet i forskoleklass och arskurs 1 beskrevs i Skoogs (2012)
studie som tvastammigt och skedde framfor allt mellan lararen och en
elev i taget. Lararnas malsattning var att samtliga elever skulle ges
mojlighet att delta i samtalen. Skoog lyfte fram att malsattningen kan
ha en negativ sida eftersom det ges fa mojligheter for enskilda elever
att utveckla langre tankegangar. Fokus blir pa deltagandet som sadant
och att samtliga elever ska fa mojlighet att yttra sig, i stallet for att
fordjupa diskussionen kring det &amne som diskuteras, nagot som skulle
kunna leda till sprak- och kunskapsutvecklande samtal (Skoog, 2012).
Hér tolkar jag det som att Skoog forordar ett mer utforskande satt att
arbeta i klassrummet.

Det utforskande samtalet

Littleton och Mercer (2013) delade utifran sin forskning in
klassrumssamtal i olika former av samtal, varav en har benamnts som
det utforskande samtalet (exploratory talk). Det &r samtal déar
deltagarna samarbetar kritiskt, men konstruktivt med varandras idéer
och dar forslag ifragasatts och nya hypoteser stélls. Stravan &r att
fordjupa forstaelsen kring det amne som diskuteras. En annan typ har
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de kallat for det konfrontativa samtalet (disputational talk), vilket
utméarks av att deltagarna inte bygger vidare pa varandras yttranden
och visar en ovilja att ta den andres perspektiv. Den gemensamma
aktiviteten blir mer av en tavling &n en samarbetsinsats. Den sista
typen har de kallat for det kumulativa samtalet (cumulative talk). Det
samtalet utméarks av att deltagarna bygger vidare pa varandras bidrag
och lagger till information utan nagon direkt kritisk vardering. Det
utforskande samtalet kan s&gas vara en kombination av det
konfrontativa- och kumulativa samtalet (Littleton & Mercer, 2013). De
tre olika typerna av diskussioner representerade olika sétt att utGva
kontroll i ett samtal. | ett kumulativt samtal strdvade deltagarna inte
efter kontroll medan det efterstravades i ett konfrontativt samtal. | ett
utforskande samtal var det en frdga om standig foérhandling eftersom
deltagares bidrag kunde ifragasattas och samtalet da kunde ta en ny
riktning (Littleton & Mercer, 2013; Mercer, 2000). Det utforskande
samtalet kunde organiseras som helklassamtal, gruppsamtal i sma
grupper eller i par. Vid gruppaktiviteter var bade det konfrontativa-
och det kumulativa samtalet ganska vanligt medan det utforskande
samtalet var séllsynt (Littleton & Mercer, 2013; Mercer & Littleton,
2007). Det kan vara ett skal till att gruppaktiviteter ofta inte ar sa
kreativa och produktiva som de skulle kunna vara (Littleton & Mercer,
2013).

For att barn ska kunna delta i ett utforskande samtal har l&raren
en central roll i att visa och guida barnen i hur de kan samtala med
varandra sa att spraket blir ett verktyg for tankande, bade kollektivt
och individuellt. Som Mercer och Littleton (2007) uttrycker det, "By
using and modelling exploratory ways of talking the teacher is the
children’s discourse guide, showing them how to use talk to address
problems and solve them” (s. 74). Utveckling av utforskande samtal
sker enligt dem i tre steg. Forst modellerar lararen i helklass, sedan
genomfors aktivitet i sma grupper och slutligen har lararen och barnen
en utvardering av samtalen i helklass. En forutsattning for utforskande
samtal ar enligt Mercer och Littleton att aktiviteterna i de sma
grupperna &r val anpassade for gemensamma resonemang och att det
etableras grundregler for samtalen, exempelvis att lyssna nar nagon
talar och att en person talar i taget.

Chapin och O Connor (2007) har Ilyft fram fem samtals-
handlingar (talk moves) som l&raren kan anvanda for att utveckla
utforskande samtal. Den forsta samtalshandlingen har bendmnts
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upprepa (revoicing) och kan anvéndas av lararen nér ett barns svar &r
oklart. Genom att uttrycka ”Du séger att... Ar det ratt?”” kan ett barn fa
hjalp med att klargora sin tanke och forbéttra sin forstaelse. Den andra
samtalshandlingen som lyfts fram av Chapin och O Connor dr att ett
barn far upprepa (repeating) det som ett annat barn sagt. Syftet med att
upprepa kan vara att gora barnen medvetna om att diskussionen angar
alla i klassen. Ett annat syfte kan vara att lararen far mojlighet att lyfta
fram ett bidrag, inte for att det som sagts var forvirrande utan for att
det barnet uttryckte var sarskilt betydelsefullt. Ett ytterligare syfte kan
vara att genom att upprepa ett barns uttalande maste barnet reflektera
over det som sagts. En tredje samtalshandling, resonera (reasoning),
som lyfts fram ar att lata barnen ta stallning till ett uttalande samt
motivera varfor de haller med eller inte haller med. Genom att lararen
fragar om nagon har nagot att tillagga (adding on) till ett samtal, kan
flera barn involveras i samtalet. Denna fjarde samtalshandling
mojliggor for barn att noggrant évervaga andras idéer, tanka dver vad
de forstar och formulera det med egna ord. Den femte samtals-
handlingen, vanta (waiting) och som egentligen inte ar ndgon handling
enligt Chapin och O Connor, innebér att ge barnen tid att reflektera
over en fraga innan lararen ber om ett svar. Genom att anvanda dessa
fem samtalshandlingar kan fokus hallas pa det avsedda diskussions-
amnet samt diskussionsdmnet fordjupas och ett mer utforskande samtal
utvecklas darmed (Chapin & O Connor, 2007).

Centrala faktorer for Ias- och skrivutvecklingen

Forskning har lyft fram ett antal faktorer som &r av betydelse for ett
barns skriftsprakstillagnande och som darfor ar relevanta for min
avhandling. Det finns till exempel ett brett forskningsstod for att det
foreligger ett positivt samband mellan spraklig medvetenhet och ett
barns las- och skrivférmaga (se exempelvis Kjeldsen, 2019; Lundberg
m.fl., 2012). Spraklig medvetenhet handlar om férmagan att kunna
skifta perspektiv fran sprakets innehall till dess form, alltsa att kunna
skifta mellan vad som séags och hur nagot ségs. Spraklig medvetenhet
innefattar olika slags medvetenheter: fonologisk, morfologisk,
syntaktisk, semantisk och pragmatisk. Det ar framst sambandet mellan
fonologisk, sarskilt fonemisk medvetenhet, och barns l&s- och
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skrivutveckling som lyfts fram i forskning (se exempelvis Kjeldsen
m.fl., 2019; Lonigan m.fl., 2009; Lundberg m.fl., 1988; Suggate,
2016).

Ett klassiskt projekt i detta sammanhang genomfordes pa
Bornholm mellan aren 1985 och 1990. Projektet utgick ifran barn i
bgrnehaveklasser, vilket kan s&gas motsvara den svenska
forskoleklassen. | projektet uppméarksammades barnen dagligen pa
sprakljuden (fonemen) genom strukturerade spraklekar under atta
manader. 235 barn fran Bornholm och 155 barn fran Jylland ingick i
projektet. Barnen fran Bornholm som fick leka med sprakljuden
jamfordes kontinuerligt med barnen pa Jylland som inte ingick i nagot
spraktraningsprogram. Resultatet visade att barnen som deltagit i
spraktraningen blev béattre pa att lasa och stava jamfort med barnen i
kontrollgruppen. Storst nytta av traningen hade speciellt de barn som
var i riskzonen for att fa lassvarigheter. Projektet visade saledes att det
ar mojligt att stimulera barns fonologiska medvetenhet och att det ger
effekt pa barns lasning och skrivning (Lundberg m.fl., 1988). Manga
studier har senare ocksa visat hur strukturerade spraklekar fore
skolstart skapar goda forutsattningar for barn i métet med den formella
las- och skrivundervisningen (se exempelvis Brennan & lreson, 1997,
Kjeldsen, 2019; Lonigan m.fl., 2009; Lundberg m.fl., 2012; Schaefer
m.fl., 2009).

En viktig del i l&sldrandet &r att barnet kan sammankoppla
sprakljud och bokstav (grafem). Studier (Bus & Van ljzendoorn, 1999;
Hatcher m.fl.,, 1994) har visat att ovningar dar sprakljud kopplas
samman med bokstaver bidrar mer effektivt till barns lasutveckling an
ovningar som endast fokuserar pa sprakljuden. Barn behdver saledes
ha forstaelse for att de talade orden kan delas upp i sprakljud. De
behdver ocksa kunna identifiera sprakljuden och koppla dessa till de
korrekta bokstaverna. Det ar nar barnet férstar sambandet emellan dem
som den alfabetiska koden knacks.

Vidare dar bokstavskunskap en central faktor for den forsta
lasinlarningen (Sigmundsson m.fl., 2020; Sunde m.fl., 2020). Barn
som kan manga bokstaver i forskoledldern klarar i regel den inledande
lasningen bra (Scarborough, 1998; Vellutino m.fl., 2004). Om
bokstaverna i ett ord inte kan identifieras med snabbhet kommer de
inte att behandlas tillrackligt nédra i tid for att ortografiska monster
(stavningsmonster) ska upptackas. Detta i sin tur kan forsamra barnets
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formaga att lagra enhetliga representationer av ordspecifika stavningar
(Vellutino m.fl., 2004).

| ett klassiskt projekt som genomfordes i Oslo mellan aren 1986
och 1989 var syftet att undersoka hur sexariga barns skriftsprakande
kan stimuleras genom lek (Hagtvet, 1991). Utgangspunkten for
projektet var att barns skriftsprakslarande utvecklas i en miljo som é&r
naturlig for barnen. Till skillnad fran en studiedesign med daglig
strukturerad spraktraning som i det ovan refererade projektet pa
Bornholm, var lararens uppgift har att inspirera och skapa ramar sa att
barnen pa eget initiativ och i egen takt fick lust att utforska och leka
sig in i skriftspraket. Olika skriftspraksstimulerande aktiviteter
genomfordes, exempelvis uppmarksammades begynnelseljud i ord.
Lekskrivning och lekl&sning uppmuntrades i projektet. Resultatet
visade att av de 50 barn som deltog i studien knéckte 43 av dem den
alfabetiska koden innan de gick vidare till skolan. Vikten av att den
fonologiska traningen sker tillsammans med dvningar i att ldsa och
skriva lyftes fram. Resultatet visade &ven att vissa barn periodvis var i
behov av en mer systematisk undervisning av bokstavernas namn och
sprakljud (Hagtvet, 1991).

Forutom fonemisk medvetenhet och bokstavskunskap &r
medvetenhet om morfem av betydelse for barns ordavkodning och
stavning (Apel & Werfel, 2014; Wolter m.fl., 2009). | en studie av
Wolter m.fl. (2009) framkom att barn som gick i forsta klass redan var
morfologiskt medvetna och att de anvénde sin morfologiska kunskap
nar de stavade ord. Den morfologiska kunskapen bor saledes
stimuleras tidigare hos barnen an i forsta klass. Tidig stimulering av
barns kunskap om ords struktur bidrar sannolikt till att de utvecklar
strategier som de kan anvanda for att stava, identifiera, avkoda och
forsta morfologiskt komplexa ord (Wolter m.fl., 2009).

For att forstd innehallet i en text ar dven syntaktisk medvetenhet
av vikt (Vellutino, 2003; Vellutino m.fl., 2004). Syntaktisk
medvetenhet innebar att vara medveten om hur fraser och satser byggs
upp. Medvetenheten underlattar Gvervakningen av forstaelsen i termer
av att barnet kan upptacka om det finns nagot grammatiskt fel i en
mening. Sadan kanslighet ger en spegelbild av implicit kunskap om
talade sprakkonventioner. Barnet kan upptéacka fellasningar och gor ett
nytt forsok att avkoda orden i en mening for att fa relevant betydelse
(Vellutino, 2003).
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Likasa semantisk medvetenhet, det vill sdga att vara medveten
om vad ord och satser betyder, & av betydelse for lasforstaelsen.
Ordforradets storlek har i studier visat sig paverka lasforstaelsen
(Braze m.fl., 2007; Chilton & Ehri, 2015; Elleman m.fl., 2009; Elwér,
2014; Schoonen & Verhallen, 2008). Scarborough (1998) redogjorde i
en metaanalys for ett antal sprakliga fardigheter i forskolealdern som
forutsager lasutvecklingen i de tidiga skolaren. Har lyftes barns aktiva
ordforrad fram, men aven till viss del det passiva.

Vidare ar pragmatisk medvetenhet av betydelse for lasforstaelsen
(Vellutino, 2003). Pragmatisk medvetenhet visas i det talade spraket
genom att ett barn kan anvanda spraket i olika sociala situationer.
Barnet &r exempelvis medveten om turtagningsregler och vet hur man
samspelar om talutrymmet. | skrift uttrycks detta med tecken,
exempelvis talstreck och fragetecken. Att vara pragmatiskt medveten
gor det lattare att forsta den turtagning som forekommer nar texten ar i
dialogform och gor det ocksa lattare att forsta syftet med dialogen
(Vellutino, 2003).

Avslutningsvis ar faktorer som formagan att vara en aktiv
samtalspartner, samt intresse och motivation for att l&sa och skriva
centrala for 1&s- och skrivutvecklingen (De Temple & Snow, 2001,
Liberg, 2007; Snow m.fl., 1998). Barns uppvéaxtmiljé har stor
betydelse for det sprakliga samspelet. Studier (De Temple & Snow,
2001; Snow m.fl., 1998) har visat att det & gynnsamt for barns
kognitiva och sprakliga utveckling att vaxa upp i en miljo med god
tillgang till las- och skrivmaterial och med las- och skrivforebilder i
form av vuxna som interagerar sprakligt med dem. Pa sa satt ges
barnen mojlighet att delta i olika las- och skrivaktiviteter, dar sprakliga
stodstrukturer skapas. De vanor som barnen utvecklar i samband med
att de deltar i olika 1&s- och skrivaktiviteter ar nara forknippade med
deras intresse och motivation for lasande och skrivande. Genom
lararens undervisning kan intresse och motivation for l&sning och
skrivning skapas. Barnen behdver ges mojlighet att kdnna att lasande
och skrivande fyller en funktion i deras liv och fa erfara nyttan av att
lasa och skriva (Liberg, 2007; Myrberg, 2001). Att hjalpa barn att se
sig sjalva som lasare genom att exempelvis uppmuntra dem att prata
om innehallet medan de laser kan medféra att det véxer fram en
medvetenhet om sig sjalva som l&sare, “which is another way of
coming to understand how they learn, how they live, how they are”
(Fry, 1990, s. 107).
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Som tidigare redovisats har studier visat att barn bar med sig rika
erfarenheter av ldsande och skrivande nar de kommer till forskoleklass
och skola, men att dessa tas tillvara i mycket olika grad (se exempelvis
Fast, 2007). Hur kulturell mangfald kan utgoéra en resurs for barns
kulturella, sociala och sprakliga utveckling samt hur klassrummet kan
bli en arena dar barns erfarenheter fran hemmet, kamratvarlden och
populérkulturen ges utrymme har visats i studier av Dyson (1997,
2003). Dyson och Dewayani (2013) lyfte fram exempel fran ett
klassrum i arskurs 1 dar en flicka skrev inbjudan till sitt
fodelsedagskalas. Vissa barn i klassen blev inbjudna till kalaset, andra
inte. N&r barnen fick hora om kalaset och om att vissa inte
inkluderades i skaran av inbjudna, sag en del barn obekvama ut. Dyson
och Dewayani menade att det som larare inte racker med att ta in
barnens erfarenheter i klassrummet utan ocksa dra nytta av dessa for
kritiska diskussioner mellan lararen och barnen, sasom att diskutera
vad en inbjudan till privata kalas kan medfora i form av differentiering
och vad det betyder for ett inkluderande klassrum.

| ovanstaende avsnitt har ett antal faktorer redovisats som ar av
betydelse for barns skriftsprakstillagnande. Nar barn kommer till
forskoleklass och skola har de utvecklat dessa faktorer i olika hdg
grad, vilket gor faktorerna av intresse nar forutsattningarna for barns
skriftsprakande studeras i avhandlingen.

Att lasa

Lasning innefattar bade avkodning och forstaelseprocesser, vilket det
rader enighet om inom las- och skrivforskningen (Gough & Tunmer,
1986; Haien & Lundberg, 2013; Liberg, 2003). Avkodning handlar om
att identifiera bokstdverna, omkoda dem till sprakljud och foga
samman sprakljuden till ord. Avkodningen brukar beskrivas som den
tekniska sidan av lasningen och ar den komponent som behdver bli
automatiserad. Forstaelseprocessen handlar om att forsta innehallet i
det man laser och om att kunna koppla till egna erfarenheter, kunna dra
slutsatser och gora varderingar av det lasta (Hgien & Lundberg, 2013).

Ett satt att beskriva las- och skrivprocessens olika faser kan goras
genom Libergs (1990) terminologi. Liberg undersokte elva forskole-
barns végar till skriftspraket och framhaller att det tidiga utforskandet
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av skriftspraket sker med hjalp av det hon kallar for gemensamt
effektivt 1&sande och skrivande. Barnet deltar i Ias- och skrivaktiviteter
som initieras av vuxna, vilket vécker intresse och kunskap om vad
ldasande och skrivande innebér. | nasta fas, som bendmns begransat
effektivt ldsande och skrivande, gar barnet mer sjalvmant pa
upptéacktsfard i skriftspraket och provar i leken att sjélva lasa och
skriva. | denna fas ingar det som Liberg kallar for preldasande och
preskrivande. Barnet beter sig da som en utvecklad lasare och skrivare
gor, men skriver till exempel egna pahittade krumelurer i stéllet for
konventionella bokstéver. Ett situationsldsande och situationsskrivande
dar ett slags kopierande sker, samt ett lasande och skrivande utifran
helord innefattas ocksa i ett begransat effektivt lasande och skrivande.
| ett grammatiskt lasande och skrivande forstar barnet sambandet
mellan bokstav och sprakljud. Malet &ar att na ett utvecklat effektivt
lasande och skrivande, det vill sdga ett konventionellt lasande och
skrivande, men for att lyckas med detta behdver barnet under hela sin
skriftspraksutveckling ha den vuxne som stodstruktur (Liberg, 1990). I
relation till syftet med foreliggande avhandling kommer Libergs
beskrivning av barns vagar till skriftspraket bli anvandbara i analysen.

Hoglasning och textsamtal

Det finns ett starkt forskningsstéd for att hoglasning och samtal om
texter har en viktig roll for barns sprakutveckling och textforstaelse
(se exempelvis Baker m.fl., 2013; Cunningham & Zibulsky, 2011;
Jonsson, 2007; Leppénen m.fl., 2005). Denna avhandling riktar fokus
mot larares och barns handlingar i skriftspraksorienterade lararledda
aktiviteter, vilket gor att tidigare studier om hoglésning och textsamtal
ar av intresse. | sammanhang dar hoglasning och samtal om det l&sta
eller skrivna fors, forekommer ofta begreppet textrorlighet (se
exempelvis af Geijerstam, 2006; Wiksten Folkeryd, 2006). I
forskningsprojektet Elevers mote med skolans textvarldar (Liberg
m.fl., 2002; Wiksten Folkeryd m.fl., 2006) var syftet att skildra
textkulturerna i @mnena svenska, samhallsvetenskap och natur-
vetenskap. FOr att analysera elevers relation till texter utvecklades
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begreppet textrorlighet® inom projektet, vilket innebar en formaga att
kunna rora sig i en text pa olika satt. Ett satt att rora sig i texter ar
textbaserad rorlighet (intratextuellt), vilket innebér att individen ror sig
inom texten pa ett horisontellt eller vertikalt satt. Genom horisontella
rérelser ror sig individen pa textens yta exempelvis for att hitta detaljer
i texten. Genom vertikala rorelser ror sig individen for att komma pa
djupet av texten och exempelvis se samband mellan olika inslag och
dra enkla slutsatser. Ett annat satt handlar om att réra sig ut fran texten
(intertextuellt), vilket betyder att individen gar ut fran texten och in i
andra texter och andra sammanhang, exempelvis genom att knyta an
till egna erfarenheter eller andra texter. Ett ytterligare satt handlar
slutligen om interaktiv rorlighet, vilket innebar att diskutera texten i
relation till dess syfte och anvandare (se exempelvis af Geijerstam,
2006; Wiksten Folkeryd, 2006).

Hur elever skapar forstaelse genom att rora sig i lasta texter
studerades av Jonsson (2007), som foljde sina egna elever fran
forskoleklass till arskurs 3. Analysen fran studien av gemensam
hoglasning, boksamtal i helklass och grupp samt lasloggar visade att
eleverna arbetade aktivt med att forsta och skapa mening under
lasningen. | det gemensamma litteraturarbetet nyttjades stodstrukturer
sasom olika lasstrategier som att forutsdga och summera, vilka
eleverna senare anvande i den enskilda lasningen. Aven strategin att
koppla det lasta till tidigare erfarenheter nyttjades. LA&sstrategierna
anvandes som en naturlig del genom arbetet med litteraturen, det vill
séga i ett funktionellt ssmmanhang.

De samtal om texter som Skoog (2012) observerade mellan
lararna och eleverna i tva forskoleklasser och tva klasser i arskurs 1,
rérde sig mestadels pa textens yta dar lararen stallde faktafragor om
beréttelsens innehall. Genom att lararna bara stallde faktafragor
uteblev de mer fordjupade samtalen. Skoog konstaterade att det finns
en didaktisk utmaning i hur larare, som arbetar med de yngre skol-
aldrarna, ska ge elever mojlighet att “lasa, skriva och arbeta med olika
typer av texter for att gradvis utveckla sin formaga att se inneborden i
och foérhalla sig kritiskt till de texter de moter” (s. 207).

8 Begreppet textrorlighet &ar inspirerat av Langers (1995) sitt att se pa
meningsskapande nar det galler l1asning av skonlitteratur.
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Barns textforstaelse ar saledes beroende av pa vilka sétt samtal
om texter fors. Barnet behdver fa erfarenhet av att delta i samtal som
ligger utanfor har-och-nu kontexten och darmed anvanda ett sprak som
ar oberoende av den omedelbara situationen (De Temple & Snow,
2001). Samtal som stracker sig utdver har-och-nu-situationen
innehaller en storre variation av ord och komplexa sprakliga strukturer,
(Demir m.fl., 2015) exempelvis gors da olika tolkningar, forutsagelser
eller kopplingar till egna erfarenheter (De Temple & Snow, 2001). I en
jamforelse mellan olika studier av De Temple och Snow (2001) kom
de fram till att barn vars mddrar hoglédser bocker och samtidigt
samtalar med ett mer situationsoberoende sprak® visade en mer
gynnsam utveckling i lasning och skrivning jamfort med de mddrar
som anvande ett mer situationsberoende sprak med sina barn. Hindman
m.fl. (2012) framhaller att vid textsamtal behover lararen anvanda bade
ett situationsoberoende och ett situationsberoende sprak, men da barn
som har ett begréansat ordforrad deltar kan lararen behova fokusera pa
det situationsberoende spraket eftersom det pa ett mer konkret satt
hjalper till att bygga dessa barns ordforrad.

Stod i att utveckla lasforstaelsestrategier

I denna avhandling uppmarksammas skriftspraklighet dar forstaelse av
lasta texter ingar som en del. Betydelsen av att barn ges stod i att
utveckla lasforstaelsestrategier har visats i ett flertal studier (se
exempelvis Lundberg & Reichenberg, 2013; Mohammad & Hairul,
2012; Pilonieta & Medina, 2009; Spérer m.fl., 2009). Stddet kan ske
genom textsamtal, vilket en klassisk studie av Palincsar och Brown
(1984) visade och som ofta refereras i studier om sprakutveckling. De
kunde i en undersokning av elever i arskurs 7 med begransad
lasforstaelse urskilja fyra olika strategier som goda lasare anvander for
att forstd en text. Goda lasare forutspar texten, stéller fragor till sig

° Bendmningarna situationsoberoende respektive situationsberoende sprak anvands
ofta synonymt med dekontextualiserat respektive kontexualiserat sprdk. Ur ett
sociokulturellt perspektiv &r bendmningen “situationsoberoende” att foredra framfor
»dekontextualiserat” eftersom lara sig sprak ar en socialt situerad foreteelse, vilket
innebar att sprak alltid finns i ett sammanhang.
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sjadlva om texten, klargoér otydligheter och sammanfattar texten.
Studien visade att de fyra lasforstaelsestrategierna samspelade med
varandra och att en strategi inte var effektivare an nagon annan. Nar
lararen introducerade strategierna for eleverna gjorde hon det genom
att vara modell dar hon forevisade strategierna under dialogen om
texten. Med stod av ldraren tog eleverna sedan sjélva gradvis over
ansvaret for strategierna och de fick prova att agera sa som lararen
gjort. Eleverna tog pa sa satt efterhand rollen som samtalsledare sa
som lararen modellerat. Detta satt att arbeta med lasforstaelse
bendmndes som reciprok undervisning. Malet med undervisningen var
att uppmuntra eleverna att delta aktivt i att gemensamt skapa forstaelse
for en text och att eleverna skulle fa ett metaperspektiv pa sitt eget
larande. Den reciproka undervisningen genomfordes i sma grupper och
visade forbattrade resultat pa elevernas lasforstaelse och att
forbattringen bestod dver tid.

Myers (2005) beskrev i en studie sitt l&rararbete med en grupp
femaringar dar hoglasning och reciprok undervisning forekom under
tre manader. For att géra de fyra ovan beskrivna lasforstaelse-
strategierna mer elevvanliga anvéndes dockor som symboler for de
olika strategierna. Myers intervjuade barnen fore och efter projektet,
samt gjorde videoinspelningar under projektets gang for att se vilken
forandring arbetet lett till. Resultatet visade att barnen sjalvmant och
aktivt borjade anvanda de fyra lasforstaelsestrategierna och inte bara
pa hoglasningstexter utan aven i andra sammanhang. Barnens intresse
for hoglasning okade. De utvecklade sin formaga att vara samtals-
ledare och &ven en medvetenhet om sitt eget larande.

Betydelsen av lararstod for att utveckla lasforstaelsestrategier
genom textsamtal har ocksa undersokts i svenskt sammanhang. Da
reciprok undervisning oftast studerats pa sma grupper sasom i
Palincsar och Browns (1984) samt Myers (2005) studier, valde
Reichenberg och Lofgren (2014) att genomféra sin studie pa storre
grupper av barn. | studien ingick tre larare och 30 barn i arskurs 3 dar
barnen delades in i tva grupper med 15 elever i varje grupp. Lararna
fick utbildning i reciprok undervisning. De inforde en strategi i taget
med barnen och varje strategi presenterades pa liknande satt som i
Myers (2005) studie som en karaktér, dar exempelvis detektiven Maja
symboliserade klargérande och nyfikne George symboliserade att
stalla fragor till texten. Detta gjordes for att minska abstraktionen och
gora de fyra lasforstaelsestrategierna mer konkreta for barnen. Varje
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grupp 6vade i 15 till 20 minuter tva ganger i veckan under en tolv
veckors period. Endast lararna var samtalsledare. Av studien framkom
att den gemensamma lasningen av korta textsegment och steg-for-steg-
undervisningen av de fyra lasforstaelsestrategierna gynnade barnens
anstrangningar att hitta mening i texter. Barnens lasforstaelse
forbattrades och forbattringen kvarstod Over tid. Internationella och
nationella studier har saledes visat pa framgangsrika resultat gallande
att ge barn i olika aldrar stod i att utveckla lasforstaelsestrategier
genom textsamtal, men det finns &ven studier som inte ger en lika
positiv bild (se exempelvis Hacker & Tenent, 2002; McKeown m.fl.,
2009; Muijselaar m.fl., 2018).

For att understka implementering och praktiserande av reciprok
undervisning i klassrummet foljde och observerade Hacker och Tenent
(2002) nagra larare och elever i arskurs 3, 4 och 5. Lararna fick
utbildning i reciprok undervisning enligt Palincsar och Browns (1984)
modell. Nagra av dem féljde noggrant riktlinjerna medan majoriteten
modifierade rutinerna i modellen, vilket resulterade i personliga
konstruktioner av modellen, exempelvis inférde manga av lararna
skrivning. For att skrivandet ska bli ett viktigt komplement till reciprok
undervisning drog forskarna slutsatsen att skrivandet behover ske pa
ett djupt plan som att exempelvis summera texten med egna ord och
inte bara skriva av ord for ord. Det visade sig ocksa att stalla fragor till
texten var den mest vanliga strategin hos lararna, men for att stélla
fragor som for dialogen framat framholl forskarna att lararna behover
tid och évning. Hacker och Tenent sdg &ven att det var svart for
eleverna att sjalva fora dialogen i grupp. Manga av eleverna hade liten
erfarenhet av grupparbete och slutsatsen var att eleverna behover
traning i grundlaggande samtalsfardigheter sasom turtagning for att det
ska bli ett lyckosamt resultat. Att vara medveten om hur modeller
forandras med varje larare var enligt forskarna en viktig implikation av
studien.

Betydelsen av att lararen ges tid och évning for att kunna bedriva
en effektiv undervisning i lasforstaelse visade &ven en studie av
Muijselaar m.fl. (2018). Under den 18 veckor langa interventionen fick
elever i arskurs 4 6va pa fem forstaelsestrategier; forutspa, klargora
otydligheter, stélla fragor till texten, sammanfatta och gora inferenser.
Strategierna gavs av lararen i helklass dar reciprok undervisning och
kooperativt larande anvéndes. Resultatet i studien visade att elevernas
kunskaper om lasforstaelsestrategier 6kade, men interventionen hade
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inte ndgon paverkan pa elevernas lasforstaelse. En forklaring till den
uteblivna effekten pa elevernas lasforstaelse var att lararna fick en
ganska kort tid pa sig att trana modellering innan de sjalva skulle leda
sin klass. Forskarna framholl att det tar flera ar innan en larare har sa
pass mycket kunskaper att en effektiv undervisning i lasforstaelse kan
bedrivas.

Slutligen redovisas en studie som visat pa betydelsen av att
arbeta pa olika satt med lasforstaelse i klassrummet. McKeown m.fl.
(2009) foljde under tva ars tid larare och elever i nagra klasser med
borjan i arskurs fem. Nagra av klasserna arbetade med att forsta en
berattelse utifran fokus pa lasforstaelsestrategier medan andra klasser
arbetade med texten dar fokus lag pa att forsta innehallet och helheten i
berattelsen genom att lararen stallde Gppna fragor kring centrala
aspekter av texten. Studien visade att ett standigt pagaende fokus pa
lasforstaelsestrategier under lasningen ar mindre fordelaktigt for
elevernas lasforstaelse jamfort med nar fokus ligger pa att diskutera
helheten i berattelsen med eleverna. Forskarna menade att det behdver
rada en balans mellan de tva olika séatten att arbeta med lasforstaelse i
klassrummet for att fa det bésta resultatet.

Parlasning och textsamtal

Ovanstaende avsnitt om hdglasning och textsamtal har fokuserat pa
bade sma och lite storre grupper. Ett annat satt att organisera
undervisningen, for att framja larandet, ar att ge barnen mojlighet att
lasa och samtala om texter i par dar antingen bada har en likvardig
lasformaga eller en ar en mer kompetent lasare &n den andre. Det
sistndmnda séttet att arbeta i par har ibland bendmnts som peer tutoring
och definieras som ett stod en-till-en dar ett barn agerar ”l&rare” och
det andra barnet ~elev” (Roscoe & Chi, 2007; Topping m.fl., 2011).
Flera studier har pekat mot att parlasning kan forbattra lasformagan
(exempelvis Jones m.fl., 2017; Monteiro, 2013) och 6ka motivationen
samt forandra attityden till 1asning (Griffin, 2002; Monteiro, 2013).
Griffin (2002) beskrev i en studie hur 16 barn mellan sex och sju
ar med ungefar jamngod lasformaga paverkade varandras larande nar
de laste i par. Det empiriska materialet bestod av bland annat
klassrumsobservationer, faltanteckningar och intervjuer med elever.
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Av studien framkom att samarbete vid parldsningen gynnade
motivationen liksom attityden till lasning genom att barnen bland annat
samtalade utover lasningen och anvande kroppsspraket sasom att peka
eller ta dgonkontakt med varandra nar de sokte hjélp. Ytterligare en
studie genomfdrd av Monteiro (2013) har visat att barnen motiverades
till lasning genom parléasning, men till skillnad fran ovanstaende studie
var barnen har indelade i aldersheterogena par dar ett barn gick i
arskurs 1 och det andra barnet i arskurs 3. Utgangspunkten for
sammanséttningen av barn var Vygotskijs tankar om den né&rmaste
utvecklingszonen. 160 barn deltog i studien och data bestod bland
annat av elevenkater och videoinspelningar. Paren valde sjélva
lasmaterial, vilket bidrog till att barnen ké&nde sig delaktiga i uppgiften
och déarmed blev mer motiverade att ldsa och samtala om det lasta. Om
paren daremot inte var Overens om valet av ldsmaterial var risken
storre att de blev uttrakade. Bade de yngre och de &ldre barnen tyckte
om att lasa i par. De aldre barnen blev néjda med att fa stédja de yngre
och de yngre barnen tyckte att det stod de fick fran de &ldre gav dem
Okad laslust.

Studier (se exempelvis Blanch m.fl., 2012; Topping m.fl., 2012)
har &ven visat att parlasning kan forbattra barns lasforstaelse. Blanch
m.fl. (2012) har undersokt effekterna av peer tutoring och family
tutoring, vad galler lasforstaelse. Parlasningen agde rum pa skolan,
samt i hemmet med en familjemedlem. 303 elever pa lagstadiet och
223 familjer deltog i studien. Genom att anvénda ett standardiserat test
bade fore och efter interventionen kunde lasforstaelsen undersokas.
Resultaten visade att samtliga deltagande barns lasforstaelse
forbattrades, oavsett om deras uppgift i peer tutoring-aktiviteten var att
agera "larare” eller elev”.

Parlasning behover emellertid ske under vissa forutsattningar
(Roscoe & Chi, 2007). Reflexivt larande, det vill sdga sjalv-
overvakning av forstaelsen samt att sammanfoga gammal och ny
kunskap for att konstruera ny kunskap, ar viktigt for att uppna goda
resultat av peer-tutoring visade en studie av Roscoe och Chi (2007).
For att fanga larandepotentialen i en peer-tutoring-aktivitet behdver det
barn som har rollen som larare” vara medveten om sin egen forstaelse
av den text de laser och nar nagot i texten ar oklart forsoka hitta ett
svar. Reflexivt larande kan framjas av djupare fragor antingen fran
lararen” eller fran “eleven”. Roscoe och Chi visade emellertid att
“eleven” tenderade att stéilla frdgor om grundlaggande fakta om den

-29 -



2. Tidigare forskning

text de l&ste samtidigt som “ldraren” tenderade att summera
information. Fokus forefoll vara att spegla det som stod i texten
snarare an att utveckla dess innehall och analyser av “lararens”
agerande skulle vara hjalpsamt for att 6ka kvalitén av peer tutoring
enligt Roscoe och Chi.,

Att skriva

Studier av barns skrivande och skrivutveckling har framfor allt haft
antingen ett kognitivt perspektiv (se exempelvis Flower & Hayes,
1981) eller ett sociokulturellt perspektiv (se exempelvis Dyson, 1997;
Prior, 2006; Scribner & Cole, 1981) som utgangspunkt. Det
forstnamnda har inriktat sig pa de mentala processer som &r i gang hos
barnet nar det skriver, medan det senare perspektivet fokuserat pa de
kontexter i vilka skrivandet dger rum. Flertalet forskare &r emellertid
overens om att saval kognitiva som sociokulturella faktorer &r av vikt
vid barns skrivande och skrivutveckling (se exempelvis Fasting m.fl.,
2009; Freebody & Luke, 2003; Ivani¢, 2004). Motivation till skrivande
ar av intresse i bada perspektiven (Graham m.fl., 2012). Motivationen
ar betydelsefull for larandet och for att barnen ska bli motiverade
behover de uppleva att det de gor har relevans for dem (Hattie, 2009;
Marsh, 2013). Vygotskij (1978) har framhallit att skrivande maste
upplevas “meaningful for children” (s. 118) och behdver inga i
uppgifter som ar nddvandiga och relevanta for livet.

Skrivning innefattar bade inkodning och budskapsférmedlings-
processer (Hagtvet, 2009; Hofslundsengen m.fl., 2019). Inkodning
handlar om att omkoda sprakljud till bokstaver, omskapa en intention,
att formedla ett budskap och att integrera bokstaver, ord och satser till
det tankta budskapet (Hagtvet, 2009). Skrivning innefattar saledes
liknande komponenter som lasning.

Skrivundervisning och feedback pa texter

Arbete med bokstaverna och att befdsta deras form har varit vanligt
forekommande i skolans inledande ar (se exempelvis Sandberg, 2012;
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Skoog, 2012) och oftast har barnen arbetat med en bokstav i taget
(Alatalo, 2011; Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog, 2012).

Simeonsdotter Svensson (2009) undersokte barns olika sétt att
erfara och hantera svarigheter inom forskoleklassens pedagogiska
samling. Studien visade att vid undervisning om bokstaver forekom en
betoning pa att barnen skulle skriva bokstaverna pa ett korrekt stt.
Detta medforde att barnen behdvde sitta stilla for att kunna forma en
bokstav. Analysen av videoobservationer och intervjuer med 115
sexaringar visade ocksa att barnen upplevde det stillasittande arbetet
som problematiskt. Barnen talade till exempel om att benen ™vill
springa i vag” nar de arbetade med en uppgift som de erfor som en
svarighet. En slutsats Simeonsdotter Svenssons drog av detta var att
forskoleklassen inte hittat ratt angaende att ha en balans mellan lek och
larande.

Studier (Jones & Reutzel, 2012; Sunde m.fl., 2020) har visat att
ett snabbare arbetstempo med bokstdverna an att arbeta med en
bokstav i veckan, gynnar lasutvecklingen da barnen i ett tidigare skede
sjalvstandigt kan agna sig at andra aktiviteter som utvecklar lasandet
och skrivandet. Detta visades nar Sunde m.fl. (2020) lat barn i klasser
med antingen en traditionell eller snabbare takt i bokstavsintroducering
genomfora olika tester inom de fyra forsta veckorna pa det forsta
skolaret, dar resultatet anvandes som kontrollvariabler i studien, samt
inom de sista veckorna under samma skolar. Testerna avsag bland
annat att mata bokstavskunskap, fonologisk medvetenhet och stavning.
Analyser visade att barn i klasser dér takten var snabbare presterade
signifikant battre pa samtliga utfallsmatt (bokstavskunskap, ordlasning
och stavning) jamfort med de barn som fick bokstaverna introducerade
i traditionell takt, det vill sdga en bokstav i veckan. Forskarna lyfte
fram att en snabbare introducering av bokstaver i hogre utstradckning
ger barn mojlighet att arbeta med bokstaverna i ord och saledes i ett
sammanhang.

Samtalets betydande roll och vikten av att lararen modellerar och
stottar barnet i skrivprocessen har belysts i flera studier (se exempelvis
Quinn m.fl., 2016; Yassin Falk, 2017). Hermansson (2013) undersokte
i sin avhandling sex- och sjudringars skrivaktiviteter i tva klassrum.
Det empiriska materialet som bland annat omfattade videoinspelningar
av 54 sex- och sjuaringar, faltanteckningar och elevtexter, visade att
barnens texter och barnen som skrivande personer kom till genom att
olika faktorer samspelade och paverkade varandra i skrivaktiviteten
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sasom att barnen gestikulerade, pratade med varandra och anvénde
redskap som penna eller dator. Darigenom uppstod olika sprakliga
processer dar barnen i skapandet av texten experimenterade med att
exempelvis anvanda bade versaler och gemener.

Yassin Falk (2017) foljde ett skrivprojekt om insandare, sagor,
faktatexter och instruktioner i en arskurs 3. Av studien framkom att
texterna skapades i dialog och att l&rande skedde i samspel med andra.
En svarighet som visade sig i projektet var att lararen inte explicit
uttalade sina forvantningar pa textstrukturen i barnens texter utan tog
for givet att samtliga barn hade kunskap om beréttelsestrukturen, vilket
alla inte hade. Samtalens innehall och kvaliteten i undervisningen fick
pa sa satt “betydelse for de texter som eleverna skriver och for
elevernas mojligheter att 16sa de skrivuppgifter de stalls infor i under-
visningen” (s. 233). Yassin Falk har visat pa vikten av att modellera
och samtala om skrivande och texter eftersom det som fokuseras i
undervisningen ocksa visade sig i de texter som barnen skrev.

Tidig skrivundervisning kan skilja sig at mellan klassrum och
skolor (se exempelvis Andersson m.fl., 2019; Coker m.fl., 2016;
Haland m.fl., 2019). Andersson m.fl. (2019) har i en studie belyst hur
tolv larare som arbetar i forskoleklass beskriver sitt arbete for att
framja barns skrivande. Analysen av intervjuerna visade att lararna
arbetade for att framja bade barns individuella skrivande och skrivande
i grupp. Resultatet pekade pa att lararna anvande tva olika
tillvagagangssatt for att framja barns individuella skrivande. Det forsta
tillvagagangssattet kannetecknades av att lararna framst fokuserade pa
att utveckla barnens kreativa och funktionella skrivande baserat pa
barnets egna erfarenheter och intressen, exempelvis genom att barnen
pa mandagen fick skriva om sin helg. Det andra tillvagagangssattet
kénnetecknades framfor allt av att lararna lat barnen arbeta med att
forma bokstaver och att utveckla deras fonologiska medvetenhet.
Vidare framkom att det fanns larare som anvande sig av bada
tillvagagangssatten i undervisningen. Resultatet visade att lararnas
arbete  under  gruppskrivningsaktiviteter  kdnnetecknades av
modellering och dven har kunde skrivandet utga fran barnens egna
tankar och erfarenheter.

Aven om skrivundervisningen i de 50 observerade klasserna i
arskurs 1 skiljde sig at i Cokers m.fl. (2016) studie, visade ett
sammantaget resultat att den tid barnen tillbringade med att skriva till
stor del bestod av att kopiera texter eller svara pa fragor som har ett
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enda korrekt svar. Det fanns dven Oppna skrivuppgifter dar barnen
forvantades skriva ett innehall. Néstan samtliga instruktioner férekom i
helklass dar lararen presenterade information och bad barnen svara pa
muntliga fragor. Vid undervisningen fokuserade lararen mest pa
fardighetsinstruktioner sdsom stavning och grammatik, men
instruktioner kring skrivprocessen forekom. L&raren dgnade dock ringa
tid at att modellera skrivprocessen eller att diskutera skrivandet med
barnen. Coker m.fl. konstaterade att det ar viktigt att barn gors
uppmarksamma pa bade skriftens innehall och form for att de ska
utvecklas i sitt skrivande och na de mal som finns i skolan.

Via muntlig feedback pa skrivuppgifters innehall och form kan
lararen stodja barns skrivande (se exempelvis Hawe m.fl., 2008;
Peterson & Portier, 2014). Peterson och Portier (2014) undersokte hur
en larare i arskurs 1 stottade barnens skrivutveckling och hur hon gav
barnen feedback pa skriven text i skrivsituationen. Lararen gav muntlig
feedback pa bade innehall och form. Hon organiserade ocksa
undervisningen sa att barnen gavs mojlighet att ge varandra feedback
pa sina texter och nar lararen horde barnens feedback gav hon dem
aterkoppling pa deras kommentarer. Barnen gav varandra mer feed-
back pa textens innehall an vad de gav pa textens form.

Muntlig feedback fokuserades ocksa i en observationsstudie av
Hawe m.fl. (2008). I studien deltog tre klasser dar en larare ansvarade
for arskurs 1, en larare ansvarade for darskurserna 3 och 4 och
ytterligare en larare ansvarade for arskurserna 5 och 6. Av resultatet
framkom att lararna gav barnen muntlig feedback bade enskilt och i
grupp. Den feedback som lararna gav barnen pa deras berattande texter
innehdll information om vad barnet hade uppnatt i relation till
forvantade mal, samt vilka Kkorrigeringar som behovde goras.
Feedbacken dppnade ocksa upp for samtal om textens kvaliteter och
hur texten kunde goéras battre. Vidare framkom att feedbacken oftast
forekom mellan lararen och ett barn enligt samtalsstrukturen IRF.
Hawe m.fl. konstaterade att for att barnet pa basta satt ska ta tillvara
feedbacken sa behdver barnet inga i samtal som Gppnar upp for en
dialog med lararen.
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Styrt eller fritt skrivande

Lérarna som arbetade i forskoleklass eller arskurs 1 i Fasts (2007) och
Skoogs (2012) studier forholl sig nagot olika till huruvida barnens
skrivande ska vara styrt fran lararen eller om barnen ska ges mojlighet
att skriva pa ett friare satt | Skoogs studie lamnades ett begransat
utrymme for barnen i forskoleklass att skriva i funktionella
sammanhang. Skoog tog ett exempel d&ar barnen i en av under-
sokningens forskoleklasser skrev egna pahittade meningar till en given
bild, vilket ld&mnade ett visst utrymme for barnen att sjalva formulera
ett textinnehall samtidigt som de ocksa utforskade relationen mellan
sprakljud och bokstav. Men eftersom eleverna sammantaget sallan
uppmuntrades att skapa egna texter konstaterade Skoog att “den
potential som ett utforskande skrivande kan erbjuda for att stddja
elevernas ténkande och larande” (s. 204) inte utnyttjades i
forskoleklassrummet. Aven i arskurs 1 gavs barnen i liten utstrackning
mojlighet till ett friare skrivande, exempelvis gavs sma majligheter att
sjalva vélja ett amne att skriva om. Lé&rarna i Fasts (2007) studie
forholl sig olika till barnens skrivande. Nagra lat barnen skriva fritt
fran borjan, exempelvis dagbhocker och egna bocker om olika amnen.
Andra larare i studien l&t inte barnen skriva fritt utan de fick till
exempel skriva av ord fran whiteboardtavlan.

Parskrivning med stdd av digitalt verktyg

I manga svenska klassrum har digitala verktyg sasom dator eller
surfplatta anvants i skrivundervisningen. | en studie av Hultin och
Westman (2013) dar datamaterial fran bland annat 417 skrivna texter
av tolv olika barn fran tva olika klasser i arskurs 1 ingick, framkom att
nar barnen gavs mojlighet att skriva med digitala verktyg var texterna
av varierande typer, men rapportskrivande dar de skrev en uppséttning
fakta om nagot eller nagon var nagot mer vanligt forekommande an
andra typer av texter.

En rad studier (se exempelvis Engstrém, 2006; Flewitt m.fl.,
2015; Kissel m.fl.,, 2011) har visat att barn i digitala klassrum
samarbetar och hjéalper varandra. Kissel m.fl. (2011) visade att
interaktionerna utmanade barnens skrividentitet och introducerade dem
till nya skrivmojligheter. Par-interaktionerna hade darmed en positiv
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paverkan pa barnens skrivprocess och produkter. Interaktionsmonstret
kan skilja sig at beroende pa om barnen skriver med digitalt verktyg
eller med penna och papper (Leeuwen & Gabriel, 2007; Shilling,
1997). Studier (se exempelvis Leeuwen & Gabriel, 2007) har visat att
barn har en tendens att stodja varandra mer nar de skriver texter med
digitalt verktyg &n nér de skriver med penna och papper. | Leeuwen
och Gabriels (2007) studie av barns skrivbeteende i arskurs 1 dar det
empiriska materialet omfattade klassrumsobservationer samt intervjuer
med ldrare och barn, framkom att paren gav varandra mer hjalp med
exempelvis stavning nar de skrev med digitalt verktyg jamfort med nér
de skrev med penna och papper.

Det finns dven forskning som har pekat pa att anvandningen av
digitala verktyg kan begrénsa barns interaktioner och larande (se
exempelvis Flewitt m.fl., 2015; Skantz Aberg, 2018). Flewitt m.fl.
(2015) visade att iPaden orsakade friktioner dver vem av barnen som
skulle ha tillgang till den och néar lararna stotte pa tekniska problem
kunde det stora flodet i larandeaktiviteten. Skantz Aberg (2018) visade
att barnens anstrangningar praglades av att hantera fordelningen av
arbetet mellan varandra. Ett utmérkande drag vid barns interaktioner i
Engstroms (2006) studie var att det fanns en kénsla av jakt. Detta
genom att barnen standigt kommunicerade med varandra och ofta
uppmarksammade sina egna och andras multimodala produkter.

Den kognitivt inriktade forskningen har ocksa studerat skillnaden
mellan att skriva for hand och med digitalt verktyg (se exempelvis
James & Engelhardt, 2012; Longcamp m.fl., 2006; Mangen & Balsvik,
2016). Barns bokstavsuppfattning verkade underléttas av erfarenhet av
att skriva for hand vilket, enligt James och Engelhardt (2012) antyder
att handskriftsupplevelse ar viktigt for bokstavsprocessandet i hjarnan.

Nar barn interagerar kan de forhalla sig pa olika satt till
varandra (Ljung-Djarf, 2004; Svirdemo Aberg, 2008). Det &r
vanligtvis det barn som sitter vid datorn som har kontrollen Over
skrivandet och det digitala verktyget (Kjallander, 2011). Svérdemo
Aberg (2008) visade dock i sin etnografiska studie att det finns
undantag fran detta. | studien ingick material fran bland annat
faltobservationer och videoinspelningar och resultatet visade pa fyra
olika interaktionsmonster vilka bendmndes: (1) barnet som inspirator,
(2) barnet som instruktér och amatdér, (3) lararen som vaktare och (4)
lararen som utmanare. N&r barn utbytte idéer blev de varandras
inspiratorer. Inspiratorens interaktion var manga ganger symmetrisk
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och utmaérktes av utbyte av upplevelser och uppmuntran. Instruktoren
ledde, guidade och var oftast den som hade handen pa tangentbordet.
Amatoren satt bredvid och stéllde fragor, samtyckte och bekréftade det
instruktéren gjorde. Interaktionen dem emellan var bade symmetrisk
och asymmetrisk. Nar ett barn i studien var instruktdr och ett annat
barn var amat6r kunde amatdren bade verbalt och icke verbalt tala om
for instruktoren vad denne skulle gora pa datorn och darigenom bytte
de positioner. Det barn som satt vid datorn och som vanligtvis var den
som ledde blev saledes amator. Nar lararen instruerade och forklarade
vad och hur barnen skulle arbeta vid datorn agerade lararen som
vaktare. Interaktionen mellan l&raren och barnen var asymmetrisk och
utmarktes av att lararen pratade mycket av tiden och bestdmde déver det
arbete som skedde vid datorn. Nar lararen gav forslag pa hur barnen
kunde utveckla sina texter agerade lararen som utmanare. Interaktionen
mellan l&raren och barnen var oftast asymmetrisk i den meningen att
lararen har auktoritet och &ven har pratade mycket av tiden. Barnen
verkade inom detta sistndmnda interaktionsmonster se sig sjalva som
&gare av tangentbordet. Studien visade att det inte bara var ett lar-
tillfalle for det barn som satt vid datorn. Aven den som observerade
instruktorens handlingar var aktiv och larande.

Lararen har en central roll som modell och interaktionspartner
under barnens textskapande, sa dven i det digitala klassrummet (se
exempelvis Klerfelt, 2007; Skantz Aberg, 2018; Williams, 2018).
Barnens parvisa skapande av digitala beréattelser i tre forskoleklass-
grupper om sammanlagt 20 sexaringar medierades enligt Skantz
Abergs (2018) av lararnas organisering av aktiviteterna. Ytterst
handlade det om hur lararen introducerade uppgifterna och hur hon gav
stod under aktiviteterna. Genom att analysera videoinspelningar sag
Skantz Aberg att lararen framst stallde frégor om teknologin och
skrivkonventioner snarare &n om berdttelserna. Barnen visade
svarigheter i att hantera bade teknologin och skriftsprakssystemet och
foljden blev att berdttandet ibland blev underordnat. Skantz Aberg
konstaterade att lararen behover “kunna skapa en rod trad som léper
mellan ett planerat larandemal, introduktion av lampliga begrepp och
teknologier som motiverar och stottar larandet av det specifika
innehallet” (s. 152).
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Skriftspraksdvergangen mellan fdrskoleklass
och arskurs 1

Tidigare studier som uppmarksammat skriftspraksdvergangen mellan
forskoleklass och arskurs 1 har pekat pd att en skriftspraklig
progression uteblir i évergangen mellan forskoleklass och arskurs 1
(se exempelvis Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog, 2012). Ovningar
fran forskoleklassen upprepades manga ganger i arskurs 1 visade Fasts
(2007) studie. De larare som tog over barnen i arskurs 1 verkade veta
mycket lite om vad barnen arbetat med i forskoleklass. Enligt Fast kan
en progression i larandet darmed utebli. Vidare framkom att lararna i
saval forskoleklass som arskurs 1 lat barnen arbeta med isolerad
bokstavstraning dér barnens tidigare kunskaper och erfarenheter av
bokstaver inte utnyttjades. Aven i Skoogs (2012) studie framkom att
skriftspraksarbetet i forskoleklass till stora delar liknade skolans las-
och skrivinlarning. Fokus lag pa arbetet med den grammatiska koden
och inlarningen kopplades i lag grad till barnens tidigare kunskaper
och erfarenheter. Gustafsson och Mellgrens (2005) etnografiska studie
av skriftsprakandet i forskola, forskoleklass och skola visade ocksa att
den l&s- och skrivundervisning som barnen motte nar de kom till
skolan inte utgick fran barnens erfarenheter. Genom att observera och
intervjua larare och barn fran tva skolor kunde Sandberg (2012) folja
tva grupper fran forskoleklass till och med arskurs 1. Resultatet pekade
pa att de las- och skrivaktiviteter som barnen motte i forskoleklass
forberedde dem infor skolan. Barnen fick under kreativa former leka
med skriftspraket, exempelvis genom rim och ramsor. | arskurs 1
motte barnen en formell I&s- och skrivundervisning dér bokstavarbetet
var centralt och syftade till att befasta bokstavernas sprakljud och
form. | den ena gruppen utgjordes undervisningen av en sammanhallen
och for alla gemensam arbetsgang med bokstaverna, medan barnen i
den andra gruppen hade méjlighet att vélja bokstav utifran en utarbetad
arbetsgang. De las- och skrivaktiviteter som forekom i forskoleklass
och arskurs 1 var inte sammanlankande till varandra och den bristande
kontinuiteten far enligt Sandberg konsekvenser for barnens larande-
processer. Till viss del framkom liknande resultat i Alatalos (2011)
studie. I studien, som riktade sig till arskurserna 1-3, arbetade samtliga
elever med samma saker och det var de traditionellt lararstyrda
uppgifterna som dominerade undervisningen i ldsande och skrivande.
Lararna utgick till 6vervagande del fran traditionell lasundervisnings-
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metodik, det vill sdga lasebok och bokstavsschema, men tendenser till
att vilja 6verga till ett mer progressivt synsitt dar utgangspunkten ar att
barn ar olika och lar sig pa olika satt fanns bland lararna.

Sammanfattning

| detta kapitel har forskning kring larares och barns handlingar i
skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter redovisats. | forsknings-
genomgangen har det framkommit att organiseringen av helklass- och
gruppsamtalets interaktion har betydelse for ett barns deltagande i
samtal. Forskningsgenomgangen har visat pa betydelsen av fore-
komsten av utforskande samtal i klassrummet dar bade lararens och
barnens roster blir horda. Vidare har forskningsgenomgangen lyft fram
ett antal faktorer som &r centrala for ett barns 1as- och skrivutveckling,
till exempel fonemisk medvetenhet och bokstavskunskap. Att hoglasa
och samtala om texter i saval lite storre grupper som i par har visat sig
ha betydelse for barns sprakutveckling och textforstaelse. 1 samtal
behover lararen bland annat ge barnen stdd i att utveckla strategier for
att forsta texter. Forskningsgenomgangen har visat pa betydelsen av att
lararen modellerar och stddjer barnen i skrivprocessen samt vikten av
att lararen ger feedback pa texter som barnen skriver. Vidare har par-
skrivning med stod av digitalt verktyg déar bland annat anvéndningen
av digitala verktyg bade framjar och begransar barns interaktioner och
larande skildrats. Slutligen har skriftspraksdvergangen mellan
forskoleklass och arskurs 1 belysts. Den visar att en skriftspraklig
progression kan utebli mellan skolformerna.
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3. Teoretiska utgangspunkter

Avhandlingens teoretiska utgangspunkter ar hamtade fran det
sociokulturella perspektivet. Centralt i detta perspektiv &r att manskliga
handlingar aterfinns i sociala praktiker (Saljo, 2000). | foreliggande
avhandling &r forskoleklassen och grundskolans arskurs 1 sadana
praktiker. Att studera larares och barns handlingar i skriftspraks-
orienterade lararledda aktiviteter i forskoleklass och arskurs 1 gor det
mojligt att dra slutsatser om vilka fOrutsattningar for barns
skriftsprakande som skapas i interaktion mellan lararen och barnen och
mellan barnen i de l&rarledda aktiviteterna. Det sociokulturella
perspektivet anvands i avhandlingen for att analysera och forsta det
empiriska materialet och ger pa sa satt stod at att besvara syfte och
fragestallningar.

Kapitlet inleds med en beskrivning av det sociokulturella
perspektivet och dess syn pa larande, utveckling och sprak. Vidare
definieras nagra for avhandlingen centrala begrepp. Da avhandlingen
riktar sitt fokus mot larares och barns handlingar i skriftspraks-
orienterade lararledda aktiviteter ges &ven en presentation av den
sociokulturellt inriktade literacyforskningens centrala utgangspunkter.
Kapitlet avslutas med en sammanfattning.

Sociokulturellt perspektiv

Lev Vygotskij brukar ses som upphovsman till det sociokulturella
perspektivet. Han lade grunden till den kulturhistoriska skolan i
Ryssland pa 1920-talet tillsammans med Alexander Luria och Aleksej
Leontiev. Inom den kulturhistoriska skolan riktades fokus mot bland
annat larandets sociala och kulturella aspekter samt hur kunskaper
bevaras och aterskapas fran generation till generation. Senare har
forskare som Rogoff (1990), Wertsch (1991) och Saljé (2000) uttolkat
och vidareutvecklat Vygotskijs idéer i en vasterlandsk kontext. Det &r
framst Vygotskijs idéer och ovan ndmnda forskares verk som é&r
utgangpunkt for foreliggande avhandling. Vygotskijs idéer har dven
inspirerat forskare till att utveckla andra teorier. Exempelvis
utvecklade Leontiev (1986) verksamhetsteorin med utgangspunkt i
Vygotskijs tankar om mediering och i Lave och Wengers (1991) teori
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om situerat larande (situated learning) finns spar av Vygotskijs idéer
sdsom att kunskaper och larande forstas som situerade i verksamheter
dar manniskor verkar (Saljo, 2015; Vygotskij, 2010). Ovanstaende
teorier ar saledes exempel péa olika inriktningar inom det socio-
kulturella perspektivet.

Larande och utveckling

I det sociokulturella perspektivet &r larande en aspekt av manskliga
handlingar. Kunskaper ses som kulturellt, historiskt och socialt
situerade, alltsd nagot som sker genom deltagande i sociala praktiker
(Saljo, 2000, 2013). De kunskaper och erfarenheter som en individ
tillagnar sig anses ha utvecklats tidigare i samhéllet och i interaktion
med andra manniskor. Larandet och tankandet ska emellertid inte ses
som nagot ofdranderligt utan nagot som utvecklas genom hela livet.
Né&r exempelvis en individ resonerar med andra kommer nya insikter
som individen kan handla efter. Genom att se hur individer handlar vid
olika slags aktiviteter och vilka erfarenheter de da gor, det vill saga hur
de skapar mening, blir en individs biologiska forutsattningar mindre
viktiga nar det galler att forsta och forklara larande. Att delta i
aktiviteter blir pa sa satt en nédvandighet for manniskors larande och
utveckling (Séljo, 2013).

For att beskriva larande anvénder Wertsch (1998) begreppen
beméstrande och appropriering. Med begreppet bemastrande vill
Wertsch visa att kunskapen om att anvanda ett redskap ar forankrat
bade i miljon och hos individen som anvander redskapet. Larande
utifran detta begrepp handlar om att en individ kan utféra nagot pa
egen hand, men inte fullt ut har gjort kunskapen till sin egen. Né&r en
individ daremot helt och hallet gjort kunskapen till sin egen har den
approprierats (Wertsch, 1998). Begreppet appropriering har, enligt
Wertsch, sitt ursprung i Bakhtins (1981) dialogiska syn pa spraket dar
han lyfter fram processen med att gora den andres ord, atminstone
delvis, till sitt eget. Liknande syn pa begreppet har Séljo (2000) da han
konstaterar att appropriering &r “en gradvis process genom vilken
individen bekantar sig med och lar sig att anvanda redskap i olika
verksamheter och dar man successivt skaffar sig allt stdrre erfarenhet
av hur de kan brukas pa ett produktivt satt” (s. 152). Det handlar
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darmed “inte om att vi tar in” ndgot mentalt som existerar fixt och
fardigt ~darute” i en text eller nagon annanstans™ (Séljo, 2015, s. 98).
Larande utifran det sociokulturella perspektivet &r saledes att
appropriera kunskaper och erfarenheter som andra anvander och som
vi blir delaktiga i genom samspel och samhandling i aktiviteter” (Séljo,
2015, s. 103), vilket ocksa ar utgangspunkten i denna avhandling.

Sprakets roll

| det sociokulturella perspektivet har spraket, och dess olika
funktioner, en central roll. Det har bland annat en utpekande funktion
som att manniskor kan bendmna saker i sin omgivning eller anvanda
gester for att peka ut dem. Spraket har dven en semiotisk (semantisk)
funktion vilket innefattar forhallandet mellan det sprakliga uttrycket
och den erfarenhet det refererar till. Vidare har spraket en retorisk
funktion som handlar om hur manniskor anvander spraket i olika
sammanhang (Séljo, 2000; Vygotskij, 2010).

Kommunikation med spraket som redskap intar en sarstallning
vid tillagnandet av gemensamma kunskaper och kulturer, men spraket
ar ocksa ett redskap for tankandet och ger dessutom tilltrade till
tolkningsgemenskaper (Saljo, 2000, 2013). Spraket utgor ett
medierande redskap for att individen ska forsta sin omvérld och
fungera i den. Mediering ar ytterligare ett centralt begrepp inom det
sociokulturella perspektivet (Saljo, 2000; Vygotskij, 2010; Wertsch,
1991, 1998). Begreppet innebér att en individ inte moéter varlden direkt
utan varlden formedlas med hjalp av redskap. Forutom spraket som ett
medierande redskap, och som Vygotskij (1978) menar ingar i gruppen
psykologiska redskap, anvander vi aven fysiska redskap sasom pennor,
bocker och digitala verktyg. Enligt Wertsch (1991) faste Vygotskij
sarskilt vikt vid den forstnamnda gruppen. | den gruppen ingar,
forutom spraket, exempelvis olika system for rakning, algebraiska
symboler, skriftsymboler och alla slags konventionella tecken
(Vygotskij, 1981). For att “forstd hur manniskor fungerar och lar i
sociala praktiker, hur hon utvecklar verksamheter och tar del av dem,
kan vi inte bortse fran att vi gor vara erfarenheter med hjalp av
medierande redskap” (Séljo, 2000, s. 80). | praktiken ar psykologiska
och fysiska redskap néra forknippade med varandra och darfor ar det
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inte alltid nodvandigt att skilja dem at. Om en individ exempelvis
anvander en karta pa en idrottslektion nyttjas ett fysiskt redskap, men
det fysiska redskapet forutsatter mattenheter och tecken som é&r
sprakliga och symboliska (Saljo, 2013, 2015). De redskap som
anvands vid mediering ska emellertid inte bara ses som ddda ting. De
har utvecklats av manniskan och ar darfor ocksa nagot vi samspelar
med nar vi handlar (Séljo, 2000). Mediering &r inte heller bara nagot
som underlattar kommunikation och forstaelse. Medierande redskap
kan vara abstrakta och svara att forsta sig pa for den som inte ar bekant
med dem. Att till exempel spela efter noter ar svart fér den som inte
har lart sig hur noter medierar musik (Séljo, 2013). | denna avhandling
blir savél psykologiska som olika slags fysiska redskap betydelsefulla
eftersom deltagarna interagerar genom dessa.

Interaktion och kommunikation d&r foljaktligen viktiga
forutsattningar for att forsta larande och utveckling (Saljé, 2000). En
manniskas satt att handla eller samtala &r avhangigt kontexten och de
redskap som finns tillgdngliga. Genom att parterna talar med varandra
och lyssnar pa varandra tar de del av varandras analyser och slutsatser.
En kontinuitet i tdnkandet mellan parterna uppkommer och genom
spraklig kommunikation kan parterna skapa en gemensam forstaelse.
Den gemensamma forstaelsen kan skapas oavsett om parterna ar
overens eller inte i en fraga eftersom de da kan enas om att de inte &r
ense. Spraklig kommunikation lyfts saledes sarskilt fram da det ar “ett
sétt att re-presentera varlden for oss sjalva och for andra, ett satt att
gora den tillganglig for diskussion och att lyfta fram de aspekter och
perspektiv pa handelser som &r intressanta i en given situation” (Séljo,
2000, s. 114, forfattarens kursivering).

Handling och kontext

Utifran det sociokulturella perspektivet handlar individer inom ramen
for sociala praktiker (Rogoff, 1990; Wertsch, 1985). Individen handlar
utifran sina egna kunskaper och erfarenheter och vad hon eller han
bedomer att omgivningen vill eller kraver i en bestamd verksamhet
(Saljo, 2000, 2013; Wertsch, 1985). Individens handlingar finns
saledes i den sociala praktiken och tankande, kommunikation och
fysiska handlingar ar forbundna med situationen, det vill séga é&r
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situerade i denna kontext (S&ljo, 2000). Bade Saljo (2000, 2013) och
Wertsch (1985) refererar till Leontievs handlingsbegrepp dar
handlingar anses vara medvetna. Individens handlingar kan ocksa vara
omedvetna da de sker rutinméassigt och automatiserat. Utifran ett
sociokulturellt perspektiv ses salunda individers handlingar som
malinriktade och maste forstas utifran det sammanhang och den
verksamhet handlingarna ingar i.

Individers handlingar &r delar av kontexter och kontextuella
forutsattningar. Det finns darfor inte forst en kontext och déarefter en
handling utan handlingarna “ingar i, skapar och aterskapar kontexter.
Delar och helheter definierar varandra, och kontexten kan ses som det
som vaver samman en social praktik eller verksamhet och gor den till
en identifierbar helhet” (Saljo, 2000, s. 135). Att forsta sambandet
mellan handlingarna och kontexten ar darfér centralt i1 det
sociokulturella perspektivet. Att socialiseras innebdr med detta
resonemang att individen skaffar sig kunskap om var och nér olika
regler, normer och vérderingar ar anvandbara menar Séljo (2000), inte
att individen lar sig en rad regler utantill och sedan foljer dem helt och
hallet. | denna avhandling riktas fokus mot de skriftspraksorienterade
lararledda aktiviteter som sker i forskoleklassen och arskurs 1. Dessa
aktiviteter utgdrs av deltagarnas handlingar i tal och skrift, samt deras
kroppsliga handlingar sasom gester och ansiktsuttryck. Handlingarna
kommer till uttryck genom de satt som l&rare och barn samt barn
sinsemellan interagerar med varandra, men ocksa genom deras satt att
interagera med den omgivande fysiska miljon som exempelvis digitala
redskap. Enligt Saljé (2000) bidrar manniskors handlingar till att
skapa, aterskapa och omskapa den verksamhet som de utfors i. |
foreliggande avhandling innebar det att deltagarnas handlingar ocksa
bildar den undervisning som studeras. Deltagarnas handlingar
forsiggar saledes i en specifik kontext, i det har fallet, skolans
institutionaliserade miljo. | skolan ges deltagarna mojlighet att gora
andra erfarenheter & dem som de kan géra i exempelvis hemmet.
Saljo (2015) framhaller att skolan kan ses som en plats dar manniskor
ges mojlighet att lara om sadana foreteelser som ar gemensamma i ett
samhélle och som de annars inte moter. | skolan finns till exempel
forvantningar pa att barnen ska lara sig ett visst skriftsprakligt innehall.
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Narmaste utvecklingszonen och stdédstruktur

Synen pa att larande utvecklas i en social och kulturell kontext kan
forstas genom Vygotskijs (1978, 2010) begrepp om den narmaste
utvecklingszonen (zone of proximal development). Begreppet innebér
att det finns en skillnad mellan vad ett barn kan utféra pa egen hand
och det ett barn kan uppna i samarbete med andra. Dessa andra kan
vara en vuxen eller mer kunniga kamrater och det &r dessa personer
som vagleder det barn som &nnu inte har formaga att sjalvstandigt
genomfora en uppgift. Vygotskij (1978) forklarar det pa foljande sétt:
“the distance between the actual development level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as
determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers” (s. 86). Det barnet far stod med
idag kan mojliggora for att hon eller han kan gora det pa egen hand
imorgon (Vygotskij, 1978). Daniels (2008) problematiserar Vygotskijs
syn pa den narmaste utvecklingszonen och framhaller att Vygotskij ar
oklar i vad han menade med stdd till barnet. VVygotskijs uttryck “att ge
stod” kan enligt Daniels antyda att det handlar om en envégsprocess
inom vilken den vuxne ensam konstruerar stodet och déarpa presenterar
detta for anvandning av barnet. Daniels ifragasatter om stodet ensidigt
formedlats av den vuxne eller om det sker i en interaktion och
diskussion med barnet. Vygotskij (1978, 2010) menar vidare att det
finns en grans for vad barn kan gora pa egen hand, vilket ocksa kan se
olika ut for olika barn. Det som ett barn ska lara bor ligga inom
individens narmaste utvecklingszon och inte i zonen for vad hon eller
han redan beharskar. Pa sa satt blir individen utmanad i sitt larande
(Vygotskij, 1978, 2010). Att som larare anpassa undervisningen till
varje barns narmaste utvecklingszon blir darfér centralt for barnens
larande (Vygotskij, 2010).

Imitation ingar som en del i larandet och ska enligt Vygotskij
(1978) ses som ett aterskapande och inte som en kopiering. Redan i
tidig alder och innan ett barn har utvecklat ett muntligt sprak imiterar
de andra manniskor. Ett imiterande innebdr att barnet l&r genom att
forsoka forsta vad den andre gor. Vid processen sker ett aktivt
deltagande som kan leda till gemenskap och barnet kan imitera olika
aktiviteter som gar bortom gransen fér var hon eller han kan klara
sjalv. Genom imitation ar barnet férmoget att utféra mer kravande
aktiviteter under végledning av exempelvis en vuxen, men imitationen
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behéver da ske inom ramen for den narmaste utvecklingszonen
(Vygotskij, 1978).

Ett vanligt begrepp som férekommer i sammanhang med den
narmaste utvecklingszonen &r stodstruktur (scaffolding). Wood m.fl.
(1976) framhaller att det stod som en vuxen ger i undervisningen ska
vara relaterat till barnens kompetensniva. Om ett barn har stora
problem med att l6sa en uppgift behdver barnet ha mer stod fran den
vuxne jamfort med ett annat barn som & mer kompetent att I6sa
uppgiften. Utmérkande ar att den vuxne foérandrar sitt stod efterhand
som ett barn lar och utvecklas. Inledningsvis kan den vuxne behéva ge
mycket stod, men gradvis kan stodet minska for att sa smaningom helt
upphora, da den larande beharskar den aktuella fardigheten eller
begreppet (Wood m.fl., 1976). En liknande definition av begreppet
stodstruktur ges av Mercer (1995), som understryker att lararen i sa
stor utstrackning som mojligt behdver anpassa sitt stod efter barnet.
Stodet kan ges genom samtal med barnet, men behdver inte komma
fran en person utan kan vara att barnet féljer skriftliga instruktioner
eller anvander fysiska redskap som &r lampliga for att 16sa en uppgift
(Séljo, 2000). Stodstruktur i foreliggande avhandling ar exempelvis
samtal med larare saval som andra barn i klassen, men dven fysiska
redskap i form av digitala verktyg, bilder och bdcker.

Literacy

Vygotskij (1978) har framfor allt genom sitt verk Mind in society: the
development of higher psychological processes influerat den
sociokulturella literacyforskningen®. Det som i verket fangade
forskarnas intresse var Vygotskijs erk&nnande av kulturens roll i
larandet (Gillen & Hall, 2013) och de kom efter det att vanda sig mot
ett synsatt pa lasande och skrivande som enbart en kognitiv fardighet
(Barton & Hamilton, 1998; Street, 2000). Ur ett sociokulturellt
perspektiv behover literacy, enligt Lankshear och Knobel (2003),

10 Den sociokulturellt inriktade literacyforskningen har varit intresserad av att
undersoka skriftspraket i bade skolsammanhang och i sammanhang som gar utanfor
skolans ram. Inriktningen gar under namnet Literacy Studies och senare ocksa som
New Literacy Studies och har under aren utvecklats inom olika discipliner.
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forstas utifran sociala, kulturella och historiska sammanhang. Literacy
kopplas inte bara samman med formell undervisning utan kan ske i
andra kontexter sadsom i hemmet. Séljo (2013) ar inne pa ett liknande
spar da han poangterar att skriftsprakliga aktiviteter, det vill séga
literacy, inte enbart berdr den tekniska fardigheten att avkoda ord, utan
ocksa “’kannedom om hur man anvander text i olika sammanhang,
insikter i hur olika genrer &r uppbyggda och kunskaper om hur man gar
mellan text, tal och handling i olika verksamheter” (s. 208).

Det finns ingen entydig dversattning av begreppet literacy till
svenska. | texter och studier anvénds termer som till exempel
litteracitet (se exempelvis Bjorklund, 2008), skriftsprakliga aktiviteter
(se exempelvis Saljo, 2000, 2013) och skriftspraklighet (se exempelvis
Ewald, 2007). Aven det engelska begreppet literacy forekommer i
svenska studier (se exempelvis Fast, 2007; Skoog, 2012). | denna
avhandling kommer begreppen literacy och skriftspraklighet att
anvandas, men med samma innebdrd.

Begreppet literacy ar i standig rorelse (Barton, 2007; Freebody,
2007; Janks, 2010). Fran att begreppet initialt bara omfattade
skriftspraket har det under aren utvidgats och fordjupats. Numera ingar
saval det talade spraket som multimodala texter, det vill séga texter i
vilka bilder, skrift och ljud samverkar (Fast, 2007; Liberg, 2007).
Denna utvidgning av begreppets innebdrd har gjort att manga forskare
talar om det i pluralform, som olika literacies? (Barton, 2007; Gee,
1989; Lankshear & Knobel, 2003). | foreliggande avhandling kommer
begreppet literacy omfatta tal (verbalt) och skrift (l&sning och
skrivning).

1 Aven las- och skrivundervisning, lasande/skrivande, las/skrivinlarning,
skriftsprékande samt skriftsprakslarande- och utveckling anvéands synonymt med
begreppen literacy och skriftspraklighet.

121 detta sammanhang forekommer dven begreppen multiliteracies och multiple
literacies for att visa pa den mangfald av anvandningsomraden och funktioner som
begreppet innehar.
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Literacy som social aktivitet

Under senare ar har det alltsa skett en utvidgning och fordjupning av
innebdrden i begreppet literacy. Barton (2007) lyfter fram att
anvandandet av skriftspraket ar en mansklig verksamhet som sker i
samspel med omgivningen. Literacy é&r, enligt Barton, en social
aktivitet som kan skildras genom begreppet literacypraktiker (literacy
practices). Manniskor ingar i olika doméaner och sociala relationer dar
olika typer av literacy anvénds, vilket gor att det sociala
sammanhanget dar literacyhandelser (literacy events) sker, behdver
beskrivas. Literacypraktiker kan ses som sociala praktiker dér skrift
ingar och en literacypraktik utgors av manga literacyhandelser.
Literacyhandelser anknyter till faktiska situationer dar skrift ingar,
medan literacypraktiker ar generella monster i hur literacyhandelserna
sker. Barton uttrycker det pa foljande satt: “literacy events are the
particular activities where literacy has a role; they may be regular
repeated activities. Literacy practices are the general cultural ways of
utilizing literacy which people draw upon in a literacy event” (s. 37).
Det ges manga tillfallen i en manniskas vardagsliv dar lasandet och
skrivandet har betydelse. Det betyder att det forekommer manga
literacyhdndelser i ménniskors dagliga liv. De kunskaper manniskor
har om lasande och skrivande anvander de sedan i olika situationer och
for olika syften (Barton, 2007).

De tankegangar som Barton (2007) har om begreppen
literacypraktiker och literacyhandelser aterfinns hos Street (1984,
2000). Street ar den forskare som introducerade begreppet literacy-
praktik, som en reaktion mot den autonoma synen pa literacy som
kognitiva férmagor utan hansyn till den sociala och kulturella
kontexten (Street, 1984, 1993). Street (2000, 2003) understryker att
literacy ar beroende av den kontext i vilken ldsandet och skrivandet
anvands. Han lyfter fram att literacypraktiker star for det sociala och
kulturella anvéndandet av literacy i olika situationer, medan
literacyhdndelser kan ses som situationer dar en aktivitet kring skrift
sker och som da ar uppkommen ur denna praktik. De bada begreppen
star darmed i nara forbindelse med varandra (Street, 2000, 2003). Med
begreppet literacypraktiker kan kopplingen mellan literacy och de
sociala strukturer som literacy &r inbaddade i tydliggoras (Barton &
Hamilton, 2000).
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Vidare framhaller Barton (2007) att manniskor har olika typer
av literacy kopplade till olika omraden av sina liv sasom skolan,
arbetsplatsen och hemmet. Mellan omradena kan det finnas en
maktobalans. Barton menar att det kan ligga en skillnad i hur literacy
anvands beroende pa om det ar patvingat eller sjalvvalt. Han satter
detta i relation till Streets (1993) begrepp om dominerande literacy
(dominant literacy) och vardaglig literacy (vernacular literacy).
Dominerande literacy bérs i hog grad upp av olika samhalls-
institutioner sasom skolan, medan vardaglig literacy utgar ifran de
handlingar som manniskor gor inom ramen for det privata dagliga
livet. Dominerande literacy har hogst status och ar darfor det som blir
styrande i ett samhélle. Vidare lyfter Barton fram att literacypraktiker
ar situerade i bredare sociala sammanhang. En individ kan under en
dag delta i manga literacyaktiviteter och darigenom fa olika roller
sasom att vara foralder, larare och patient. De olika rollerna kan goéra
att en individ dagligen moter och utdvar olika typer av literacy.
Literacy &r i grunden ett system av symboler som manniskor anvander
for att kommunicera med varandra. Literacy ar en del av vart satt att
tdnka och det finns olika attityder, varderingar och kanslor férknippade
med literacy vilka styr vara handlingar och engagemang i forhallande
till literacy. Detta betyder att de erfarenheter vi har av literacy, positiva
eller negativa, paverkar vara handlingar. Dessutom har literacy en
historia och manniskors liv innehaller, fran barndom fram till vuxen
alder, manga olika erfarenheter av literacy. Larandet kan darfor inte
heller begréansas till en bestamd arena sasom skolan. Savél barn som
vuxna utvecklar standigt literacy, vilket inverkar pa den personliga
utvecklingen. Slutligen lyfter Barton fram att dagens literacypraktiker
ar skapade fran forr, men ar aldrig detsamma genom tiderna. |
begreppet literacy ingar pa sa satt ocksa en social och kulturell historia.

Nar man talar om literacy blir saledes handelser dar lasande och
skrivande praktiseras betydelsefulla att undersoka. | foreliggande
avhandling anvénds begreppet literacyhéndelser for att identifiera
situationer dar l&rare och barn &r involverade i olika
skriftspraksorienterade aktiviteter i de observerade forskoleklasserna
och klasserna i arskurs 1. De identifierade situationerna med de
monster som framtrader vid analysen av dessa kan forstas som delar av
en literacypraktik. Den literacypraktik som framtrader vid analysen
kan darmed ge en bild av vad literacy &r i den skolkontext som
studerats.
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Barns tidiga literacy

Den tidsperiod hos barnet som leder till skriftspraklighet har kommit
att bendmnas emergent literacy (Gillen & Hall, 2013; Razfar &
Gutiérrez, 2013). Forskaren Marie Clay anses vara en av de forskare
som banade vagen for forskningen om emergent literacy. | sina studier
fann hon att manga barn utforskar skriftspraket i samspel med andra
manniskor langt innan den formella las- och skrivinlarningen tar vid.
Utforskandet av exempelvis bilder, text och symboler sker inte vid ett
speciellt tillfalle eller pa en sarskild plats utan i de vardagliga
sammanhang som barnet befinner sig i. | detta sammanhang lyfts
vuxnas, och framfor allt foraldrarnas, betydelsefulla roll fram (Clay,
1966, 1975). Genom att barnet och foréldrarna samtalar och samspelar
i olika las- och skrivsituationer eller att barnet pa eget initiativ
utforskar skriftspraket och har far stod och uppmuntran fran
foraldrarna, tillagnar sig barnet skriftspraklig kompetens. Utvecklingen
av skriftspraklig kompetens antas ske i steg genom vilka barnen
passerar pa olika satt i olika aldrar (Teale & Sulzby, 1986).

Under senare ar har en ny forskningsinriktning kallad early
childhood literacy®® vuxit fram ur forskningen om emergent literacy.
Ett antagande inom early childhood literacyforskningen &r enligt
Gillen och Hall (2013) att barn under sin barndom agerar med
skriftspraket pa sina egna villkor och utifran vad som ar meningsfullt
for dem sjélva. Det handlar inte om “emergence or becoming literate, it
is about being literate; and it allows the literacy practices and products
of early childhood to be acknowledged as valid in their own right,
rather than perceived as inadequate manifestations of adult literacy” (s.
14). Med ett early childhood literacyperspektiv bor barns tidiga
literacyformagor alltsa erkannas som adekvata former av literacy dar
och da. Ur de tva forskningsinriktningarna framtrader darmed olika
syn pa hur vuxna betraktar barnens anvandande och tidiga utforskande
av skriftspraket.

13 Forskningsinriktningarna early childhood literacy och emergent literacy har skilda
teoretiska utgéngspunkter. Early childhood literacy har sin grund i det sociokulturella
perspektivet medan emergent literacy hanférs till kognitiv psykologi (Razfar &
Gutiérrez, 2013).
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Genom att antropologer som Denny Taylor och Shirley Brice
Heath borjade intressera sig for skriftsprakstillagnande utifran ett
etnografiskt synsatt fick forskningen kring early childhood literacy en
storre genomslagskraft (Gillen & Hall, 2013). Taylor (1983) myntade
begreppet family literacy da hon féljde sex familjer under tre ar och
undersokte hur barnen utvecklade kunskap om skriftspraket i hemmet.
Denna, liksom Heaths (1983) numera klassiska studie, visar pa
liknande satt att foréldrarnas sociala och kulturella tillhérighet ar av
stor betydelse for hur barnen socialiseras in i skriftspraket. Heaths
studie visar att foraldrarnas olika satt att bemdta och utveckla barnens
sprak far stor betydelse for barnen nar de sedan moter skolans mer
formella undervisning. Scribner och Coles (1981) undersékning anses
ocksa vara en klassiker i detta ssmmanhang och med studier som gar
utanfor skolans ram. De studerade Vai-folket i Liberia och fann att
manniskorna anvande sig av tre olika slags skriftsprak for olika syften:
arabiska i religiosa sammanhang, engelska i skolsammanhang och Vai
i mer informella sammanhang sasom i hemmet. Slutsatsen som
Scribner och Cole drog var att olika typer av literacy forvarvades och
anvandes for olika sociala och kulturella dandamal. Paralleller kan
utifran en svensk kontext dras till Fasts (2007) studie dar betydelsen av
barns sprakliga moten i hemmiljon pavisas. De forsta motena med
skriftspraket kan se mycket olika ut beroende pa vilken social och
kulturell bakgrund barnet har. Somliga barn ingar redan i tidig alder i
olika skriftsprakliga aktiviteter, medan andra pa allvar kommer i
kontakt med skriftspraket forst i skolaldern.

Langt innan barnen kommer till skolan har de saledes métt och
utforskat skriftspraket bade tillsammans med andra och pa egen hand,
men deras kunskaper och erfarenheter kan se olika ut vilket ger dem
olika forutsattningar i motet med skriftspraket i forskoleklassen. Med
utgangspunkt i avhandlingens sociokulturella perspektiv. kommer
forskningen om early childhood literacy darfor att anvandas for att
diskutera forskningsfragorna.

Resursmodellen

| ett forsok att beskriva vad “reading should entail in the institutional
life of a democratic multicultural state” (Luke, 1995, s. 104,
forfattarens kursivering) utarbetade Luke och Freebody (1997, 1999)
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under 1990-talet den sa kallade resursmodellen (the Four Resources
Model). Resursmodellen beskriver literacyundervisningen som en
repertoar av praktiker som pa olika satt stodjer utvecklingen av
literacy. Barn behover fa majlighet att pa egen hand och tillsammans
med andra delta i och utdva de resurser som praktikerna asyftar for att
utvecklas till att bli en lasande och skrivande person i det samhélle de
lever i. ”To be literate is to be an everyday participant in literate
”societies”, themselves composed of a vast range of sites, locations
and events that entail print, visual, digital and analogue media”
(Freebody & Luke, 2003, s. 53). Enligt Luke och Freebody (1997,
1999) handlar undervisning i literacy inte om att dverfora fardigheter
och férmagor till barnen. | stallet handlar det om att i skolan utforma
kritiska sociala praktiker, om att introducera kommande generationer
till de radande kulturella, normativa satt som finns for att hantera
texter, och om att ha tillgang till teknik och verktyg och till de sociala
institutioner dar denna teknik och verktyg anvands. Vilka texter barnen
erbjuds far pa sa satt betydelse for vilka literacyhandelser som skapas i
klassrummet (Luke & Freebody, 1997, 1999). En idé bakom
resursmodellen var, enligt Freebody och Luke (2003), att skifta fokus
fran att forsoka hitta den ratta lasinlarningsmetoden till att undervisa
med utgangspunkt i barns sprakliga och kulturella erfarenheter.
Freebody och Luke framhaller att resursmodellen pa sa satt kan satta
ljuset pa det dynamiska forhallande som finns mellan teori och praktik.

Resursmodellen innefattar foljande praktiker som barn behdver
fa mojlighet att delta i och utova: praktiker som stodjer kodning
(coding-practices), textskapande (text-meaning practices),
textanvandande (pragmatic practices) och kritisk textanalys (critical
practices) (Luke, 2000; Luke & Freebody, 1997, 1999). Att utveckla
dessa praktiker innebar att arbeta med skriftens kod och fa mojlighet
att skapa forstaelse for sambandet mellan sprakljud och bokstaver,
stavning och andra skriftkonventioner sasom i vilken riktning texter
lases och skrives. Det innebar ocksd att med hjélp av tidigare
kunskaper och erfarenheter fa skapa och tolka olika typer av texter.
Vidare innebar det att fa forstaelse for att texter ser olika ut beroende
pa social och kulturell kontext. Texter anvands pa olika satt i olika
sammanhang och hari ligger exempelvis att forsta hur en text kan
struktureras och vilken grad av formalitet som passar for den. Slutligen
innebar det att fa mojlighet att kritiskt analysera texter da texter inte ar
neutrala utan skrivna ur en viss position och med ett visst syfte.
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Exempel pa fragor som ger mojlighet att kritiskt undersoka texter ar:
vem kan ha skrivit texten? i vilken kulturell och historisk kontext &r
den skriven? i vems intresse? samt vad forsoker den har texten gora
med mig? (Luke, 2000; Luke & Freebody, 1997, 1999). Janks (2010)
har liknande tankegangar da hon beskriver literacy som att kunna
avkoda och forsta text, forsta dess funktion och forhalla sig kritisk till
det som star i texten.

De ovan beskrivna praktikerna hénger samman och utvecklas
parallellt, men pa olika satt for olika aldrar (Luke & Freebody, 1997;
1999). Luke (2000) betonar att &ven barn i de tidiga skolaren behdver
fa mojlighet att arbeta parallellt med de olika praktikerna. Det ar
darmed viktigt att inte se varje praktik som etapper som barnen maste
ga igenom innan de gar vidare till nasta praktik (Freebody & Luke,
2003; Luke, 2000). Utvecklingen av literacy stods saledes av att
praktikerna samspelar med varandra eftersom var och en &r “necessary
but not sufficient for the achievement of the others” (Luke &
Freebody, 1999, s. 4). Resursmodellen kan darfér ses som en karta
over de praktiker som lararen behdver erbjuda barnen i klassrummet
(Freebody & Luke, 2003; Luke & Freebody, 1999).

Literacypraktiker kan beskrivas utifran tre dimensioner: (1)
bredden i repertoaren av literacyhéndelser, (2) barns fordjupning i och
kontroll av literacyhéndelser och (3) barns mojligheter till kreativitet i
olika literacyhdndelser (Luke & Freebody, 1999). I denna avhandling
innebér det att den forsta dimensionen beskriver bredden av det
skriftsprakliga innehall barnen méter och hur de moter detta innehall.
Den andra dimensionen skildrar barnens mdjligheter att fordjupa sitt
las- och skrivlarande och deras mojligheter att paverka de
literacyhdndelser som de ar en del av. Den sistndmnda dimensionen
beskriver utrymmet for barnens kreativitet i det avseendet att egna
tankar och idéer gérs mojliga att uttrycka.

Sammanfattning

| detta kapitel har jag redogjort for det sociokulturella perspektivets
syn pa larande och utveckling dar spraket har en central roll. Centralt i
perspektivet ar att individers handlingar behover forstas utifran det
sammanhang och den verksamhet handlingarna ingar i. Inom det
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sociokulturella perspektivet framhalls betydelsen av att undervisningen
anpassas till barnets ndrmaste utvecklingszon dar stodstrukturer
behdver vara relaterade till barnets kompetensniva. Avslutningsvis har
jag redogjort for literacyforskningens centrala antaganden om literacy
som en social praktik.

-53-



4. Metod

4. Metod

| foljande kapitel beskrivs den ansats som anvants for att besvara
avhandlingens syfte och fragestallningar. Darefter beskrivs hur den
empiriska undersokningen genomforts dar de metoder som anvénts vid
datainsamlingen redovisas. Sedan fdljer en beskrivning av hur
datamaterialet bearbetats och analyserats. Avslutningsvis diskuteras
avhandlingens kvalitetsaspekter samt forskningsetiska 6vervéganden.

Studiens ansats

Avhandlingens syfte ar att bidra med kunskap om skriftsprakliga
handlingar i forskoleklass och arskurs 1 och i dvergangen mellan de
tva skolformerna. Avhandlingen bestar av tva delstudier. | delstudie 1,
som ledde till en licentiatuppsats** (Aminoff, 2017), riktas intresset
mot forskoleklassens verksamhet och i delstudie 2 riktas intresset mot
verksamheten i arskurs 1. For att uppfylla avhandlingens syfte har ett
antal skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter observerats dar
faltanteckningar skrivits for att dokumentera dessa. Vidare har
stillbilder tagits pa bland annat barns skrivna texter. Dessutom har
informella samtal med bade larare och barn forts. Till grund for data-
insamlingen har inspiration hamtats fran etnografisk ansats. Begreppet
etnografi innebar enligt Howitt (2019) att forskaren forsoker forsta och
beskriva en specifik kultur utifran deltagarnas perspektiv. Kunskap om
deltagarnas kultur kan uppnas genom att studera deltagarnas
handlingar (Hopkins, 2008). Valet av en etnografisk inspirerad ansats
ar saledes passande eftersom jag i den har avhandlingen sokt efter
monster som kan sdgas vara kénnetecknande for vad som sker i de
skriftspraksorienterade lararledda aktiviteterna i forskoleklassen och
arskurs 1. Fokus har just riktats mot larares och barns handlingar i
dessa verksamheter. Avhandlingen ar darmed avgransad till att bidra

14 Licentiatuppsatsen syfte &r att “bidra med kunskaper om fdrskoleklassens
verksamhet med fokus pa larares och barns handlingar i samtals- och
skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter” (Aminoff, 2017, s. 17).
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med kunskap om en sérskild del av en bestdmd social praktik (jfr
Heath & Street, 2008).

| etnografiskt inspirerade studier anvands, i likhet med min
avhandling, ofta en rad olika datainsamlingsmetoder. Fangen (2005)
framhaller att olika datainsamlingsmetoder ger upphov till olika typer
av data. Genom observationerna fick jag mojlighet att folja den
konkreta verksamheten i de olika skolformerna. Jag fick bland annat ta
del av hur deltagarna samspelade med varandra i klassrummet.
Stillbilderna gav ett visuellt stod till observationerna och under de
informella samtalen med deltagarna fick jag mojlighet att bland annat
stalla fragor om en konkret situation som jag observerat. En for-
hoppning med dessa olika typer av material ar att kunna ge en sa rik
bild som mojligt dver de miljéer som jag har studerat (jfr Fangen,
2005).

For att fanga de handelser och handlingar som sker och som for
deltagarna ar del av deras vardag, behdver forskaren befinna sig i
deltagarnas sociala sammanhang under antingen en kortare (Howitt,
2019) eller en langre tidsperiod (Alvesson & Skdldberg, 2017; Fangen,
2005; Howitt, 2019). Howitt (2019) preciserar en Kkortare tidsperiod
med en ’single session of just one hour” (s. 101), medan en langre
tidsperiod bestar av flera observationer som pagar under flera veckor,
manader eller ar. Jag foljde sammantaget de skriftspraksorienterade
lararledda aktiviteterna regelbundet under cirka fyra terminer, vilket
kan anses vara under en relativt langre tidsperiod.

Urval och tilltrade

For att kunna gora en etnografisk inspirerad studie behovde jag fa
tilltrade till det falt som skulle studeras. Howitt (2019) samt
Hammersley och Atkinson (2019) kallar de personer som ger tilltradet
till ett falt for grindvakter. Dessa personer innehar nyckelroller pa
faltet och mojliggor for mig som forskare att fa tilltrade till den miljo
som jag vill studera. Grindvakter i denna avhandling &r de rektorer
som jag genom telefon kom i kontakt med.

Initialt var tanken att licentiatuppsatsen skulle bygga pa data fran
bade forskoleklassen och arskurs 1. Efter att besokt olika kommuners
hemsidor dar skolor presenterar sin verksamhet i forskoleklass och
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arskurs 1 och om de uttrycker att de arbetar for en fungerande
overgang haremellan, ringde jag till tre rektorer pa olika skolor. Mitt
val av dessa tre skolor grundade sig, forutom att de hade en
verksamhet som riktade sig till forskoleklass och arskurs 1, saledes
ocksd pa att skolorna sjdlva skriftligen uttrycker att de har ett
fungerande samarbete mellan verksamheterna. Dessutom avgjordes
valet av att jag sjalv inte tidigare haft nagon kontakt eller arbetsrelation
med skolorna. Tva av rektorerna gav sin tillatelse direkt per telefon,
men med forbehallet att ansvariga for de tankta forskoleklasserna
ocksa gav sitt medgivande. En telefonkontakt togs med de respektive
larare vars namn jag hade fatt fran rektorerna och efter att jag
presenterat studien for dem, gav de sina samtycken muntligt. Den
tredje rektorn ville ha ett personligt méte med mig innan ett svar om
deltagande kunde ges. Under métet gav rektorn klartecken for att
skolan kunde ténka sig att delta i studien. Vi besokte tillsammans de
tankta lararna och jag fick da mojlighet att presentera studien aven for
dem. Under varterminen av forskoleklassaret gav rektorerna eller
lararna som arbetade i forskoleklass mig namnen pa de larare som
skulle ta Gver barnen i arskurs 1. Under det personliga mote som jag
hade med var och en av lararna som skulle ansvara for arskurs 1,
visade det sig att de redan fatt information om studien. Jag valde
andock att ater presentera studien och darefter gav de sina samtycken
muntligt.

Efter en tids arbete med licentiatuppsatsen gjordes valet att bara
datamaterial fran forskoleklassaret skulle inga i uppsatsen. Det data-
material for arskurs 1 som samlades in vid forsta datainsamlings-
tillfallet ingar darfor i delstudie 2. Infor arbetet med delstudie 2 gjordes
valet att samla in ytterligare datamaterial, vilket baserades pa en
stravan efter att samla in ungefdr samma antal observerade timmar i
arskurs 1 som gjorts i forskoleklassen. Vid det forsta datainsamlings-
tillfallet uppstod en teoretisk mattnad (jfr Bryman, 2018; Howitt,
2019), det vill sdga ingen ny information om skriftspraksorienterade
aktiviteter framkom med ytterligare observation. Férhoppningen var
att en sadan mattnad aven skulle ske med liknande antal observerade
timmar i arskurs 1. Efter att aterigen ha besokt olika kommuners
hemsidor dar skolor presenterar sin verksamhet i forskoleklass och
arskurs 1 och om de uttrycker att de arbetar for en fungerande over-
gang haremellan, ringde jag till rektorerna pa tva olika skolor. Valet av
dessa tva skolor grundade sig d4ven denna gang pa att skolorna pa sina
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hemsidor sjalva skriftligen uttrycker att de har ett fungerande sam-
arbete mellan forskoleklass och arskurs 1. Inte heller i dessa fall har
jag tidigare haft ndgon kontakt eller arbetsrelation med skolorna. Efter
att ha presenterat studien for rektorerna gav de mig namn pa larare som
arbetade i arskurs 1 och som de trodde kunde vara intresserade av att
delta i studien. Under forutsattning att de foreslagna lararna sjélva
tackade ja till att delta, gav rektorerna sina samtycken muntligt. En
telefonkontakt togs med de tva lararna och efter att ha presenterat
studien, gav de bada sina samtycken muntligt. Urvalet kan darmed
beskrivas som ett sndbollsurval, vilket innebér att jag tog kontakt med
nagra personer som var lampliga utifran studiens syfte, vilka sedan
anvandes for att fa kontakt med ytterligare relevanta personer (jfr
Bryman, 2018).

Deltagande larare och barn

Som tidigare beskrivits ingar i delstudie 1 tre forskoleklasser fran tre
olika skolor. Till varje forskoleklass finns tva forskollarare och/eller
grundskolldrare kopplade. Stundtals kan &ven fritidspedagoger arbeta i
verksamheten. | varje forskoleklass finns 20-25 barn med ungefér lika
manga flickor som pojkar. Da deltagarna bestar av olika personal-
kategorier kommer begreppet larare anvandas som ett samlingsnamn.
Jag har &ven valt att anvanda begreppet barn i stallet for elever
eftersom det oftast anvdndes av deltagarna sjilva. Tabell 1 visar en
oversikt dver deltagarna i delstudie 1.
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Tabell 1

Presentation av larare, erfarenhet av yrket, antal barn i varje
forskoleklass, delstudie 1

Forskoleklass  Lérare Erfarenhet av Antal barn
yrket
Blasippan Ulla, forskollarare mangarig 20
Evy, forskollarare mangarig
Gullvivan Mona, forskollarare mangarig 25

Birgitta, forskollarare mangarig
Susanne, fritidspedagog mangarig

Smorblomman  Helene, forskollarare mangarig 23
Ella, grundskollarare nagra ar
1-7

| delstudie 2 ingar fem klasser i arskurs 1 fran fem olika skolor.
Till varje klass finns en klasslarare kopplad. Ibland kan ocksa
speciallérare, resursléarare och fritidspedagoger arbeta i klassen. | varje
klass finns 15-24 barn. Da deltagarna aven i denna studie bestar av
olika personalkategorier kommer begreppet larare anvandas som ett
samlingsnamn. Jag har dven valt att anvanda begreppet barn i stéllet
for elever eftersom det begreppet anvands i delstudie 1. Tabell 2 visar
en Oversikt dver deltagarna i delstudie 2.
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Tabell 2

Presentation av larare, erfarenhet av yrket, antal barn i varje arskurs
1 klass, delstudie 2

Arskurs 1 Lérare Erfarenhetav  Antal barn
yrket
Bjorken  Stella, lagstadielarare mangarig 20

Thelma, fritidspedagog mangarig

Granen Erica, lagstadielarare mangarig 23
Beata, speciallarare mangarig
Bea, fritidspedagog nagra ar
Eken Evelina, lagstadielarare mangarig 23
Sonja, grundskollarare nagra ar
1-7, resurs
Malin, speciallarare mangarig
Almen Stina, lagstadielarare mangarig 15
Aspen Marianne, lagstadielarare  mangarig 24
Anna, grundskollarare nagra ar
1-7, resurs

Datainsamling

Vid etnografisk inspirerade studier &r det vanligt att anvénda sig av
olika datainsamlingsmetoder (Alvesson & Skoéldberg, 2017; Howitt,
2019; Johannessen m.fl., 2020). Bade delstudie 1 och delstudie 2 utgar
som tidigare namnts framfor allt ifran delvis deltagande observationer
dar faltanteckningar skrivits for att dokumentera dessa, men jag har
ocksa tagit stillbilder och haft informella samtal med bade larare och
barn. | det féljande avsnittet ges en beskrivning av datamaterialet.
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Delvis deltagande observation

Delvis deltagande observation ar anvandbar da forskaren vill beskriva
vad manniskor gor nar de befinner sig i sina naturliga sammanhang
(Fangen, 2005; Johannessen m.fl., 2020; Tjora, 2012), vilket pa sa satt
kan vara ett passande val av datainsamlingsmetod utifran syftet med
den har avhandlingen. Tjora (2012) lyfter fram skillnaden mellan
observationer och intervjuer. Observationer ar passande nér forskaren
vill studera det ménniskor gor, medan intervjuer ar lampliga nar
forskaren vill ta reda pa vad manniskor sager att de gor.

Observationerna ar gjorda under veckans samtliga skoldagar. De
genomfdrdes vid olika tidpunkter under dagen &ven om ett storre antal
av observationerna utférdes under morgonens forsta pass med start
omkring klockan 8.00. Tjora (2012) framhaller att forskaren behover
vara oppen och flexibel i fragan om vid vilken tid observationerna ska
genomforas under dagen. Nér jag och en larare pratade om vid vilken
tid jag skulle besoka klassen, lat jag med tanke pa vad som béast
passade verksamheten lararen bestdimma. Manga ganger uttryckte
lararen en dnskan om att jag just skulle komma till klassens forsta pass
pa morgonen, det vill saga omkring klockan 8.00.

Min roll som forskare kan beskrivas som den som Fangen (2005)
bendmner som delvis deltagande observatdr. Det innebér att jag deltog
i det sociala samspelet, men inte i de aktiviteter som deltagarna dgnade
sig at (jfr Fangen, 2005). Delvis deltagande observator ar en vanlig
observatdrsroll inom den etnografiska traditionen (Fangen, 2005).

Delvis deltagande observation i forskoleklassen, delstudie 1

| delstudie 1 har sju observationer genomforts i varje forskoleklass
under perioden september 2012 och april 2013. Varje observation
varade i cirka tva timmar och omfattar de aktiviteter som agde rum i
verksamheten, forutom den icke l&rarledda aktiviteten “Fri lek”. De
aktiviteter som observerats ar aktiviteter som syftar till att trana skrift-
spraket, men det finns ocksa aktiviteter som observerats som inte
primart haft ett sadant syfte. Tabell 3 visar en sammanstéllning av
antalet observationer, antalet timmar per observation och tid i timmar
for lararledd aktivitet i varje observation under cirka tva terminer.
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Tabell 3

Antal observationstillfallen, antal timmar per observation och tid i
timmar for lararledd aktivitet i varje observation under cirka tva
terminer, delstudie I

Forskoleklass Antal Antal timmar Tid i timmar for
observations- /observation lararledd
tillfallen aktivitet i varje

observation

Blasippan 7 2 1:15

Gullvivan 7 2 1:00

Smorblomman 7 2 1:15

Totalt 21 42 24:30

Redan i ett inledande skede samtalade jag med ldrarna i
forskoleklassen om vilken roll jag ville ha i klassrummet. Min
utgangspunkt var att inte delta i aktiviteterna, men anda vara i
narheten. Ofta placerade jag mig strax bakom samlingsringen och med
detta ville jag visa att jag deltar, men lite pa distans. Min férhoppning
med en sadan placering var ocksa att dra till mig sa lite upp-
méarksamhet som mdjligt och att deltagarna helst skulle ’glémma” att
jag var dar, men som Tjora (2012) framhaller, ofta ar det omdjligt att
glida naturligt in i den situation man ska studera” (s. 64). Under mina
forsta observationer i de besokta forskoleklasserna upplevde jag ocksa
att barnen och lararna till exempel ofta sneglade at mitt hall under
samlingarna, men med tiden och antalet observationer blev blickarna
allt farre. Mellan det forsta och sista observationstillfallet forflot cirka
8 manader. Under denna tid besokte jag skolorna med jamna
mellanrum, vilket kan ha bidragit till att jag blev ett vélbekant ansikte
for deltagarna och darmed inte nagon som adrog sig mer
uppmarksamhet dn nagon annan. Deltagarna var ocksa vana vid andra
vuxenbesok an mina. Emellanat var exempelvis foraldrar eller mor-
och farforaldrar pa besok samtidigt. Att deltagarna var vana vid att
andra personer an de som vanligtvis ingar i verksamheten fanns dar,
menar jag minskar risken for att deltagarna forstaller sig eller att
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aktiviteter tillrattalaggs. Besok blir saledes en naturlig del av
verksamheten. Mot bakgrund av detta forefaller det troligt att min
narvaro i begransad grad har paverkat skeendena i klassrummet (jfr
Granstrom, 2004).

Ibland kunde jag uppleva det svart att inte aktivt delta i de
aktiviteter som pagick. Jag fick framfor allt i bérjan fragor fran barnen
om jag exempelvis ville l&sa en saga for dem eller vara med och spela
ett spel. Jag svarade alltid med att hénvisa till mitt forsta besok i
klassen dar jag beréttat att jag bara var dar for att se vad de gjorde i
klassen och att jag inte sjalv skulle delta i nagra aktiviteter. Med tiden
blev sadana fragor allt farre. Under hela forskoleklassaret fick jag
emellertid fragor dar barnen ville ha min hjélpande hand med praktiska
sysslor, till exempel att dra upp dragkedjan pa en jacka eller knyta ett
skosnore, vilket jag alltid hjalpte till med.

Jag upptackte ganska tidigt att det inte alltid var sa latt att halla
fokus under en observation. Jag ville vara dar ”det hande” och jag gick
darfor i snabb takt fran exempelvis ett rum till ett annat och fran en
samling barn till nagra andra. Efter ett tag insag jag att det inte gar att
registrera allt som hander i en milj6 (jfr Fangen, 2005; Johannessen
m.fl., 2020; Kullberg, 2014). Hammersley och Atkinson (2019) fram-
haller att forskaren maste géra en kompromiss och vélja mellan djup
eller bredd da observation pa flera platser medfor mindre tid for var
och en av dessa. Jag valde darfér manga ganger att vara kvar i ett rum
under en hel aktivitet och fokusera pa just det som hande dér och da i
stallet for att ga fran rum till rum.

Delvis deltagande observation i arskurs 1, delstudie 2

| delstudie 2 har tre observationer genomforts i varje klass i arskurs 1
under perioden september 2013 och mars 2014, samt under perioden
november 2017 och januari 2018. Varje observation varade i cirka 1,5
timme och omfattar de aktiviteter som forekom i verksamheten.
Aktiviteterna har haft som syfte att trana skriftspraket, men det finns
aven aktiviteter som inte primart haft detta syfte. Tabell 4 visar en
sammanstallning av antalet observationer och antalet timmar per
observation under cirka tva terminer. De tre forstnamnda klasserna i
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Tabell 4 observerades under den forsta perioden och de tva sistnamnda
klasserna observerades under den andra perioden.

Tabell 4

Antal observationstillfallen och antal timmar per observation under
cirka tva terminer, delstudie 2

Arskurs 1 Antal Antal timmar
observations- /observation
tillfallen

Bjorken 3 1:30

Granen 3 1:30

Eken 3 1:30

Aspen 3 1:30

Almen 3 1:30

Totalt 15 22:30

Né&r jag efter sommaren traffade barnen som jag hade mott i
forskoleklassen och som nu gick i arskurs 1, upplevde jag att de
verkade glada att se mig. Efter att ha pratat en stund om vad som hant
sedan sist vi sags och jag pamint om varfor jag var hos dem, upplevde
jag att vi snart foll in i samma rutin och relation som vi haft sedan
tidigare. Fran barnens nya larare upplevde jag att jag inte adrog mig
nagon storre uppmarksamhet. Lararna vande inte blicken at mitt hall
mer an de gjorde at andra barn eller vuxna och de pratade och
interagerade framfor allt med barnen. Jag kunde dérfor ganska latt
ateruppta min roll som delvis deltagande observator i klassrummet.
Vid mitt forsta mote med de barn som jag inte tidigare mott berattade
jag vem jag var och varfor jag var hos dem. Precis som med barnen i
forskoleklassen upplevde jag att ocksa dessa barn till en borjan ofta
sneglade at mitt hall. De blickarna forsvann dock allteftersom. Inte
heller dessa barns larare uppmarksammade mig mer an nagon annan i
klassrummet. En forklaring till lararnas agerande kan vara att flera av
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dem tidigare varit med i forskningsstudier och alltsa var vana vid
besok fran universitet. Aven bland lararna i arskurs 1 fanns saledes en
vana att andra personer finns i klassrummet &n de som vanligtvis ingar
I verksamheten. Som tidigare hdvdats kan vanan av besok bli en
naturlig del av verksamheten och darfor ar det rimligt att anta att min
narvaro i begransad grad har paverkat skeendena aven i dessa klassrum
(jfr Granstrom, 2004).

Nar lararen hade genomgang vid whiteboardtavlan valde jag att
oftast sitta pa en stol langst ner i klassrummet och nar lararen och
barnen var samlade i en ring satt jag strax bakom samlingsringen. Vid
par- och smagruppsaktiviteter samt vid individuellt arbete satt jag
bredvid eller strax bakom barnen/barnet. Precis som vid mina
observationer i forskoleklassen ville jag med mina placeringar visa att
jag deltar, men lite pa distans. En lardom fran mina observationer i
forskoleklassen var att det inte ar mojligt att observera allt som pagar i
miljon (jfr Fangen, 2005; Johannessen m.fl., 2020; Kullberg, 2014).
Jag valde darfor manga ganger att observera det som hande
runtomkring mig dar jag forst satt mig. Exempelvis satt jag kvar pa
min plats om barnen efter lararens genomgang skulle arbeta parvis och
de satte sig i nérheten av mig.

| samband med observationerna hinde det att barnen ville ha
min hjalp med skolarbetet. Vissa fragor var av lite storre slag, sasom
att jag skulle forklara hur barnen skulle gora for att 16sa en uppgift. |
sadana fall svarade jag alltid med att hanvisa till lararen. Min
hanvisning till lararen mottogs oftast utan att barnen reagerade pa
nagot sarskilt satt, men det hande att barn visade sin férvaning genom
att titta storogt pa mig. Mitt svar pa det blev att jag ater hanvisade till
lararen och att hon bést svarar pa fragan. Andra fragor var av mindre
slag, exempelvis att nagot barn ville ha hjalp med att vélja farg pa ett
papper eller att jag skulle lasa ett ord. Sadana fragor hjalpte jag alltid
till med. Fragor om skolarbetet var emellertid inte sarskilt vanliga utan
barnen vénde sig oftast direkt till en annan vuxen eller kamrat.
Eftersom det handlar om hjélp av mindre slag vid enstaka tillfallen
bedoémer jag att mitt handlande inte har paverkat resultatet som helhet.
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Faltanteckningar

Etnografiska faltanteckningar rekommenderas vara grundliga och ge
en kansla av néarvaro (Bryman, 2018; Fangen, 2005; Howitt, 2019).
Faltanteckningar bor ocksa innehélla direkta citat (Fangen, 2005;
Hammersley & Atkinson, 2019). Hammersley och Atkinson (2019)
rekommenderar att anteckna sa nara observationen som majligt, men
optimalt &r att gora anteckningar under observationen. Dérefter
behover observatoren sa snart som mojligt och med hjalp av minnet
och faltanteckningar renskriva anteckningarna till beskrivningar
(Fangen, 2005; Heath & Street, 2008; Howitt, 2019). Under tiden for
faltarbetet i de tva delstudierna forde jag lopande faltanteckningar med
hjalp av penna och anteckningsblock, vilket kan liknas vid det som
Fangen (2005) bendmner som stream of consciousness” (s. 102).
Faltanteckningarna innehaller deltagarnas handlingar i tal och skrift.
Aven deras kroppssprakliga handlingar sdsom gester och ansikts-
uttryck har noterats. Dessutom gjordes féltanteckningar om den
kontext dar handlingarna utférdes (jfr Fangen, 2005; Howitt, 2019).
Faltanteckningarna fran deltagarnas muntliga handlingar bestar av en
blandning av korta ord och meningar, men ocksa mer eller mindre
ordagranna atergivningar av deltagarnas yttranden. Ett exempel pa nar
avsteg har gjorts fran deltagarnas exakta uttalanden ar nar de anvéant
talsprak. Nar jag atergett vad nagon berdttat i vanlig samtalsstil har jag
ibland behovt redigera formuleringarna sa att de ar lasbara, nagot som
Svenska spraknamnden (2005) rekommenderar.

Det var inte alltid sa latt att folja en situation, framfor allt inte
under tiden for observationerna i forskoleklassen. Manga ganger fick
barnen i forskoleklassen rora sig fritt i lokalerna och det ar darfor svart
att ibland s&ga var en situation borjade och var den slutade. Nar min
blick exempelvis fastnat pa nagot barn kunde barnet bytt bade rum och
aktivitet medan jag antecknade. Ibland var det mojligt att folja med i
de forflyttningar som barnet gjorde och ibland var det inte det. Just att
jag valt att dokumentera observationerna med hjélp av féltanteckningar
och inte med video gjorde det anda manga ganger mojligt att félja
efter” ett barn.

Jag har i néra anslutning till observationerna renskrivit alla
faltanteckningar pa dator. Oftast skedde detta samma dag, men ibland
fortsatte ocksa arbetet dagen efter. Jag har stravat efter att ge sa fylliga
beskrivningar som mojligt for att pa sa satt tydliggora resultaten (jfr
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Bryman, 2018; Hammersley & Atkinson, 2019). Larsson (2005)
framhaller att en kvalitetsaspekt i studier &r innebordsrikedom, vilket
betyder att resultatbeskrivningarna ska vara rika pa innebord, fanga det
vasentliga samtidigt som de &ven innefattar nyanser. Enligt Fangen
(2005) bor faltanteckningarna ocksa innehdlla tolkningar, medan
Hopkins (2008) menar att de tolkningar som forskaren gor ska
antecknas efter det att observationen &ar gjord och inte under den. Jag
har faltanteckningar déar jag gjort tolkningar under observationen, men
ocksa sadana dar detta inte finns utan en forsta tolkning har i stallet
gjorts efter renskrivningen av observationen. Flertalet tolkningar, men
ocksa de fragor som uppstod hos mig sjalv under observationerna, har
lagts i sarskilda dokument.

Stillbilder och informella samtal

De stillbilder som tagits i delstudie 1 och delstudie 2 ar pa den fysiska
miljo som deltagarna rérde sig i sasom klassrummet och grupprummet.
| delstudie 2 har dven stillbilder tagits pa barnens egenproducerade
skriftliga texter. Vidare har stillbilder tagits pa évningsblad och pa
sidor ur larobocker dar barnen exempelvis skriftligt svarat pa fragor.

De informella samtal som forts med deltagarna i de tva
delstudierna har skett spontant bade fore, under och efter en aktivitet.
Jag har smapratat med deltagarna rent allmant, men vi har ocksa pratat
direkt kring de aktiviteter som de har gjort. Med ldrarna har jag till
exempel samtalat om vad en kommande aktivitet ska innehalla och
med barnen om hur de exempelvis upplevt att arbeta med en uppgift.
Med barnen har samtalen forts enskilt, men ocksa i mindre grupper.
Samtalen initierades av mig, men aven ldraren och barnen tog initiativ
till samtal. 1 samtal med en deltagare har jag forsokt kanna av
situationen och darfér blev jag ibland den person som var mer aktiv
och stallde fragor och ibland tog jag mer rollen som intresserad
ahorare, alltsa en person som nickade, sa ”ja” och ”hm” (jfr Fangen,
2005). Samtalen har noterats i samma anteckningsblock som falt-
anteckningarna och &aven dessa faltanteckningar har renskrivits pa
dator.

Det finns 120 sidor datorskrivna faltanteckningar fran forskole-
klassen och 127 sidor datorskrivna faltanteckningar fran arskurs 1.
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Dessa datorskrivna faltanteckningar bestar saledes av beskrivningar av
observationerna och de informella samtal som foérts med deltagarna.

Bearbetning av datamaterial

| foljande avsnitt presenteras tillvagagangsatt gallande transkribering
och analys av datamaterialet.

Transkribering av datamaterial

Tabell 5 visar den identifikations- och transkriptionsmall som anvants
for att skildra valda excerpt i det empiriska materialet.

Tabell 5

Identifikations- och transkriptionsmall

Symboler

Innebord

Ulla
Marcus; Ebba

Alla

Nagra

/S-a-n-d-r-a/
[...]
(...)

[racker upp handen]

lararen i forskoleklassen eller arskurs 1
barn i forskoleklassen eller arskurs 1

flera barn uttrycker nagot och det gar inte att urskilja
nagon specifik individ

nagra barn uttrycker nagot och det gar inte att urskilja
nagon specifik individ

ihopljudning eller utljudning av ord
uteldmnade turer
langre paus

tillaggsinformation om vad deltagarna gor
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Analys av datamaterial

Syftet med foreliggande avhandling ar att bidra med kunskap om
skriftsprakliga handlingar i forskoleklass och arskurs 1 och i Gver-
gangen mellan de tva skolformerna. De tva forskningsfragor som
avhandlingen soker svar pa ar:

- Vilka forutsattningar for barns skriftsprakande skapas i
interaktion mellan l&raren och barnen och mellan barnen i
lararledda aktiviteter i respektive skolform?

- Vad k&nnetecknar skriftspraksévergangen mellan
forskoleklass och arskurs 1?

Avhandlingen tar alltsa avstamp i larares och barns handlingar i
skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter. Tematisk analys har
anvants for att identifiera, analysera och redogora for aterkommande
skriftspraksorienterade monster i det empiriska materialet. | sokandet
efter monster har det inte enbart varit en fraga om frekvens av
handlingar utan dven om att forsoka fanga olika handlingar som é&r
betydelsefulla for att besvara avhandlingens forskningsfragor (jfr
Braun & Clarke, 2006, 2013). Tematisk analys lampar sig for studier
som till en borjan har ett ganska Oppet forhallningssétt (Braun &
Clarke, 2006), vilket stammer Gverens med denna studie da ingangen
till studien var att observera larares och barns handlingar i olika
aktiviteter.

Analysen har genomforts med inspiration fran Braun och Clarkes
(2006, 2013) modell. De delar in analysen i sex steg; (1) bekanta sig
med materialet, (2) koda materialet, (3) soka efter teman, (4) kritiskt
granska teman, (5) beskriva och bendmna teman och (6) sammanstalla
texten. Datamaterialet har ocksa analyserats med hjalp av begrepp fran
tidigare forskning, vilket gjordes under olika tidpunkter i delstudie 1
och delstudie 2. Datamaterialet har dessutom analyserats utifran
avhandlingens teoretiska utgangspunkter. Har tog analysen delvis olika
vagar. | delstudie 1 analyserades datamaterialet med hjalp av begrepp
fran sociokulturella perspektivs centrala antaganden. For delstudie 1
och 2 analyserades datamaterialet med inspiration fran Luke och
Freebodys (1997, 1999) resursmodell, the Four Resources Model.
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Som tidigare beskrivits har till viss del en forsta tolkning gjorts
under genomforandet av faltarbetet i forskoleklass och arskurs 1 (jfr
Fangen, 2005; Hammersley & Atkinson, 2019). Bearbetningen har lagt
en forsta grund till att borja se monster i de tva delstudiernas empiriska
material, men det var forst efter avslutat faltarbete som en mer
genomgripande kodning av datamaterialet gjordes. Med stod av
teoretiska begrepp har datamaterialet darefter tolkats och utvecklats for
att forsta larares och barns handlingar i skriftspraksorienterade
lararledda aktiviteter. Teman (monster) i tematisk analys identifieras
genom att forskaren antingen utgar ifran vad som finns i data
("bottom-up-vag) eller genom att anvanda data for att forklara
teoretiska idéer (“top-down”-védg). Ofta anvands “’bottom-up’-vagen
och top-down”-vdgen i kombination (Braun & Clarke, 2013), vilket
staimmer Overens med mitt eget tillvagagangssatt. Analysen av
datamaterialet kan darmed beskrivas som en véxelverkan mellan
empiri och teoretiska begrepp dar de tillsammans bidrar med 6kad
forstaelse (jfr Hammersley & Atkinson, 2019).

| samband med detta bor min forforstaelse av de falt som
studerats tas i beaktande. Jag har sjalv en lararexamen mot de tidiga
skolaren och har erfarenhet av att undervisa pa lagstadiet. Under senare
ar har jag ocksa erfarenhet av att undervisa i svensk-kurser for
studenter som inriktar sig mot forskoleklass-arskurs 3. Jag har daremot
ingen erfarenhet av att undervisa i forskoleklass. Vart jag exempelvis
vant min blick under observationerna kan ha paverkats av min egen
erfarenhet av de falt som studerats. Jag kan ha forskonat det jag sett
eller avvisat sadant som inte stammer in i min bild av férskoleklassen
eller arskurs 1. Min forforstaelse ar saledes en del av datamaterialet
och den tolkning som gjorts av materialet. Tva forskare skulle kunna
koda samma datamaterial nagot olika (Braun & Clarke, 2013) och
darfor ar det viktigt att ha i atanke att det som framkommer i denna
avhandling bidrar med ett satt att beskriva och forsta férskoleklassen
och arskurs 1. | foljande avsnitt presenteras analysprocessen for
respektive delstudie var for sig.
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Analys av datamaterialet fran forskoleklass, delstudie 1

Det forsta steget av analysprocessen, att bekanta sig med
datamaterialet, gjordes i samband med att faltanteckningarna renskrevs
till beskrivningar och att eventuella tolkningar skrevs ner i ett sarskilt
dokument. Fortsatt bekantskap med materialet gjordes ocksa genom att
ofta ga tillbaka och lidsa dessa dokument under tiden som
datainsamlingen pagick. Datamaterialet ar insamlat pa tre olika skolor,
men har analyserats som en helhet da avsikten inte &r att jamfora dem
med varandra utan snarare soka monster for de handlingar som sker i
forskoleklassen.

Under det andra steget skapades initiala koder. Vid
genoml&sningen av de olika beskrivningarna férdes en néra och 6ppen
kodning. Det innebér enligt Howitt (2019) att kodningen ligger i néra
anslutning till de beskrivningar som gors. Fragan som stélldes vid
kodningen var: ”Vad ar det som hander har?” (jfr Heath & Street,
2008). Koderna skrevs i marginalen pa textmaterialet och bestar av allt
fran nagot enstaka ord till langre meningar, exempelvis “rimévar”,
”lararen visar bild” och ”l&raren ber barnen ta bort sista ljudet”. Ibland
gjordes forkortningar av ord, exempelvis skrevs ett ”L” nér det var
lararen som asyftades eller ett B> nar ett barn asyftades. En kod
sammanfattar saval flera textrader som nagon enstaka textrad. De
framskrivna koderna lades i ett sarskilt dokument och lastes manga
ganger. De farg eller figurmarkerades och ordnades in i grupper och
teman tog form (jfr Howitt, 2019). Tillvdgagangssattet har varit att
forsoka se hur koderna i respektive grupp hér samman och for att
darigenom soka efter lampligt namn pa tema till varje grupp.
Tankekartor for att utforska relationen mellan koder och teman kom
val till pass. Under det har steget gjordes manga tillbakablickar till
datamaterialet for att granska och jamfora koder och empiri samt koder
och teman. Braun och Clarke (2013) framhaller att en kod ska fungera
nar den separeras fran data. Koden behdver vara tillrackligt informativ
for att fanga det som finns i datamaterialet. Vid nagra enstaka tillfallen
hande det att jag skrivit en kod som inte uppfyllde detta. | sadana fall
gick jag tillbaka till beskrivningen och andrade koden sa att den blev
informativ.

Under det tredje steget soktes teman och den granskning och
jamférelse mellan koder och empiri samt koder och teman som skett i
steg 2 fortsatte. Med fokus pa larares och barns handlingar i
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skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter identifierades tva teman:
”Arbete med den grammatiska koden” och ”Hogléasning”. | respektive
tema identifierades ett antal underteman, vilka utgor specifika aspekter
av temana. Exempelvis identifierades till temat “Hoglasning” tva
underteman: “Léararens hoglasning och samtal om berattelsen” och
”Barnens hoglasning av beréttelser”. De monster som tillsammans
bildar var och en av ovan namnda teman é&r saledes utarbetade i syfte
att saga nagot meningsfullt i forhallande till studiens syfte och
fragestallningar (jfr Braun & Clarke, 2013). Tabell 6 visar hur ett tema
konstruerades genom att askadliggora relationen mellan koder och
underteman i temat ”Hoglasning".

Tabell 6

Exempel pa koder, undertema och tema, delstudie 1

Koder Undertema Tema
Ldraren undrar Lararens hoglasning
vad basker ar och samtal om

berattelsen

Vad kan handa? Lé&rarens hoglasning
och samtal om
beréttelsen

Hdglésning
Barn ljudar ord i Barnens hdglasning
berattelsen av berattelser
Barn far lasapplad Barnens hogléasning

av beréttelser

Under det fjarde steget gjordes annu en granskning av de
identifierade temana. Har granskades respektive temas samstammighet
och i samband med det lastes materialets beskrivningar om igen.
Jamforelser mellan koder, teman och data gjordes. De arbetsnamn som
temana haft och dar vissa ocksa bytt namn efter vdgen preciserades och
faststalldes. Utgangspunkten har varit att lata datamaterialet visa vagen
for skapandet av teman.
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Under det femte steget gjordes &nnu en granskning for att se om
temana bidrog till att ge svar pa studiens syfte och fragestallningar. Jag
laste aterigen beskrivningarna och koderna och jamforde med de teman
och underteman jag utarbetat. Denna granskning fastgjorde att jag
kunde berétta det som Braun och Clarke (2013) uttrycker som ’telling
a story that is faithful to the data” (s. 233).

Till  sist, under det sjatte steget, sammanstalldes
resultatpresentationen och ett urval av excerpt som belyser de olika
temana gjordes. Vid val av excerpt utgick jag fran textutdrag som gav
ett sa illustrativt exempel som mojligt for att fanga det betydelsefulla i
ett tema.

Den beskrivna analysprocessen kan tolkas som att processen gatt
som en rak linje fran det ena steget till det andra. | praktiken har
processen mera varit “fram och tillbaka mellan stegen”.
Beskrivningen ska darfér mer ses som en oversiktlig redogorelse dver
hur analysprocessen gatt till vaga. Enligt Braun och Clarke (2006) ar
detta ett vanligt tillvagagangssatt vid tematisk analys.

| ett nasta steg analyserade jag datamaterialet med hjalp av
begrepp fran tidigare forskning (se vidare kapitel 2). Fragor som
exempelvis stalldes var: “Vilken typ av lasforstaelsestrategi
framtréder?”, ”Vilken slags textrorlighet blir synlig?”” och ”Vilken typ
av ordavkodningsstrategi framtrader?”. Avslutningsvis analyserades
datamaterialet med hjalp av begrepp fran det sociokulturella
perspektivets centrala antaganden (se vidare kapitel 3). Fragor som till
exempel stalldes har var: ”Vilka medierande redskap anvander lararen
och barnen?” och ”Vilka moéjligheter erbjuds for barnet att utnyttja den
larandepotential som finns inom hans/hennes utvecklingszon?”.

Analys av datamaterialet fran arskurs 1, delstudie 2

Analysprocessen av  datamaterialet fran  forskoleklass och
analysprocessen av datamaterialet fran arskurs 1 har som tidigare
beskrivits delvis gatt till pa ett liknande satt. Darfor liknar till viss del
nedanstaende beskrivning av analysprocessen av datamaterialet fran
arskurs 1 den redogdrelse som finns for analysen av datamaterialet fran
forskoleklassen. Eftersom analysprocesserna inte helt och hallet gatt
till pd samma satt valde jag dnda att sérskilja redogorelserna at. Detta
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for att forhoppningsvis ge en tydligare Overblick Gver de tva
analysprocesserna.

Det forsta steget i analysen av datamaterialet fran arskurs 1, att
bekanta sig med datamaterialet, gjordes ndar faltanteckningarna
renskrevs till beskrivningar pa datorn och tillhérande tolkningar skrevs
I ett separat dokument. Jag bekantade mig &ven med datamaterialet
genom att lasa beskrivningarna flera ganger under tiden som
datainsamlingen pagick. Bekantskap aterknots med datamaterialet som
samlats in under perioden september 2013 och mars 2014, det vill s&ga
datamaterialet som fanns sedan licentiatuppsatsen aterupptogs infor
arbetet med avhandlingen och detta lastes flera ganger innan ny
datainsamling startade i november 2017.

Beskrivningarna utgjorde grunden for steg tva dar initiala koder
skapades. Efter att allt datamaterial fran arskurs 1 samlats in
genomfordes precis som i delstudie 1, en néra 6ppen kodning for varje
beskrivet observationstillfalle, vilket innebér att koderna lag i nara
anslutning till beskrivningarna (jfr Howitt, 2019). Exempel pa koder
som skrevs i marginalen av textmaterialet var: bokstavs-presenterar”,
haller ett finger emellan” och lararen forklarar ord”. Fragan »Vad ar
det som hander har?” kom ater val till pass for att fa fram dessa koder
(jfr Heath & Street, 2008). Koderna skrevs i ett séarskilt dokument och
lastes manga ganger. De farg eller figurmarkerades i grupper och idéer
till teman tog form. Tankekartor anvéndes for att visualisera koder och
teman. Under det har steget granskades och jamférdes koder och
empiri samt koder och teman kontinuerligt. Jag forsokte i mojligaste
man att dar det sa passade anvanda sa gott som samma kod for
liknande beskrivning och om jag vid granskningen sag att jag missat
detta gick jag tillbaka och &ndrade en kod. Detta var nagot som jag i
delstudie 1 inte tankte sa mycket pa, men som jag i denna delstudie
saledes forsokte beakta. Nar jag kom till en beskrivning som jag till
stora delar kande igen sedan tidigare stallde jag mig fragan: Hur har
jag kodat det har forut? Exempelvis fanns ett antal beskrivningar som
beskriver ndr lararen visar hur en bokstav formas. Koden som tillhor
sadana beskrivningar var darfor lararen visar hur P formas™, “lararen
visar hur p formas, ~lararen visar hur R formas” och sa vidare. Aven
héar hande att jag skrivit en kod som inte var tillrdckligt informativ. |
sadana fall atervande jag till beskrivningen och &ndrade koden sa att
den blev informationsbarande (jfr Braun & Clarke, 2013).
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Under det tredje steget fortsatte granskningen och jamférandet
av koder och empiri samt koder och teman som pabadrijats i steg 2. Med
fokus pd larares och barns handlingar i skriftsprakorienterade
lararledda aktiviteter ledde granskningen och jamforandet till att tva
identifierade teman, ”Hoglasning” och ”’Skrivning”, utdkades med ett
tredje tema, “Grundlaggande skriftspraksarbete”. Koder sasom
”lararen visar hur P formas” och “alla formar bokstaven i luften” och
som inordnats under temat ”’Skrivning” omgrupperades och bildade ett
eget tema, ”Grundlaggande skriftspraksarbete”. Precis som i delstudie
1 identifierades ett antal underteman till respektive teman. Dessa
underteman utgor specifika aspekter av ett tema. Exempelvis
identifierades till temat ”Grundlaggande skriftspraksarbete” tva under-
teman: “Gemensamt arbete med grundlaggande skriftspraksarbete™ och
”Individuellt arbete med grundlaggande skriftspraksarbete”. Tabell 7
visar hur ett tema konstruerades genom att visa relationen mellan
koder och underteman i temat ”Grundlaggande skriftspraksarbete".

Tabell 7

Exempel pa koder, undertema och tema, delstudie 2

Koder Undertema Tema
Lararen visar hur Gemensamt arbete
R formas med grundlédggande

skriftsprakférmagor

Alla formar Gemensamt arbete
bokstaven pa banken  med grundlaggande
skriftspraksformagor
Grundlaggande
skriftspraksarbete

Formar sned Individuellt arbete
bokstav och suddar med grundl&ggande
skriftspraksformagor

Ringar in Aa Individuellt arbete
med grundlédggande
skriftspraksformagor
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Under det fjarde steget gjordes en granskning av de urskilda
temana. Har kontrollerades att data inom respektive tema hangde
samman och att det fanns tydliga skillnader mellan temana. | samband
med det lastes beskrivningarna av datamaterialet ett flertal ganger. For
att ta reda pa om temana aterspeglade datainsamlingen granskades
temana mot datamaterialet och en beddmning gjordes att samtliga
teman tillsammans representerar insamlat datamaterial. Finjusteringar
av temanamn gjordes, exempelvis bendmndes temat >Skrivning”
ibland som Att skriva” och beslut togs att bendamna temat pa det
forstnamnda sattet. Till skillnad fran delstudie 1 déar datamaterialet
analyserades med hjélp av begrepp fran tidigare forskning efter att en
analys gjorts utifran Braun och Clarkes (2006, 2013) analysmodell,
analyserades datamaterialet i denna delstudie med hjalp av begrepp
fran tidigare forskning under detta steg. Fragor som till exempel
stalldes till datamaterialet var: »Vilken typ av lasforstaelsestrategi blir
synlig?”, ”Hur gors det mojligt for barnen att utforma olika slags
texter?” och ”Vem eller vilka & mottagare av barnens skrivna texter?”.

Under det femte steget gjordes ytterligare en granskning for att se
om temana bidrog till att ge svar pa avhandlingens syfte och
fragestéllningar. Jag atervande till beskrivningarna och koderna igen
och jamférde med de teman och underteman jag sammanstéllt. Jag
ville med det fastsla att det som beréattas ger en rattvis bild av de data
som samlats in (jfr Bryman, 2018).

Slutligen, under det sjatte steget, stélldes resultatpresentationen
samman och ett urval av excerpt som belyser de olika temana gjordes.
De excerpt som valdes ar sadana som bést levandegdr temana.

Den ovan beskrivna analysprocessen kan, precis som i delstudie
1, uppfattas som att processen gatt fran det ena steget till det andra. |
praktiken har processen dven h&r mera varit ”fram och tillbaka mellan
stegen” (jfr Braun & Clarke, 2006).

Analys av datamaterialet fran forskoleklass och arskurs 1 -
Resursmodellen

Ovanstaende genomforda analysprocesser fran forskoleklass och
arskurs 1 lade sedan grunden for nasta analyssteg. Med inspiration fran
Luke och Freebodys (1997, 1999) resursmodell analyserade jag
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datamaterialet med fokus pa kodning, textskapande, textanvandande
och kritisk textanalys och utifran foljande dimensioner (se vidare
kapitel 7):

- bredden i repertoaren av literacyhandelser
- barns fordjupning i och kontroll av literacyhandelser
- barns mojligheter till kreativitet i olika literacyhandelser

Stravan har varit att ge en fordjupad forstaelse for den
literacypraktik som lararen och barnen ingar i. Jag, liksom Skoog
(2012), menar att resursmodellen erbjuder en teoretisk referensram
som Overskrider traditionella dikotomier mellan avkodnings-
respektive forstaelseinriktade synsatt pa hur barn lar sig lasa och
skriva” (Skoog, 2012, s. 74).

Kvalitetsaspekter och forskningsetiska O&ver-
vaganden

I relation till avhandlingens kvalitet har kriterierna reflexivitet,
generalisering och anvandbarhet, samt forskningsetiska 6vervéganden
sarskilt beaktats.

Reflexivitet

Inom den etnografiska forskningsprocessen anvénds begreppet “go
native”, vilket innebér att forskare behdver se upp med att inte komma
deltagarna for ndra och bli en av deltagarna (Hammersley & Atkinson,
2019; Johannessen m.fl., 2020; Marvasati, 2014). Det handlar om att
komma deltagarna sa nara att forskaren kan ge en réattvis bild av faltet,
men samtidigt ocksa halla en viss distans for att kunna uppréatthalla en
kritisk blick (Fangen, 2005). For att undvika att komma deltagarna
alltfor nara rekommenderar Fangen att dd och da stanna upp och
kritiskt reflektera Over faltanteckningar och sitt forhallningssatt. Jag
har under forskningsprocessen i bade delstudie 1 och delstudie 2,
bearbetat datamaterialet med fragor som “var det verkligen det har jag
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sag eller var det nagot jag ville se?” Detta for att forsoka halla den
distans som Fangen talar om och som &r noédvandig for att kunna
bevara min kritiska blick.

Att vara fortrogen med det falt som studeras kan bade ses som en
tillgang, men ocksa som ett hinder i forskningsprocessen (Hammersley
& Atkinson, 2019). Eftersom jag har erfarenhet av det féalt som
studerades, bade som grundskollarare, lararutbildare och foralder,
forsokte jag komma bortom det som kan vara sjalvklart och
forgivettaget. Larsson (2005) menar att det ar svart att bortse fran
forutfattade meningar om ett sarskilt fenomen, men jag forsokte
anamma en position till faltet ’som om jag inte visste ndgot” om den
(jfr Fangen, 2005). Fangen (2005) framhaller att det &r ett synsatt som
behdvs for att ny kunskap ska kunna genereras. Enligt Heath och Street
(2008) handlar det om att making the familiar strange” (s. 32). |
praktiken forsokte jag forhalla mig oppen och nyfiken till faltet sa att
mina forhandsantaganden inte skulle bli alltfor styrande.

Att som forskare vara fértrogen med faltet genom att tala samma
sprak och ha erfarenhet av liknande aktiviteter och handelser upplevde
jag aven som en tillgang (jfr Fangen, 2005; Kullberg, 2014). Vid
samtalen med deltagarna kunde jag ofta lata dem “prata pa” eftersom
jag forstod i vilken kontext de rorde sig. Det gjorde ocksa att jag
upplevde att vi hade en gemensam referensram och med detta foljde att
det k&ndes som att det skapades en slags fortrolighet mellan mig och
deltagarna. Nagra ganger upplevde jag att lararen stillde fragor och
ville ha mitt svar som expert” pa ett skriftsprakligt omrade eller pa en
handelse som skett i klassrummet. | sadana fall har jag forsokt att inte
svara normativt utan sa specifikt och kortfattat som mojligt. Larsson
(2005) framhaller att redovisningen av forskarens personliga
erfarenheter av det falt som undersokts &r betydelsefull eftersom
tolkningarna gors utifran denna forforstaelse.

Att redogora for den teori som anvénts vid tolkning (se vidare
kapitel 3) och som legat till grund for analysen kan ocksa vara ett satt
for forskaren att visa sin forforstaelse (Heath & Street, 2008; Larsson,
2005). Eftersom datamaterialet tolkats utifran det sociokulturella
perspektivet kan forhoppningsvis “lasaren ratt beddéma tolkningens
stallning; dvs man kan se hur tolkningen praglas av den speciella
synvinkel som laggs™ (Larsson, 1994, s. 166).
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Generalisering och anvandbarhet

Begreppet generalisering definieras av Larsson (2010) som nagon
form av forsok att anvanda tolkningar eller slutsatser i andra
situationer eller for att forstd andra personer an de som ingatt i det
empiriska materialet i en studie” (s. 55). Ett satt att resonera om
generalisering vid kvalitativa studier &r via kontextlikhet. Det innebér
att tolkningarna kan generaliseras till andra fall i liknande kontexter
(Braun & Clarke, 2013; Larsson, 2010). Jag har i resultatkapitlen
stravat efter att ge sa fylliga beskrivningar som mojligt av de
verksamheter som studerats. Dartill bestar resultaten av en méangd
excerpt. Med tanke pa omfattningen i redovisningen av empirin ar det
enligt min beddmning troligt att resultat och slutsatser i denna
avhandling ar sa fylliga att det kan vara igenkénnbara i andra
forskoleklasser och klasser i arskurs 1 (jfr Larsson, 2010).

Ett annat satt att resonera om generalisering vid kvalitativa
studier &r via analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2014)
eller som det ocksa kan uttryckas, igenkannande av en gestaltning
(Larsson, 2010). Igenk&nnande av en gestaltning innebér att en person
kan ta del av en tolkning av ett fall, for att sedan ha denna gestaltning
i beredskap nar man moter ett annat fall som kénns igen med hjélp av
den tolkning som gjordes av forskaren” (Larsson, 2010, s. 63).
Mojligheten att bestimma graden av generaliserbarhet 6vergar darmed
till anvéndaren av forskningen (Larsson, 2010). Min forhoppning ar att
foreliggande avhandlings gestaltning ar framskriven pa ett sadant satt
att lasaren far tillgang till annu ett lager” av gestaltning sa att denne
kan upptéacka forhallanden i klassrummet med hjalp av den (jfr Braun
& Clarke, 2013; Kvale & Brinkmann, 2014; Larsson, 2010).

Forskningsetiska dvervaganden

Delstudie 1 ar genomford under tiden da 2011 ars riktlinjer for god
forskningssed fran Vetenskapsradet var aktuella. Individskyddskravet
preciserades da i fyra huvudkrav; informationskravet, samtyckes-
kravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Delstudie 2 &r
genomford i samband med att en senare version for god forskningssed
fran Vetenskapsradet (2017) blev publicerad. Riktlinjerna for god
forskningssed har forandrats over tid da forskningsetiken inte ar
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statisk. Vetenskapsradet (2017) framhaver att nya typer av
overvaganden blir synliga nar forskningen utvecklas mot nya omraden
eller da nya tekniker eller forskningsmetoder kommer till. | versionen
fran 2017 rekommenderas fortfarande forskaren att redovisa hur
deltagarna i en studie behandlats, det vill sdga hur individskyddskravet
uppratthallits. | individskyddskravet ingar numera kravet om skriftligt
informerat samtycke, vilket innebér att de som deltar i studien ska fa
information om projektet for att darefter kunna meddela skriftligen om
de vill delta eller inte. | ett inledande skede av delstudie 1 tog jag som
tidigare ndmnts, muntlig kontakt med skolornas rektorer for att
informera om studien och fa deras samtycke till deltagande. Jag
forklarade i vilket sammanhang studien ingar, samt att syftet med
studien var att folja den verksamhet som sker i forskoleklassen och
arskurs 1. Aven de forskollarare och grundskollarare som ingér i
delstudie 1 har fatt denna information och efter detta har de gett sitt
samtycke till att medverka. De larare som arbetar i forskoleklasserna
pa respektive skola skickade sedan i samband med ett veckobrev ut
samma information till barnen och deras vardnadshavare. Veckobrevet
innehdll ocksa uppgifter dar vardnadshavarna kunde fa kontakt med
mig om de undrade 6ver nagot eller for att meddela att deras barn inte
skulle inga i studien, men nagon sadan kontakt togs aldrig. Vid forsta
observationstillfallet med varje forskoleklass presenterade jag mig och
berattade varfor jag var dar, samt hur ofta jag skulle komma pa besok.
Eftersom jag framst riktade mig till barnen forsokte jag forklara pa ett
sa konkret och tydligt satt som mojligt. Jag avslutade med att fraga om
nagon undrade Gver nagot, men fick inte nagon fraga. Daremot kom
barn fram till mig vid senare observationstillfallen och ville veta mer
om mig som person, som till exempel var jag bodde eller om jag hade
nagra barn. Nagon gang fick jag ocksa fragan om vad jag skrev i mitt
anteckningsblock. Mitt svar blev alltid ”Jag skriver vad ni gor i
forskoleklassen” och med det upplevde jag att barnen néjde sig. Jag
fick ocksa vid ett flertal tillfallen mojlighet att presentera mig sjalv och
studien nédr barnens narstaende var pa besok samtidigt som jag. Vid
dessa tillfallen upplevde jag att det fanns ett genuint intresse for mitt
arbete. Samma upplevelse har jag med de larare som ingar i delstudie
1. Ménga av dem sa till exempel att de tyckte att det var roligt att
nagon intresserade sig for just deras verksamhet, vilket de inte ansag
vara vanligt. Under ett personligt mote presenterade jag studien for
lararna som skulle ta Gver barnen i arskurs 1 och darefter gav lararna
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sina samtycken till att medverka. Som tidigare namnts ingar
datamaterialet fran verksamheten i arskurs 1 i delstudie 2. Nar jag vid
mitt forsta observationstillfalle traffade barnen som elever i arskurs 1
paminde jag dem om studien och varfor jag var hos dem. Av lararna
har jag saledes fatt ett muntligt samtycke men inte ett skriftligt, vilket
Vetenskapsradet (2017) rekommenderar. Hur barn och vardnadshavare
mottog informationen om studien i det veckobrev som skickades hem
till dem &r svart att uttala sig om. Jag motte visserligen vardnadshavare
under mina besok pa skolorna och fick da chansen att presentera mig
sjalv och studien och som jag ovan beskrivit upplevde jag att det fanns
ett genuint intresse for studien, men jag traffade langt ifran alla
vardnadshavare. Fran lararna fick jag inte heller nagra signaler om att
vardnadshavare eller barn sagts sig inte vilja delta i studien. Jag valde
att hysa tilltro till l&rarna och den relation som de hade med
vardnadshavare och barn. De tva rektorerna och de tva lararna som jag
kom i kontakt med i samband med att jag samlade in ytterligare
material fran verksamheten i arskurs 1, gav ocksd sina muntliga
samtycken till att medverka efter att jag presenterat syftet med studien
for dem. Via de tva lararna skickades ett informationsbrev (se bilaga 1)
innehallandes syfte med avhandlingen och samtyckesblankett till
berérda barn och vardnadshavare. Efter att ha fatt skriftligt samtycke
fran vardnadshavarna bokades mitt forsta observationsbesok i de
respektive klasserna in. Vid det forsta observationstillfallet i varje
klass gick jag till vaga pad samma sétt som jag gjort tidigare. Jag
presenterade mig och berattade varfor jag var hos dem, samt hur ofta
jag skulle komma pa besok. Manga barn sa att de redan visste om mitt
besok darfor att lararen och foréldrarna beréttat om det och darmed kan
informationskravet anses vara uppfyllt. Aven om barnen ur min syn-
vinkel verkade val inforstadda med att jag skulle observera
verksamheten kan barn under tiden for nar datainsamlingen pagick,
inte velat bli observerade. Jag forsokte under alla mina besok att vara
lyhord for barnens olika satt att se pad mig nar jag exempelvis inledde
ett samtal med ett barn eller satte mig bredvid ett barn for att observera
vad hon eller han gjorde (jfr Flewitt, 2005). Min férhoppning &r att jag
tolkat barnens signaler ratt och inte latit mig styras av mina egna
intressen. For att fa reda pa hur ett barn upplevde min narvaro fragade
jag ibland om det var okej att jag satte mig hos honom eller henne en
stund. Den samtyckesblankett som skickades ut till hemmen var stalld
till bade barn och vardnadshavare, men jag nojde mig med att endast
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vardnadshavarna skulle signera blanketten. Detta innebar att barnen &r
utelamnade at det samtycke som vardnadshavarna och lararna gav mig,
vilket gor mina tolkningar av barnens signaler i de fall dar jag inte
fragade om min narvaro var okej, an viktigare.

| den har avhandlingen &r namn pa platser, samt alla person- och
klassnamn ersatta med fingerade namn. Utskrivet datamaterial forvaras
inlast och datorn dar materialet finns sparat ar l6senordskyddad.
Darmed kan kravet pa konfidentialitet sagas vara uppfyllt. Allt data-
material kommer endast att anvéandas till forskningsandamal och pa sa
sétt ar nyttjandekravet beaktat.
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5. Skriftspraket i forskoleklass

Detta kapitel handlar om motet mellan lararen och barnen da de under
lararledda aktiviteter arbetar med skriftspraket, det vill sdga med
lasning och skrivning, i forskoleklassen. Det &r hur lararen och barnen
i interaktion med varandra handlar och hur det skapar mojligheter for
barnen att delta i olika skriftspraksorienterade aktiviteter som &r i
fokus.

Arbete med skriftspraksorienterade aktiviteter innebar att
skriftspraket kan vara utgangspunkten for en gemensam aktivitet,
exempelvis att arbeta med rim eller att hogldsa en bok. Det
forekommer ocksa inslag av skriftspraksarbete under andra lararledda
aktiviteter, det vill séga aktiviteter som inte primért syftar till att trdna
skriftspraket. Det hander exempelvis nar lararen och barnen har
matematik och det i en uppgift ingar att barnen ska skriva en mening
till det matematiska innehall som de arbetar med.

Arbete med den grammatiska koden

| foljande avsnitt ar det den grammatiska koden som star i fokus. I
analysen av det empiriska materialet har tre underteman identifierats
som vart och ett innehaller ett antal literacyhandelser: (a) sprakets ljud
(b) ord och (c) mening.

I undertemana sprakets ljud, ord och mening framkommer att det
pagar ett arbete med sprakets form och/eller innehall. Nér lararen och
barnen arbetar med exempelvis rimévningar &r det sprakets form som
fokuseras. Nar lararen exempelvis forklarar ett ord for barnen ar det
sprakets innehall som star i fokus.

Sprakets ljud

Arbete med sprakets ljud utgor ett centralt inslag i forskoleklassen,
exempelvis genom olika rim@vningar. Infor eller under en rimdvning
forklarar lararen for barnen hur man rimmar genom att hon hénvisar
till att ljud ska aterkomma i de ord man séger, men ibland ger hon
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ingen forklaring till hur man rimmar. Det forekommer ocksa att barnen
far forklara och aven de hanvisar till att ljud ska upprepas i ord man
sager eller sa forklarar barnen med att rimma pa egna ord. Léararen
laser ocksa bocker som &r uppbyggda pa rim med barnen. Det kan ske
under tiden som barnen till exempel har fruktstund. Vid dessa tillfallen
ar ofta alla barnen i forskoleklassen samlade i en ring pa golvet
tillsammans med lararen. Ldraren l4ser texten utan avbrott och barnen
lyssnar. Det férekommer dven att lararen gor barnen aktiva i lasandet
genom att hon laser en mening och sedan far barnen i kor eller enskilt
avsluta meningen med att tala om vilket ord som rimmar. Léraren l&ser
till exempel Jag vet bést sa en” och barnen avslutar meningen genom
att saga ’héast”.

En annan rimdvning som forekommer i forskoleklassen &r Rim-
memory. Denna 6vning genomférs under ett gruppmoment och lararen
och barnen sitter dven har i en ring pa golvet. Innan spelet borjar
lagger lararen ut sma kort pa golvet med bildsidan nerat. Sedan ska ett
barn i taget vanda upp ett av korten for att darefter komma ihag var ett
tillhérande kort finns som rimmar till den bild hon eller han valt. Om
barnet tar ratt kort far barnet paret och drar ett nytt kort. Om korten
inte rimmar lagger barnet ner bada korten pa samma stélle dar hon
eller han tog dem och nasta barn som star pa tur far dra ett kort.

Ett ytterligare satt att arbeta med rim &r att l&raren anvéander
bilder till vilka barnen i kor eller enskilt ska beratta vilka tva bilder av
tre som rimmar eller att hon visar en bild som barnen sjalva ska
komma pa ett rimord till. Ibland talar lararen om vad en bild forestaller
innan barnen rimmar pa den, men det forekommer ocksa att barnen far
berétta vilket motiv bilden har. En liknande uppgift kan barnen sedan
sjalva arbeta med da de far ett papper med olika bilder dar de ska dra
streck mellan de bilder vars ord rimmar. Nar barnen inte vet vad en
bild forestaller eller inte vet vilka bilder som rimmar fragar de antingen
lararen eller en kamrat.

| nedanstaende sekvens har barnen precis lyssnat klart pa lararen
Helene som last i boken om Trulle och Rim Tim?s,

15 Forfattare: Ann-Marie Bryntse och Anita Palmkvist.
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Exempel 5:1 Nu ska vi rimma

Lararen:

Lararen:

Hulda:
Lararen:

Hanna:
Léararen:

Vet nagon hur man rimmar?

Ett antal barn rimmar hogt. Det hors gris-fis; ratta-potta,
hus-mus.

Just det, rim ska lata lika

Helene plockar fram en guldkartong och tar bort locket.
Hon stoppar ner handen i kartongen och tar fram en
mangd smabilder. Helene berattar att hon ska visa en bild
och att barnen sedan ska rimma till bilden. Nar Helene
beréttar vad de ska gora ger manga barn glada tillrop och
nagra borjar ocksa rimma pa egna ord. Den forsta bilden
som Helene visar forestaller en byxa. Manga barn svarar
hogt yxa. Helene uppmanar barnen att racka upp handen
och inte svara rakt ut. Helene visar en strid strom av
bilder och till varje bild ger ett barn ett rimord. Nagra av
barnen sitter uppe med handen hela tiden daven om de
precis rimmat till en bild. En bild visar ett skdgg och
Helene ger ordet till Hulda.

Skepp
Men, later det likadant?

Hulda tittar ner i golvet och Helene ger ordet till Hanna.

Agg
Bra, det later likadant
(Observation, 2012-09-03)

Helene staller fragan hur man rimmar och barnen svarar med att sjélva
rimma pa olika ord, vilket Helene bekréftar med »Just det, rim ska lata
lika”. Helene instruerar barnen om hur den gemensamma rimuppgiften
ska ga till och ett antal barn uttrycker en spontan gladje. Nar Helene
visar den forsta bilden foreslar flera barn samma rimord. Déarefter far
ett barn i taget ge ett rimord till den bild som Helene visar och samtliga
svarar med ett korrekt rimord férutom Hulda som sdger ”skepp” till
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bilden som forestéller ett skagg. Helene later da ett annat barn ge ett
rimord. Lararen i ovanstdende exempel svarar pa hur man rimmar
genom att positivt bekrafta barnens rimord och att rim ska lata lika,
vilket inte ger en forklaring till var i orden det later lika. Ett antal barn
uttrycker en spontan gladje dver rimévningen, vilket visar ett intresse
for att delta i 6vningen. N&r barnen rimmar till givna bilder bestammer
de forst sjélva vad bilderna forestéller for att darefter hitta ett rimord
som passar till, vilket manga av barnen I6ser. Genom att barnen kan
rimma pa egna ord finns mojligheten att de tyst kan lyssna ut hur
ljuden i orden de valt later. Flickan som foreslar ordet skepp till bilden
av ett skagg valjer emellertid ett ord dar det initiala ljudet later lika
som ordet for vad bilden forestaller, vilket ldraren inte
uppmarksammar och darmed inte kommenterar. | ovanstaende 6vning
fokuseras sprakets form. Barnen far lyssna pa rim och sjalva rimma. |
rimovningen riktas barnens uppmarksamhet mot sprakets ljudméssiga
uppbyggnad och med det behdéver de bortse fran vad orden betyder.
Ovningen fokuserar sdledes p& hur ndgot sags i stallet for pa vad som
S&gs.

| sekvensen framkommer att Hulda svarar med ett ord som inte
rimmar och nar lararen inte uppmarksammar hennes svar gar en
mojlighet bort att samtala om var i ord det later lika nar man rimmar.
Huldas svar hade pa sa satt kunnat anvandas som en medierande resurs
for att samtala om varfor ordet inte rimmar med det ord som bilden
forestaller. Ett svar som &r felaktigt kan pa sa satt anvandas som en
hjélp i barnens larande. Hulda ger ett ord som inte rimmar, vilket visar
att hon inte pa egen hand lyckas losa uppgiften med att hitta ett rimord
som passar till bilden. Nar hjalp och stod for att 16sa uppgiften uteblir
hamnar det som ska laras i Gvningen utanfor det omrade som Hulda pa
egen hand har mojlighet att beharska, det vill sdga utanfor hennes
narmaste utvecklingszon.

Flera av barnen visar saledes intresse for att arbeta med rimord
och under tiden som aktiviteten pagar ar de engagerade och aktiva i
rimmandet. Det finns ocksa barn som uttrycker ett motstand nar lararen
beréttar att de ska arbeta med rim.

Exempel 5:2 Jag kan redan rimma

Lararen: Nu ska vi jobba med rim
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Pontus: Ah, nej! Det &r trdkigt, trakigt, trakigt. Jag kan redan allt.
Det har jag jobbat med pa dagis. Pling-ling; hus-mus;
ratta-potta [hog stamma]

Lararen: Sdja, ta det lugnt nu
Pontus Jag kan allting, vet allting (...) Trakigt

Lararen Evy tittar pa Pontus, men séger ingenting. Ett par
andra barn instammer med Pontus och séger att de ocksa
redan kan rimma. Evy tittar ner i sitt knd, dar hon har en
bunt papper. Pa varje papper finns tre motiv malade. Tva
av motiven rimmar. Hon l&gger fram ett papper mitt i
ringen sa att alla barnen kan se. Evy undrar vad som
rimmar.

(Observation, 2012-09-24)

Nar Evy introducerar Ovningen om rim protesterar Pontus och
uttrycker att han redan kan rimma. Med hog rost sdger Pontus nagra
ord som rimmar och Evy ber honom lugna sig innan hon sedan satter i
gang den dvning som hon har planerat for. Da Pontus visar att han
redan kan rimma ar hans reaktion magjligen ett uttryck for att han inte
ser nagon mening med att arbeta med rim och darfor gér motstand mot
den planerade Gvningen. Da Pontus ger exempel pa rimord, visar han
ocksa att han & medveten om sina egna rimkunskaper.

Ovanstaende évning verkar saledes inte utnyttja Pontus narmaste
utvecklingszon. Ovningen ligger pa en niva som han redan beharskar
och det som ska laras utgér inte ndgon utmaning for honom. Ovningen
erbjuder darmed sma majligheter for Pontus att utnyttja den
larandepotential som finns i hans ndrmaste utvecklingszon.

Ett aterkommande monster i forskoleklassen &r att ldraren
uppmarksammar barnen pa de enskilda sprakljuden i talade ord.
Lararen ljudar exempelvis nagot av barnens namn och fragar sedan
vilka sprakljud namnet innehaller. Ett annat exempel &r att lararen ber
barnen ta bort sista sprakljudet i ett ord och fragar vilket nytt ord som
bildas, till exempel ”Om man tar bort /I/ fran bil, vad far man for ord
da?”. Vanligtvis ljudar lararen det ord som hon ber barnen ta bort ett
sprakljud ifran. Lararen kan dven be barnen lagga till eller byta ut ett
sprakljud i ett ord som hon uttalar hogt.
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Lararen kopplar ocksa samman sprakljud och bokstaver, ofta i
kombination med skriven text. Nar lararen till exempel skriver ett ord
pa whiteboardtavlan ljudar hon samtidigt ordet for att sedan tala om
vilket ord det blev. Det forekommer dven att lararen pekar pa varje
bokstav i ordet eller drar sitt pekfinger under ordet samtidigt som hon
ljudar det. Ibland fragar hon barnen vad hon har skrivit och som regel
ar det alltid nagot barn som ger det ratta ordet. Lararen
uppmarksammar barnen pa att ord bade stavas och inte stavas som de
later nar man uttalar dem. De raknar till exempel gemensamt antalet
sprakljud och bokstaver i ord. Att rékna antalet sprakljud och
bokstaver i ord samt ljuda ut ordet &r ett vanligt forekommande inslag i
verksamheten. Det kan exempelvis ske da de byter dagens eller
veckans frukt- och/eller plingvérd.

Hos Ulla och barnen sker ett byte av plingvard varje dag. Att
vara plingvard innebér att ett barn far klinga i en liten klocka nar olika
aktiviteter ska byta av varandra. Det hér &r ett uppskattat uppdrag som
barnen gdrna vill ha. Byte av plingvard forekommer vid morgon-
samlingen och alla barnen &r da narvarande. Gardagens plingvard far
dra en namnlapp ur en burk och det barn som har sitt namn pa lappen
far vara dagens plingvard. | nedanstaende sekvens dr det Edvins tur att
dra en namnlapp ur burken.

Exempel 5:3 Hur manga ljud finns det i namnet?

Edvin stoppar ner sin hand i burken, tar upp en
papperslapp och viker upp den.

Edvin: Sandra

Lé&raren: Oj, det gick snabbt. Hur visste du det?
Edvin: Det ar San dr a[bokstaverar]
Lararen: Da kan vi ljuda det tillsammans da
Alla: /S-a-n-d-r-a/

Ulla tar papperslappen fran Edvin och haller upp den sa
att alla barnen kan se den.

Léararen: Vi ljudar igen och titta har [pekar samtidigt pa
bokstaverna pa papperslappen]
Alla: /S-a-n-d-r-a/
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Lararen: Hur manga ljud finns i Sandras namn?

Manga av barnen récker upp handerna.

Lararen: Tanja

Tanja: Fem

Lararen: Vi ljudar tillsammans igen

Alla: /S-a-n-d-r-a/ [lararen haller upp ett finger for varje ljud]
Lararen: Vad blev det, Tanja?

Tanja: Sex

(Observation, 2012-12-07)

Ulla och barnen ljudar forst ihop sprakljuden i det uttalade namnet utan
att lararen visar papperslappen med det skrivna ordet, for att sedan
tillsammans ljuda samman namnet samtidigt som Ulla pekar pa
bokstaverna. Pa fragan om antalet sprakljud ger ett barn ett felaktigt
svar och alla ljudar aterigen samman sprakljuden samtidigt som Ulla
med fingrarna visar antalet sprakljud i namnet, vilket hjalper barnet att
ge det ratta antalet. Lararen véljer att i 6vningen anvénda ord som &r
nara forknippade med barnen da hon anvéander deras férnamn. Lararen
synliggor relationen mellan bokstav och sprakljud for barnen genom
att peka pa bokstdverna pa papperslappen samtidigt som de
tillsammans ljudar ihop sprakljuden. Genom att lararen pekar pa
bokstéverna visar hon for barnen i vilken riktning man l&ser ihop dem
och att ord blir till genom att bokstaver satts samman i en bestamd
ordning. Tillsammans delar de ocksa upp namnet i antalet sprakljud
och lararen visualiserar antalet med sina fingrar for barnen. Ovningen
ingdr i ett sammanhang dér ett barn ska fa eller har haft ett uppdrag
som de gdarna vill ha. I exemplet ovan riktas barnens uppmérksamhet
mot sprakets minsta bestandsdelar det vill sdga bokstaver och sprak-
ljud. Ovningen ger barnen mojlighet att trana pa att segmentera ord i
bitar av fonemstorlek, men &ven att ljuda samman fonem till ord, det
vill sdga gora en syntes. Da lararen knyter samman sprakljud och
bokstav genom att peka pa det skrivna ordet pd papperslappen ges
barnen majlighet att ¢va pa att avkoda ord. Genom att arbeta med
bokstaver och sprakljud i ord som ligger nara barnen, i det har fallet
barnens namn, kommer dvningen och darmed trdningen av sambandet
mellan grafem och fonem in i ett meningsfullt sammanhang.
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Den hjalp som lararen ger Tanja kan ses som stodstruktur for att
hon ska ha majlighet att svara pad fragan om antalet sprakljud i det
efterfrigade namnet. Léararens fingrar verkar fungera som en
medierande resurs for att Tanja ska lyckas med detta.

Ord

En annan aktivitet som forekommer i forskoleklassen ar dvningar med
sammansatta ord. Lararen illustrerar for barnen vad sammansatta ord
ar genom att saga tva ord som hon sedan satter samman till ett ord eller
genom att sdga ett sammansatt ord som hon sedan delar upp i tva ord.
Det forekommer ocksa att lararen samtidigt som hon forklarar
anvander sina hander och later ett ord vara i varje hand” och antingen
drar ihop sina hander eller drar isar dem, beroende pa om hon vill visa
for barnen hur ord kan sdttas samman eller hur ord kan dras isar. Nar
barnen forklarar vad ett sasmmansatt ord ar svarar de till exempel > Tva
ord man séatter ihop” eller sa ger de nagot exempel "Mask och ros,
maskros” eller ”’Fotboll, fot och boll”.

Ett exempel pa arbete med sammansatta ord ar nar lararen visar
en bild for barnen och sedan ska barnen sjalva komma pa ett ord som
kan sattas samman med ordet for vad bilden forestéller. Barnen visar
att de vill svara genom att racka upp handen. Ibland far vissa barn
svara flera ganger da de racker upp handen till flera av de bilder som
lararen visar. Andra racker inte alls upp handen och deltar darmed inte
i att foresla ord till de bilder som lararen visar. Det forekommer ocksa
att lararen gar i tur och ordning efter hur barnen sitter i ringen och pa
sa satt far alla barn en bild som de ska ge ett ord till. Om ett barn inte
vet vad en bild forestéller hjalper lararen eller andra barn till genom att
tala om vad bilden forestaller. Det forekommer &ven att l&raren ljudar
bildens forsta bokstav och da brukar barnet saga vad bilden forestaller.
Nagon gang hander det att ett barn inte kommer pa ett ord som kan
sattas samman med den bild som ldraren visar och da ber lararen ett
annat barn att svara. Ibland hinner dock kamraterna viska ett ord till
kamraten innan lararen lamnar over ordet till ndgon annan. Vanligen
far det barn som inte kunnat svara en ny chans genom att lararen visar
barnet ytterligare en bild. Det brukar resultera i att barnet foreslar ett
ord som kan s&ttas samman med det ord som bilden forestéller. En
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liknande uppgift kan barnen darefter sjalva arbeta med da de far ett
papper med olika bilder dar de ska dra streck mellan de bilder vars ord
kan sattas samman till ett ord. N&r ett barn inte vet vad en bild
forestéller eller inte vet vilka bilder vars ord kan sdttas samman till ett
ord fragar de antingen lararen eller en kamrat.

Ett annat sétt att arbeta med sammansatta ord &r att spela bingo,
vilket Evy och halften av barnen i forskoleklassen gor i nedanstaende
sekvens. Innan de borjar spela delar Evy in barnen i grupper om tre
och varje grupp far var sin spelbricka med sexton bilder. Hon ger
ocksa barnen ett antal sma gula markorer.

Exempel 5:4 Spela spel med sammansatta ord

Evy forklarar att ett barn ur varje grupp ska lagga en
markor pa den bild pa spelbrickan som forestaller det
sammansatta ord som bildas nar man lagger ihop de tva
bilder som hon har pa ett kort. Hon visar upp en
spelbricka for barnen och forklarar att man har bingo nar
man har fyra markdorer i rad. Samtidigt som Evy forklarar
drar hon sitt pekfinger langs en lodrat och en vagrat rad
pa spelbrickan. Evy tar korten ur spelladan och lagger
dem upp och ner pa den bla mattan. Nagra av barnen
hoppar da lite upp och ner dar de sitter. Ett par av barnen
tittar pa varandra med stora 6gon samtidigt som de ler.
Evy drar ett kort och vander upp det mot barnen. Det
forsta kortet visar en bild av ett glas och tva 6gon. Mellan
bilderna finns ett plustecken. Barnen séger “glasdgon”
och Evy nickar instimmande. Dérefter lagger ett barn i
varje grupp en markor pa den bild som visar ett par
glaségon. [...] Evy drar nésta kort och visar upp for
barnen. Det &r bild av en spindel och ett nat och barnen
séger spindelndt”. Ett barn i varje grupp lagger en
markdér pa bilden som forestéller ett spindelnat.
(Observation, 2012-09-26)

Evy instruerar barnen muntligt om hur uppgiften ska ga till. Hon
anvander dven sitt kroppssprak dar hennes pekfinger visar hur barnen
far bingo. Nar Evy inleder bingospelet med sammansatta ord uttrycker
nagra av barnen sin iver med kroppen. Evy visar olika kort for barnen
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och de svarar i kor de korrekta sammansatta orden. Da lararen ger
barnen instruktioner om hur uppgiften ska genomféras gér hon det
mojligt for barnen att rikta uppmarksamheten mot hur de ska ta sig an
uppgiften. Barnen visar med sitt kroppssprak att de ar ivriga att delta
vilket tyder pa att det finns intresse for dvningen. Genom att spela
bingo far barnen mojlighet att for sig sjalva fundera ut och satta ord pa
vad tva bilder forestaller for att sedan satta samman orden till ett ord,
vilket manga av dem lyckas med pa ett korrekt satt. 1 ovanstaende
ovning riktas barnens uppméarksamhet mot sprakets minsta
betydelsebdrande enhet, det vill sdga morfemet. Genom att satta
samman tva ord till ett ord far barnen majlighet att erfara att ett nytt
ord bildas och att det ordet ocksa uttrycker en ny betydelse. Ovningen
riktar darmed ocksa barnens uppmarksamhet mot sprakets innehall, det
vill sdga sprakets semantiska sida.

Lararens muntliga och icke verbala instruktioner kan ses som
stodstrukturer for att barnen ska ha mojlighet att genomféra uppgiften.
Barnens stt att forsta hur uppgiften ska genomféras medieras pa sa
satt genom lararens handlingar.

Né&r barnen arbetar med uppgifter som de uttrycker att de redan kan
eller redan har gjort pa ett liknande satt forut forekommer det att
barnen sjélva ger forslag till att forandra eller forsvara uppgiften. Det
hander att lararen anammar ett forslag, men oftast gér hon inte det. |
den sekvens som beskrivs ovan kommenterar sedan nagra barn hur latt
uppgiften ar och att de “vill ha nagot svarare”. Evy svarar inte utan
visar barnen ett nytt kort. Kortet visar en hést och en sko och i kor
sager barnen ~hastsko”. Spelet fortsatter pa liknande satt tills en grupp
ropar bingo”. Gruppen som fatt bingo berattar vilka bilder de lagt
markorer pa och Evy kontrollerar sa att det staimmer med de kort som
hon har visat upp for barnen.

Exempel 5:5 Vi vill lasa orden
Barnen ger ett gladjetjut nar Evy sdger att deras bingo
stammer. Barn fran de 6vriga grupperna stonar nar de hor

att de andra har bingo. Pa baksidan av spelbrickan finns
ordet skrivet i stillet for en bild av det och nagra av
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barnen uttrycker onskemal om att hellre anvanda den
sidan. Evy svarar:

Lararen: Det finns barn som inte kan lasa

Evy sétter i gang en ny spelomgang. Nagra barn stonar
hogt och ett par barn sager ”Jag kan”.
(Observation, 2012-09-26)

Nagra av barnen foreslar att de ska lasa de sammansatta orden, vilket
Evy motsatter sig med forklaringen att alla barn inte kan lasa. Nagra
barn invander mot den forklaring som Evy ger da de menar att de kan
lasa. Genom att nagra av barnen foreslar att de ska ldasa de
sammansatta orden i stéllet for att anvanda bilderna forsoker de gora
uppgiften mer utmanande. Ldraren anammar inte det forslag som
barnen ger med forklaringen att alla barn inte kan lasa och pa sa sétt
gar en mojlighet att 6va pa att avkoda ord bort. Aven en méjlighet for
barnen att lagra orden som bilder och att tala om vad ett ord betyder i
olika sammanhang gar forlorat.

Lararens svar till barnen om att ”Det finns barn som inte kan
lasa” kan ses som att lararen anpassar aktiviteten och sitt stod utifran
den samlade gruppens narmaste utvecklingszon. For vissa barn ligger
troligen stodet pa ratt niva medan det for andra ligger pa en niva dar de
sannolikt inte utmanas i sitt larande och saledes inte behover anstranga

sig.

Ovanstaende pekar pa att det finns barn som visar ett intresse for att
spela bingo med sammansatta ord, men ndar ldraren inleder den
ovanstaende sekvensen med att forst beratta vad de ska arbeta med
uttrycker ocksa nagra av barnen ett motstand.

Exempel 5:6 Det har vi redan gjort

Lararen: D4, antligen ska vi borja, ssch nu! Idag ska vi jobba med
sammansatta ord

Nagra: Ah, nej!

Anton: Det har vi redan gjort
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Julia: Det gjorde vi pa dagis
Johan: Ja, det ar trakigt, trakigt. Vi har gjort det massor av
ganger ju!

[...] Sedan berattar Evy att de ska spela ett bingospel
med sammansatta ord och visar upp spelet for barnen.
Nagra barn sager att de spelat just det spelet pa dagis,
men Evy menar att bingo kan man spela manga ganger
och att det inte gor nagot att man spelat spelet forut.
(Observation, 2012-09-26)

Nar Evy introducerar aktiviteten med sammansatta ord gor nagra av
barnen motstand genom att beréatta att de redan har gjort det i forskolan
och dven att de spelat just det spelet som lararen har planerat for. Evy
bemdter barnens invandningar med att tidigare erfarenheter av
materialet inte har sa stor betydelse. Avsnittets inledande sekvens
(exempel 5:4) visar dock att nar lararen sedan pabdrjar sjalva bingo-
spelandet visar barnen ett intresse for spelet. Mahanda ar det mer att
spela sjalva spelet som gor aktiviteten lockande &n att arbeta med
sammansatta ord. Spelet som sadant innehdller bland annat ett
tavlingsmoment dar det handlar om att bli den grupp som forst far
bingo, vilket i sig kan vara lockande och bidra till att barnen vill arbeta
med uppgiften. Spelet blir pa sa satt ett medierande redskap for att
locka barnen till att arbeta med ett specifikt innehall och som i denna
situation visar sig vara sammansatta ord.

En annan aspekt av att arbeta med ord i forskoleklassen ar att forklara
ord. Nér lararen och barnen stéter pa ord som lararen antar att barnen
inte vet betydelsen av forklarar hon ordet eller sa ber hon nagot barn
forklara. Det hander ocksa att nagot barn undrar vad ett ord betyder
och da kan lararen forklara ordet. Det férekommer dven att ett annat
barn forklarar det ord som ett barn undrar 6ver. Forklaringar av ord
kan forekomma ndr som helst under de lararledda aktiviteterna.
Exempelvis nér de laser dagens lunch och inte vet vad alla ord i den
matratt de senare ska &ata betyder, nér lararen laser ur en bok eller néar
nagon beréattar nagot under morgonsamlingen och anvander ett ord som
inte ar sa vanligt forekommande.
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Exempel 5:7 Vad betyder ordet?

Lé&raren:

Léararen:

Lucas:

Lé&raren:

Alex:

Léararen:

Lararen Helene séatter sig vid pianot och vénder sig mot
barnen.

Kommer ni ihag igar? Da hade vi ndgon har. Han var har
véldigt lange under den fria leken. Han som stamde
pianot, vad menas med det?

Ett antal barn racker upp handerna och nagra barn svarar
utan att ha fatt ordet.

Lucas, kan du beratta?

For att se om det later bra

Ja, sa kan man séaga. For att det ska lata vackert nar man
spelar. Vi fick ocksa lara oss ett till nytt ord igar.
Kommer ni ihag, flexibel. Vad betyder det?

Hander kommer upp i luften och aterigen borjar nagra av
barnen prata rakt ut. Helene ger ordet till Alex samtidigt
som hon sdger att de ska rdcka upp handen om de vill
svara.

Om jag vill rita, men sa hander det nagot och da far jag
gdra nagot annat

Da var du flexibel, just det. Han var ju har véldigt lange
och vi kunde inte vara har da for da hor han ju inget och
da fick vi vara flexibla

(Observation, 2012-11-29)

Helene foljer upp och repeterar ord som de tidigare forklarat
betydelsen av och som barnen da inte visste inneborden av. Tva av
barnen forklarar var sitt ord och Helene styrker deras réatta forklaringar
med andra ord. | den hé&r situationen kontrollerar l&raren om barnen
kommer ihag vad ord betyder som de tidigare fatt forklaringar pa. Att
barnen forklarar orden med egna ord visar att de forstar inneborden av
dem. En kunskap de troligen inte hade tidigare och med det kan fler
ord ha tillkommit i barnens ordférrad. Nar lararen ger respons pa
barnens forklaringar gor hon det genom att vidareutveckla deras svar. |
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ovanstaende exempel riktas barnens fokus mot sprakets innehall.
Genom att svarbegripliga ord far sin forklaring efterhand som lararen
och barnen moter orden i olika situationer sa far de sin betydelse i ett
konkret sammanhang. Att barnen far lara sig nya ords betydelser och
pa sa satt ha mojligheten att bygga ut ordforradet bidrar ocksa till
lasinlarningen genom att barnen far en stérre forstaelse for de texter de
laser.

Mening

Arbete med sprakets ljud, bokstaver och ord ingar i ett sammanhang
déar l&raren och barnen skriver en fullstandig mening. Ldraren uttrycker
det som att Alla skriver meningen som star pa tavlan” eller ”Alla ska
skriva en mening”. Nar barnen far hora detta kan nagra svara med att
stona ljudligt eller fraga “Maste man?”, vilket lararen alltid svarar
jakande pa. Emellanat bestammer lararen vilken mening alla barnen
ska skriva och for att barnen ska se vilken mening det ar skriver hon
den pa whiteboardtavlan. Ibland berattar lararen vad hon tanker skriva
innan hon skriver meningen pa tavlan, ibland skriver hon meningen
forst och talar sedan om vad hon har skrivit. Det forekommer &ven att
lararen skriver ett ord i taget och efterhand talar om vad hon skriver.
Ibland ljudar lararen ocksd ordet samtidigt som hon skriver det.
Lararen kan uppmarksamma barnen pa att hon satter ut en punkt nar
hon avslutar meningen pa tavlan. Lararen sager “Sa slutar man alltid
en mening med punkt”. Ibland svarar barnen att de redan vet ndr man
ska sétta ut en punkt och att lararen darfor inte behdver tala om det.
Lararen skriver meningen med versaler eller gemener. Lararen kan
dven uppmarksamma barnen pa att de ska vara mellanrum mellan ord.
Att alla barnen skriver den mening som léraren valt och som hon ocksa
skrivit pa whiteboardtavlian forekommer exempelvis under en
matematikaktivitet dd Ulla och barnen arbetar med en sa kallad
”mattekluring”. Barnen har muntligt 16st problemet och &r nu i gang att
rita 16sningen i sina réknehaften. Under tiden som barnen arbetar
skriver Ulla ’Pia har fyra bollar.” pa whiteboardtavlan.
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Exempel 5:8 Skriv meningen “Pia har fyra bollar.”

Ulla ber barnen stanna upp lite och titta pa det hon har
skrivit.

Lararen: Da skriver ni ocksa meningen ”Pia har fyra bollar.”
(Observation, 2013-04-22)

Ulla hogléser den mening som hon har skrivit och uppmanar barnen att
skriva samma mening. Ulla poéngterar att det som hon har skrivit ar en
mening genom att hon uttrycker ordet ”’meningen” innan hon l&ser vad
som star. Genom att lararen i exemplet héglaser den skrivna meningen
underlattar hon for barnen att upptacka att talade ord kan Gversattas i
skrift. Nar lararen poédngterar att det som hon har skrivit & en mening
och sedan laser orden visar hon att en mening innehaller ett antal ord
fran vanster till hoger.

Genom att lararen formulerar den mening som samtliga ska
skriva ges inte barnen nagon mojlighet att vara med och paverka
innehallet i den mening som de ska skriva. Det finns barn som uttalar
ett motstand mot att skriva en given mening genom att uttrycka ”Maste
man?”. Mojligen kan barnens motstand ha sin grund i att de sjalva inte
kan vara med och paverka innehallet, men det kan ocksa vara sa att de
upplever skrivandet som svart, jobbigt eller trakigt.

Det forekommer emellertid att barnen sjilva far bestamma vilken
mening de ska skriva, men med forbehallet att meningen utgar fran det
innehall som en aktivitet har. Nar barnen fragar lararen om de ska
skriva orden i sin mening med versaler eller med gemener sager hon
att barnen far valja. En larare beréttar att hon radfragat sina kollegor i
arskurs 1 om de tycker att barnen i forskoleklass ska skriva
bokstéverna med versaler eller med gemener. Léraren sager att hon har
fatt olika svar fran kollegorna da vissa tycker att barnen bara ska skriva
med versaler medan andra menar att barnen ska skriva med bade
versaler och gemener. Eftersom hon har fatt olika svar fran lararna
menar hon att barnen i forskoleklass sjalva far valja med vilka
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bokstaver de ska skriva sina ord. Nar ett barn fragar lararen om hur
en bokstav ser ut eller hur den ska formas hénvisar lararen till de
bokstavsplanscher som finns uppsatta pd nagon av véaggarna i
klassrummet. En av bokstavsplanscherna har pilar utritade for i vilka
steg varje bokstav i alfabetet ska skrivas. Barnen kan ha en miniatyr av
denna bokstavplansch i sin lada som de kan ta fram nar de ska skriva
en bokstav. Lararen kan ocksa visa hur den efterfragade bokstaven ska
formas genom att skriva bokstaven pa ett separat papper for barnet.
Nar ett barn undrar 6ver hur ett ord stavas fragar de varandra eller
lararen som da hjélper till genom att ljuda eller bokstavera ordet.
Ibland tar barnet hjalp av det textmaterial som finns i klassrummet for
att pa sa satt fa hjalp med hur ett ord stavas. Det forekommer aven att
barnet talar om for lararen vilken mening hon eller han vill skriva.
Lararen skriver den valda meningen pa ett papper och barnet skriver
sedan av meningen i sin skrivbok. Barnen bestdmmer sjalva om de vill
ha sin mening skriven pa ett papper eller som lararen och barnen kallar
det ha en fusklapp”. Antingen gar lararen runt bland barnen och
skriver fusklappar efterhand eller sa far barnen innan skrivandet tar vid
stalla sig pa ett led framfor lararen for att fa en. Innan barnen borjar
skriva sin mening hjalps de at med att ge forslag pa meningar som
barnen kan skriva. Barnen uttrycker sig inte alltid i fullstdndiga
meningar nar de ger forslag pa vad de kan skriva, men det &r ett krav
nar de sedan formulerar sin mening i skrift.

Ett tillfalle da barnen sjalva far valja vad de vill skriva &r nar de
skriver om veckans handelser. Da barnen ger forslag pa vad de har
gjort séger de exempelvis ”Jobbat med rim”, ”Ritat gubbar” eller Vi
har haft friidrott”. Ibland fyller ocksa lararen pa med nagot som de har
gjort nar barnen inte sjalva kommer pa allt. Efter att lararen och barnen
samtalat om vad de har gjort hamtar barnen veckobdckerna i sina lador
och satter sig pa sina platser vid borden. Det veckobrev som lararen
skrivit klistrar barnen in pa en sida av boken och pa den andra sidan
skriver barnen sin valda mening. Ibland gor barnen ocksa en bild till
den mening som de har skrivit.

I nedanstaende sekvens sitter Alex, Hampus, Ebba och Alicia vid
ett av de runda borden i klassrummet. Alex, Hampus och Ebba &r i
gang med att skriva sina respektive meningar i veckoboken. Alex sitter

16 Faltanteckning, informellt samtal 2012-09-13.
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med en bok om Trulle framfor sig och skriver av ordet Trulle. Hampus
och Ebba skriver utan nagon forlaga da de menar att Vi kan ju
skriva”. Alicia har inte kommit i gdng med uppgiften. Hon sitter och
tuggar pa pennan och tittar ut genom fonstret.

Exempel 5:9 Vilken mening vill du skriva?

Hampus:

Alicia;

Ebba:

Léararen:
Alicia;
Léararen:

Léararen:
Alicia;

Efter en stund vander sig Alicia mot kamraterna och
fragar hur man skriver ”Jag”. Hon pekar pa sig sjalv med
pennan.

13-af

Alicia tackar och borjar att skriva. Barnen arbetar under
smaprat. Ibland fragar de varandra om stavningen pa ett
ord, vilken fargpenna de ska ta eller vad de ska rita for
nagot. Prat och skratt genomsyrar rummet. Alicia skriver
ordet ”JA” och Klistrar in det rosa veckobrevet. Dérefter
tuggar hon pa pennan, ritar sig sjalv pa armen och gor
stora cirklar med pennan i luften. Efter en stund packar
Alex, Hampus och Ebba ihop.

Du, Ebba, vanta. Vad star det har? [pekar med fingret pa
ordet]
Det star Ja”

Alicia blir ensam kvar vid bordet. Lararen Ella kommer
fram till Alicia och séatter sig pa en stol bredvid henne.

Vad ténkte du skriva?
Jag vet inte. Jag tankte skriva att jag haft gympa
Det blir vél bra. Det vill nog mamma och pappa veta

Ella tar ett av de l6sa papper som ligger pa bordet och
skriver "JAG HAR HAFT GYMPA.”. Alicia tittar pa
medan Ella skriver.

Hér star det ”JAG HAR HAFT GYMPA”
Hm
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Léraren: Om du vill kan du ju rita en bild till ocksa

Ella l4gger pappret framfor Alicia. Alicia tar sin
blyertspenna och bdrjar skriva av det som Ella skrivit.
Ella reser sig och bérjar ga darifran samtidigt som hon
sager:

Lé&raren: Du kan komma ut till mig nar du ar klar sa jag far se
innan du stoppar ner den i vaskan.
(Observation, 2012-09-05)

Alicia ber kamraterna om hjélp med stavningen av ordet “jag”. En
pojke svarar genom att sdga ordet sa som det later nar det uttalas varpa
Alicia skriver ordet. Pa Ellas fraga beréttar Alicia vad hon vill skriva,
vilket bekréftas av Ella, som skriver ner meningen och sedan laser den
hogt. Alicia observerar vad Ella skriver och skriver darefter av
meningen. Att Alicia fragar kamraterna om hjalp med stavningen pa ett
ord tyder pa att hon vet att talade ord gar att 6versétta till skrift, men
det kan ocksa vara sa att hon vet att det finns ratt och fel nar det galler
stavning. For att fa hjalp vander sig Alicia till kamrater som har mer
erfarenhet av stavning an vad hon sjalv har. Da pojken ger en ljudenlig
stavning blir det ocksa sa som Alicia skriver ner ordet. Alicia ber Ebba
lasa och som da laser “ja”. Nar lararen skriver den mening som Alicia
sager att hon vill skriva och sedan laser den hogt askadliggor lararen
for Alicia hur man korrekt stavar de talade orden och hur en vedertaget
skriven mening ser ut. Alicia verkar motiverad att géra pa samma satt
som lararen da hon riktar uppmarksamheten mot det som lararen
skriver och direkt borjar skriva av den mening som l&raren skrivit.
Aven om ramen for skrivuppgiften ar faststalld genom att barnen ska
skriva var sin mening utifran ett bestamt amne 6ppnar den till viss del
upp for en innehallslig frihet. Utifran veckans arbete i forskoleklassen
valjer var och en vilket moment som de vill uttrycka i skrift. Barnen
kan da ocksa vélja att anvanda ord som de redan kan skriva och har
forstaelse for eller sa kan de prova sin kunskap géllande sprakljud och
bokstaver pa ord dar stavningen ar mer obekant for dem. Barnen ges
saledes mojlighet att arbeta med att uttrycka ett innehall som ligger
dem nara samtidigt som de ocksd utforskar skriftsprakets regler.
Genom att barnen sjalva far formulera en mening om vad de har gjort
under veckan ges de mojlighet att skriva om nagot som har ett vidare
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syfte an att trana skrivning, det vill séga att det skrivna ar tankt att
lasas av mottagare som star barnen nara. Det finns barn som uttalar ett
motstand mot att skriva da de sjélva far valja vilket budskap en mening
ska ha. Majligen ar motstandet ett uttryck for att barnen har svart for
att valja vilken mening de ska skriva da uppgiften utgar ifran att
barnen ska skriva en mening.

| ovanstaende exempel kan hjalpen fran kamraterna ses som
stodstrukturer for att Alicia ska komma i gang med skrivuppgiften och
darmed ha mojlighet att skriva det forsta ord som hon vill uttrycka.
Awven den hjilp som lararen ger Alicia verkar fungera som stodstruktur
for att Alicia sedan ska ha mojlighet att skriva hela sin mening. Alicia
visar att hon ar motiverad att gora pa samma satt som lararen och med
det kan den skrivna papperslappen fran lararen fungera som en
medierande resurs for henne. Utifran den motivation som Alicia visar
genom att hon riktar uppmérksamheten mot det som lararen skriver
och sedan genast skriver av meningen i sin skrivbok verkar det som att
stodet ligger pa ratt niva och darmed inom ramen for Alicias narmaste
utvecklingszon. Alicia visar emellertid att hon har erfarenhet av att
koppla samman sprakljud och bokstav da hon satter ihop ljuden med
de rétta bokstéverna sjélv efter det att Hampus ljudat ordet for henne.
Mojligen hade en uppmarksamhet mot det grammatiska skrivandet dar
lararen i stéllet uppmuntrat Alicia att sjalv ljuda orden darfor kunnat
utmana Alicia &n mer.

Uppgiften ger barnen en viss innehallslig frihet da barnen sjalva
kan vélja vilken mening och med vilka ord som den ska skrivas, samt
om stddstrukturer for att skriva meningen behdvs. Det har kan gora det
mojligt for samtliga barn att skriva utifran den niva de befinner sig pa
och darmed bli utmanade i sitt skrivande. Det verkar foljaktligen som
att uppgiften ar utformad pa ett satt som gor det mojligt for barnen att
skriva utifran var och ens narmaste utvecklingszon.

Hoéglasning
| foljande avsnitt ar det hoglasning av berattelser som star i fokus. |

analysen av det empiriska materialet har tva underteman identifierats
som vart och ett innehaller ett antal literacyhandelser: (a) lararens
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hdglasning och samtal om beréttelsen och (b) barnens héglasning av
beréttelser.

I undertemana lararens hoglasning och samtal om berattelsen,
och barnens hoglésning av berattelser framkommer att det sker ett
arbete med spréakets innehall och/eller form. Nar lararen hoglaser och
exempelvis gor avbrott i lasningen for att stalla fragor till barnen om
berattelsens handling ar det sprakets innehall som fokuseras. Nar ett
barn exempelvis laser en berattelse delvis med flyt star bade sprakets
innehall och form i fokus.

Lararens hdglasning och samtal om berattelsen

Vid hoglasning laser lararen kapitelbocker och kortare berattelser. Hon
avbryter lasningen emellanat for att stalla fragor. Lararen beréttar inte i
forvag att det kan komma fragor om det lasta utan det sker som
naturliga stopp under lasningen. Léararen staller ibland fragor om
innehallet innan lasningen borjar, men det kan aven ske efter att hon
har last klart. Barnen svarar pa fragorna enskilt eller i kor. Ibland
staller ett barn ndgon fraga om det lasta som antingen besvaras av
lararen eller sa lamnar lararen 6ver fragan till ett annat barn. Oftast
sker hdglasningen nér alla barnen i forskoleklassen ar narvarande, men
det forekommer ibland ocksa under gruppaktiviteter, da halva gruppen
ar samlad. Lararen kan dven gora avbrott i lasandet for att visa barnen
bilderna i boken. Om l&raren laser och barnen samtidigt ater frukt
férekommer det att lararen stannar upp i lasandet for att be barnen att
inte prassla med sina fruktburkar, vilket vanligen gor att prasslandet
upphaor. Nagon gang forekommer det att barn smapratar med varandra,
vilket ocksa kan foranleda att lararen avbryter lasandet och ber barnen
att lyssna pa henne i stéllet.

Det finns tillfallen nar lararen hoglaser en beréttelse utan att
lararen och barnen samtalar om det lasta. Dessa tillfallen &r inte i fokus
da avsnittet har for avsikt att illustrera de interaktioner som sker mellan
lararen och barnen i de samtal de for om det lasta.

Nar lararen stannar upp for att stalla fragor om det lasta fragar
hon om sadant som kan knytas till beréttelsens handling, vilket
nedanstaende sekvens &r ett exempel pa.
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Ella och barnen i forskoleklassen ar samlade i en ring pa golvet.
Belysningen i klassrummet ar neddraget och i mitten av ringen star
nagra varmeljus och brinner. Barnen smapratar med varandra och
nagra av dem skrattar till dd och da. Ella har den pagaende
hdglasningsboken i handen. Hon viftar lite med boken. Sorlet i
klassrummet klingar sakta ut. Barnen riktar efterhand sin blick mot

Ella.

Exempel 5:10 Vad har hant?

Léararen:

Ida:
Léararen:
Malva

Léararen:
Alla:
Léararen:
Alla:
Léararen:
Alla:
Emilie:

Léararen:

Kommer ni ihag vad som har hant? Jag har ju inte varit
med och last pa ett tag. Kan nagon beratta?

Flera hander kommer i luften och nagra av barnen borjar
berétta i munnen pa varandra. Ella sétter upp en hand i
luften samtidigt som hon ger ordet till Ida.

De ska till Stockholm
Vilka ar de?
Mamman och barnen

Ella slar upp en sida i boken.

Det dr nagon bild har med godis. Har de é&tit det?
Ja

Har star ocksa att det finns ndgon som heter Lisa?
Ja

Och Olle

Ja

De aker tag

Ella borjar att lasa. Hon laser med olika rostlagen och
emellanat betonar hon ocksa ord. Efter ett tag haller hon
upp boken och visar en bild. De flesta av barnen tittar
mot bilden och nidgra kommenterar det de ser. Sedan
fortsatter Ella att lasa tills hon fragar:

Vad tror ni att de fatt syn pa nu? Varfor blir det sadant
liv?
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Victor: En mus
Lé&raren: Hm

Ella laser vidare. Efter en stund hors det skrik fran hallen
och Ella reser sig och stanger doérren samtidigt som hon
fortsatter att l&sa. Skriken forsvinner bort och det blir
aterigen bara Ellas rést som hors.

(Observation, 2012-11-27)

Ella inleder med en 6ppen fraga om vad som hittills hant i beréttelsen
som flera av barnen vill svara pa. Hon overgar darefter till att stalla
ledande fragor dar barnen svarar kort och koncist. En flicka gor ett eget
inlagg da hon sdger ”De aker tag”, men Ella foljer inte upp hennes
inldgg. Nar en bild finns i boken visar Ella den for barnen. Flertalet
barn riktar da sin uppmarksamhet mot bilden och nagra kommenterar
den ocksa. Vid ett lasstopp stéller Ella ett par liknande framatsyftande
fragor. En pojke svarar och Ella bekréftar svaret med ett ”Hm”. Nar
storande ljud uppkommer utanfor klassrummet utestanger Ella ljudet
genom att stdnga dorren samtidigt som hon fortsétter att ldsa. Genom
att lararen later barnen redogora for vad som har hant vid tidigare
lastillfallen far barnen med hjélp av hennes fragor mojlighet att
sammanfatta berattelsen. De fragor som lararen stéller ger barnen olika
mojligheter att besvara fragorna och lararen skapar pa sa satt olika
forutsattningar for att aterberatta. Den Oppna fragan ger mojlighet till
ett langre berdttande medan de ledande fragorna begréansar
aterberattandet da de besvaras med nagot enstaka ord. Inlagget ~De
aker tag” foljs inte upp av lararen, vilket gor att det inte uppstar nagon
dialog kring inldagget. Nar lararen staller ett par liknande
framatsyftande fragor ges barnen mojlighet att forutspa den kommande
handlingen i beréttelsen. Troligen ger pojken ett rimligt svar eftersom
lararen bekréaftar svaret med ett "Hm”. Da de framatsyftande fragorna i
sig indikerar att svaret inte tidigare statt i texten sa laser sannolikt
pojken mellan raderna for att han ska kunna ge det svar som han ger.
De olika satt som lararen stéller fragor pa gor att barnen far rora sig
bakat och framat i berattelsens text. Genom att lararen visar bilden i
boken riktas barnens uppmarksamhet mot att se relationen mellan text
och bild. Eftersom manga av barnen uppméarksammar bilden och nagra
av dem kommenterar den verkar bilden vara viktig for barnen. L&raren
foljer dock inte upp barnens kommentarer med fragor sa att en dialog
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skapas om texten och bilden utan hon véljer att lasa vidare. Da varken
lararen eller barnen ger intryck av att lata sig bli paverkade av det
storande inslag som forekommer under lasningen verkar innehallet i
beréttelsen intressera och engagera barnen. De fragor som lararen
staller i ovanstdende exempel riktar barnens uppmarksamhet mot
beréttelsens innehall. Nar lararen stéller fragor som handlar om att
sammanfatta eller forutspa handlingen tillampar hon olika strategier
for att ge barnen mojlighet att forsta texten. | avsnittet om Ord sag vi
exempel pa ordforklaringar som forekommer i forskoleklassen och
som ocksa sker da lararen hoglaser berattelser. Genom att lararen
staller fragor om ords innebord och att de tillsammans reder ut vad ett
ord betyder sa tillampar hon ytterligare en strategi for att ge barnen
mojlighet att forsta en text. Av ovanstaende exempel framkommer att
lararen stéller en fraga, ett eller alla barn svarar och darefter bedémer
lararen svaret eller s foljer hon upp svaret med en ny frdga. Aven om
det finns samtalsturer dar barnen svarar i kor far exemplet utgora
monster pa ett vanligt forekommande turtagande som kan liknas vid
IRE/F.

Lararens fragor i form av att barnen far sammanfatta, forutspa
och forklara ord kan ses som stodstrukturer for att skapa mening och
forstaelse for en text. Da bilderna och texten hanger samman i boken
kan dven bilderna ses som stodstruktur for att bygga upp en forstaelse
for innehallet i berattelsen. Aven om lararen inte muntligt uttrycker till
barnen vilket stod hon ger dem sa stiftar barnen bekantskap med hur
olika lasstrategier kan hjélpa till med forstaelsen av en text. Genom att
barnen tar del av en mer erfaren persons handlande och satt att fraga
kan barnen gradvis komma att sjalva anvanda stodstrukturerna vid
senare lassammanhang. Situationen kan darmed ses som att barnen far
mojlighet att borja appropiera kunskap som gor att de efterhand kan
utveckla strategier for att forsta en text.

Nér lararen hogléaser en berattelse férekommer det &ven att hon staller
fragor som gar bortom den direkta handlingen. Fragorna har, i relation
till handlingen, da en anknytning till det som de arbetar med i
forskoleklassen. Ett exempel pa detta ar nar lararen laser berattelsen
om Trulle och Rim Tim i samband med att de arbetar med en
rimovning (exempel 5:1).
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Lararen staller ocksa fragor med anknytning till de erfarenheter
som barnen har i relation till berattelsens handling. Det hander &ven att
nagot barn pa eget initiativ berattar om sina erfarenheter av det som en
berattelse handlar om utan att lararen fragar om det.

Helene och barnen i forskoleklassen &r samlade i en ring pa
golvet. Helene sitter pa en liten pall mellan tva barn. Hon visar upp
framsidan till boken N&pp! sa Alfons Aberg” samtidigt som hon
beréttar att det ar den boken hon ska lasa idag. Helene laser om Alfons
och hans sétt att sdga nej till saker och ting. Efterhand som hon laser
visar hon bilderna for barnen. Da och da kommenterar Helene eller
nagot barn det som finns pa en bild. Nar nagra av barnen inte tittar pa
den bild som Helene visar ber hon dem titta pa bilden varpa de vander
blicken mot den. Efter att ha last en stund fragar hon:

Exempel 5:11 Berétta om dina erfarenheter

Ldraren: Hur brukar era mammor och pappor bli nér ni séger att ni inte
vill?

Kevin: Det tycker de inte om

Iwan: N&a, man maste ju gora som de sager

Helene laser vidare.
(Observation, 2012-11-14)

Helene stéller en fraga som kopplar samman de erfarenheter som
barnen har av det hon laser om och ett par av barnen ger liknande svar
pa fragan. Fragan som ldraren staller ger barnen utrymme for att
uttrycka sina egna erfarenheter. Genom att lararen staller en fraga som
knyter an till barnens erfarenheter sa finns det inget givet svar utan
fragan 6ppnar upp for olika svar d&ven om det i denna situation blir tva
liknande svar fran barnen. Genom att lararens fraga knyter an till
barnens egna erfarenheter av det lasta har barnen mojlighet att ga
bortanfor beréattelsens handling. Néar lararen staller en fraga dar
handlingen ska kopplas samman med barnens erfarenheter aktiverar
hon den bakgrundskunskap som barnen har om @&mnet sedan tidigare.

17 Forfattare: Gunilla Bergstrom.
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Genom att lararen handlar sa kan barnen skapa en narmare relation till
det lasta och ge barnen en bredare bild av innehallet.

Barnens hdglasning av berattelser

Barnen hogléser beréttelser och medan ett barn l&ser lyssnar 6vriga
kamrater och lararen. Det hdr forekommer ndr barnen hogléser en
berattelse som de har haft i Iaxa under en vecka. Léxans syfte ar att 6va
pa att lasa de meningar som finns i boken. Det barn som ska lasa hogt
far sjalv valja om hon eller han ska sitta kvar pa sin plats i den
halvformade cirkeln eller sitta pa den plats som lararen har, det vill
séga mitt emot barnen. Tillsammans med l&raren véljer varje barn den
bok som de vill ha i ldxa och valet av bok sker utifran hur mycket text
det finns i den. Infor valet fragar lararen varje barn »Vill du ha en med
mer, mindre eller samma text till nasta gang?” eller Ska vi ta en med
lite mer text till nasta gang?”. Bockerna finns fran en mening och en
bild per sida till nagra meningar och en bild per sida. En larare berattar
att nar de introducerade att barnen skulle lasa hogt sa ville alla vélja en
bok med mycket text, men allteftersom har fler och fler forstatt att de
maste klara av att lasa de meningar som finns i boken. Vidare berattar
lararen att eftersom det &r barnen som har sista ordet for vilken text de
ska ha i laxa sa far barnen lara sig att sjalva fundera pa vad de klarar av
att lasa'®. Nar ett barn har l&st sin berattelse férekommer det att hon
eller han visar de bilder som finns i boken. Bildvisningen sker pa eget
initiativ eller nar nagon kamrat ber att fa se bilderna. Det intraffar att
lararen stoppar bildvisningen genom att hon séger ”’Den som vill se
bilderna kan i stallet lana boken”. Ibland far nagon bild en kommentar
fran nagot barn, men for évrigt forekommer inga samtal om innehallet
i berattelsen. Daremot brukar lararen fraga ”Hur kandes det? eller ”Har
du last boken manga ganger hemma?” nar ett barn last klart sin
berattelse. Till skillnad fran nar lararen hoglaser far ett barn som last
hogt alltid en applad.

18 Faltanteckning, informellt samtal 2013-04-22.
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I nedanstaende sekvens kommer barnen in och satter sig pa sina
respektive platser pa golvet i grupprummet. De skrattar och smapratar
med varandra. Nar Anton kommer in i rummet sager han hogt:

Exempel 5:12 Att lasa upp texten utan att lasa i boken
Anton: Kolla, jag kan denna utantill!

Anton viftar med boken framfor sig. Sedan ”l&ser” han
meningar utan att titta i boken. ”Fia har en not. Fia har en
bil. Fia har en”. Ett par andra pojkar avbryter honom och
menar att ocksa de kan sina bocker utantill. Pojkarna
rabblar sedan nagra meningar hogt i munnen pa varandra
och skrattar.

(Observation, 2013-04-22)

Anton beréttar for ett par kamrater att han kan sdga meningarna i sin
bok utan att lasa i den. De tre pojkarna aterberattar ordagrant ur minnet
och utan att ha texten framfor sig de meningar som enligt dem sjéalva
star i deras respektive bocker. D& Anton berattar for ett par kamrater
att han kan sdga meningarna i sin bok utan att l&sa i boken foljer
kamraterna efter och gor likadant. Mojligen ar pojkarnas beteende ett
uttryck for att de vill visa for varandra vad de kan. Flera av de ord som
Anton sager aterkommer i alla de meningar som han laser upp. Nar
samma ord aterkommer i den text som han laser har Anton mojlighet
att kdnna igen orden. Han har aven mojlighet att ké&nna igen de orden i
ett annat textsammanhang. Genom att Anton aterberattar meningarna
hogt ur minnet har han troligen last meningarna manga ganger hemma
och darfor kan de aterkommande orden finnas lagrade som bilder.
Detta kan innebdra att Anton befinner sig i ett begrénsat effektivt
lasande. Det skulle dven kunna vara sa att han laser meningarna sasom
en erfaren lasare gor, men med tanke pa att han har en bok dar
meningarna bestar av att manga samma ord ar det mer sannolikt att de
aterkommande orden mer finns som ordbilder hos honom.

Genom att flera av orden aterkommer i de meningar som Anton
laser upp kan upprepningen av orden ses som stodstrukturer for att
Anton ska ha mojlighet att kdnna igen orden. Nar han kénner igen
orden far han ocksa rytm i lasningen och kan skapa sig en identitet som
lasare.
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Néar barnen laser den beréttelse som de har haft i l4xa sker det med
olika hastigheter. Nagra laser alla eller nagra av orden langsamt eller
hackigt medan andra l&ser texten snabbt och sakert.

Det ar Pontus tur att lasa sin bok hogt i nedanstaende sekvens.
Pontus har valt att lasa boken fran den plats déar han sitter. Det &r
nastan alldeles tyst i rummet och l&rarens och kamraternas blickar ar
vanda mot Pontus. Han slar upp forsta sidan i boken och borjar att lasa.

Exempel 5:13 L&asa genom att koppla samman sprakljud och bokstav

Pontus l&ser mening efter mening. Han laser flera ord i
foljd, men stannar ibland upp och ljudar tyst ett ord innan
han hogt sager vad det star. Nar han har last fardigt
klappar alla som har lyssnat handerna och Pontus tackar.
(Observation, 2013-04-22)

Pontus laser orden automatiskt, men anvander emellanat
ljudningsstrategin for att l&sa av ett ord. Han verkar ldsa en bok dar
han far mojlighet att trana pa att avkoda ord. Nar Pontus laser anvander
han ljudningsstrategin pa ord som han inte direkt kanner igen. Han
forstar darmed att det finns ett samband mellan sprakljud och bokstav.
Da Pontus laser de flesta av orden automatiskt blir lasningen
sammanhangande, vilket ger honom mojlighet att fokusera pa
berattelsens innehall. lbland anvéander han ljudningsstrategin for att
ldsa av ett ord, vilket riktar hans uppméarksamhet mot att avkoda ordet
och da star sprakets form i fokus. Genom att avkoda ord ges Pontus
mojlighet att trana pa att automatisera ordavkodningen och fa flyt i sin
lasning. Nar barnen laser hogt, men ocksa da lararen hoglaser med
eller utan avbrott, ges de barn som lyssnar en mgjlighet att kdnna igen
berattelsestrukturen. Da lararen fragar barnen om de vill ha mer,
mindre eller samma mangd text i l&xa hjalper lararen barnen att
jamfdra texterna med varandra. Genom att fundera éver den textméngd
som ska lasas far barnen mojlighet att reflektera éver vad hon eller han
klarar av att l&sa och med det reflektera Gver sitt eget larande. De
fragor som lararen staller till barnet efter det att hon eller han last klart
sin berattelse ar fragor som relaterar till barnets kanslor om att lasa
boken hogt och till att kontrollera antalet l&sningar av beréttelsen.
Genom att lararen fragar ”Har du last boken manga ganger hemma?”
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far hon wveta hur mycket barnet Gvat pa att lasa texten infor
hdglasningsstunden.

| ovanstdende exempel verkar texten vara pa en niva som
utmanar Pontus larande ndr det galler att avkoda ord vilket visar att
dvningen ligger inom pojkens narmaste utvecklingszon.

Nagon gang forekommer det ocksa att ett barn far hoglasa en beréttelse
som denne inte har haft i laxa och darmed heller inte Gvat pa att lasa
innan framforandet.

| nedanstaende sekvens har Ella och barnen i férskoleklassen
morgonsamling. Barnen sitter i en ring pa golvet och Ella sitter pa en
liten pall mellan tva barn. Efter att ha sjungit en sang om veckans
dagar tillsammans séger Ella:

Exempel 5:14 Lasa med flyt

Lé&raren: Jag tankte att du Wilma som ar bra pa att lasa, kan du
satta dig har [pekar pa sig sjalv] och ldasa Alla barnen
reser jorden runt® for oss?

Ella haller upp framsidan pa boken sa att alla kan se den.
Wilma nickar, reser sig och gar fram till Ella. Ella reser
sig fran pallen och Wilma sétter sig pa Ellas plats. Wilma
far boken av Ella och slar upp forsta sidan. Det smapratas
bland barnen. Wilma harklar sig och nagra av barnen
skrattar. Alla tystnar och vander sig mot Wilma. Wilma
laser mening efter mening efter vartannat. Ibland betonar
hon ord. Meningarna rimmar pa varandra. Efter ett tag
stannar hon upp. Hon haller upp boken framfor ansiktet
och visar en bild. Marcus och Adrian kryper framat mot
Wilma.

Lararen: Nej, sitt kvar pa era platser! Det &r béttre att ni far titta i
den sedan. Den finns dar [pekar mot listen pa
whiteboardtavlan] och da kan ni se bilderna i stallet

19 Forfattare: Mans Gahrton och Johan Unenge.
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Marcus: Kan jag lasa den da?

Ella nickar och barnen kryper tillbaka till sina respektive
platser i ringen. Wilma fortsétter att 1asa och under tiden
som hon laser skrattar emellanat nagra av barnen. Nar
boken &r fardiglast klappar barnen hénderna och Wilma
tackar. Hon lagger boken pa golvet och gar tillbaka till
sin plats i ringen samtidigt som Ella tackar henne for
ldsandet.

(Observation, 2013-04-15)

Med motivet att Wilma ar bra pa att lasa ber Ella Wilma att hoglasa en
bok. Nar Wilma laser lyssnar kamraterna. Wilma laser med flyt och da
det finns en bild i boken visar hon den sa att alla kamraterna kan se.
Néar Wilma visar bilden kryper Marcus och Adrian emot henne, men
Ella stoppar dem med hénvisning till att boken med dess bilder
kommer att finnas tillganglig efter det att Wilma l&st fardigt den.
Marcus undrar om han far lasa boken senare, vilket Ella bekraftar.
Wilma laser sedan vidare utan att visa nagra bilder och efter lasningen
ger bade kamraterna och Ella henne uppskattning for lasandet.
Eftersom lararen uttrycker att Wilma &r bra pa att lasa och ber henne
hoglasa en bok verkar det som att l&raren vet att Wilma klarar av att
genomfora ett hdglasningsmoment infor klassen. Da kamraterna
lyssnar pa Wilma nar hon laser verkar det som att de &r intresserade av
det hon l&ser om. Wilma laser meningarna i beréttelsen med flyt, vilket
visar att ordavkodningen ar automatiserad. Genom att det flyter pa nar
Wilma laser kan hon gora det mojligt for sig sjalv och kamraterna att
koncentrera sig pa textens budskap. DA nagra av barnen skrattar till
emellanat kan de ha uppfattat budskapet som Wilma vid det tillfallet
laste om. Wilma visar en bild ur boken pa ett satt som gor att samtliga
kamrater kan se. Bilden verkar sarskilt fanga Marcus och Adrians
intresse da de kryper narmare Wilma for att se den. Da Marcus fragar
om han kan fa lasa boken efter det att Wilma last fardigt den verkar det
som att Wilmas lasning inspirerar Marcus till att sjalv vilja lasa boken.
Genom att lararen stoppar Marcus och Adrians narmande mot Wilma
och bilden bibehaller gruppen sin form. Mojligen grundar sig lararens
stopp av bildvisningen pa att flera av barnen annars kan komma att
flytta sig fran sina platser eller sa vill hon inte att Wilmas lasning ska
komma av sig och med det kanske bli sénderhackad. Mojligen kan det
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dven vara sa att lararen vill att barnen ska skapa sig egna
forestallningar av det som Wilma laser om. | ovanstidende exempel
riktas Wilmas uppmarksamhet mot flytet i lasningen vilket mojliggor
for bade Wilma och hennes kamrater att koncentrera sig pa textens
budskap och med detta kommer innehallet i berattelsen i fokus.

Det verkar som att lararen vet att Wilma kan l&sa den bok som
hon ber henne att lasa hogt for alla, vilket tyder pa att lararen har
vetskap om Wilmas aktuella utvecklingszon och vad hon kan klara av
att gora pa egen hand. Wilma laser berattelsen med flyt och darmed
likt sdsom en erfaren lasare laser. Genom att lararen later Wilma ta
over berattelselasningen utnyttjar hon den kompetens som finns i
gruppen samtidigt som Wilma far mojlighet att 6va och utvecklas pa
att lasa hogt infor en grupp. De kamrater som lyssnar nar Wilma l&ser
kan fa en kamrat i liknande alder som de sjalva som lasmodell.

Sammanfattning

| detta kapitel framkommer att lararen och barnen arbetar med den
grammatiska koden pa olika satt. Ett centralt inslag &r att de arbetar
med sprakets ljud i form av rim och fonem dar fonemen ocksa satts
samman med grafem. Genom att l&raren och barnen arbetar med ord
dér de dels séatter samman ord, dels ger forklaringar till ord som de
moter i olika sammanhang far barnen mojlighet att utoka sitt ordforrad.
Att integrera sprakets ljud, bokstaver och ord forekommer i aktiviteter
dar barnen ska skriva en fullstindig mening. Ibland har barnen
mojlighet att paverka innehallet i den mening som de ska skriva och
ibland har de inte den mgjligheten. En del barn deltar med intresse i de
ovningar de gor tillsammans med lararen medan andra barn gor
muntligt motstand mot dem. Motstandet grundar sig bland annat pa att
vissa barn har kunskap om en &vnings innehall sedan tidigare. Det
forekommer ocksa att barn foreslar en forandring av en 6vning sa att
den blir mer utmanande, men lararen anammar inte forslaget.

| detta kapitel framkommer &ven att bade lararen och barnen
hoglaser berattelser. Nar lararen laser kan hon gora avbrott for fragor
om berattelsens handling, men hon kan ocksa stalla fragor som gar
bortom sjalva handlingen genom att hon exempelvis knyter textens
innehall till barnens egna erfarenheter. Det samtalsmonster som blir
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synligt mellan l&raren och barnen kan liknas vid samtalsstrukturen
IRE/F. Vissa barn laser beréttelser med hjéalp av ljudningsstrategin
medan andra barn laser pa ett automatiserat satt. De texter som barnen
laser har olika svarighetsgrader, vilket maéjliggor en lasning utifran
vars och ens forutsattningar och behov. Sammantaget gor dock oftast
samtliga barn i forskoleklassen samma skriftsprakliga uppgifter, vilket
forhindrar en utvecklad individanpassning.
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Detta kapitel handlar om métet mellan lararen och barnen da de arbetar
med skriftspraket, det vill séga med lasning och skrivning, i arskurs 1.
Det ar hur lararen och barnen i interaktion med varandra handlar och
hur det skapar mojligheter for barnen att delta i olika skriftspraks-
orienterade aktiviteter som &r i fokus.

Arbete med skriftspraksorienterade aktiviteter innebar att
skriftspraket star i centrum for aktiviteterna, till exempel veckans
bokstav eller samtal om en last berdttelse. Inslag av skriftspraksarbete
forekommer emellertid dven under andra aktiviteter, det vill sdga
aktiviteter som inte i forsta hand syftar till att trana skriftspraket. Ett
exempel pa en sadan aktivitet ar nar barnen arbetar med matematik och
skriver egna raknesagor.

Grundldggande skriftspraksarbete

| foljande avsnitt &r grundlaggande skriftspraksarbete i fokus. |
analysen av det empiriska materialet har tva underteman identifierats
som vart och ett innehaller ett antal literacyhandelser: (a) gemensamt
arbete med grundlaggande skriftspraksformagor (b) individuellt arbete
med grundlaggande skriftspraksformagor.

Gemensamt arbete med grundldggande skriftspraks-
formagor

Gemensamt arbete med grundlaggande skriftspraksformagor innebér
att lararen och barnen arbetar med alfabetets bokstéaver och sprakljud.
De arbetar dven med sprakforstaelse, det vill sdga ordforstaelse,
grammatik och morfologi. Det gemensamma arbetet med skriftspraket
forekommer oftast i helklass och pa bestamda dagar och tider under
veckan. Arbetet utgér ett centralt inslag i verksamheten och
sysselsétter lararen och barnen under en stor del av veckan. Arbetet &r
planerat och specificeras pa schemat som “veckans bokstav”. Det
uppstar ocksa spontana tillfallen nar ldararen och barnen upp-
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marksammar skriftspraket, exempelvis nar lararen i stunden féljer
barnens intresse av en specifik bokstav. Under det gemensamma
arbetet sitter lararen och barnen pa bestamda platser i samlingsringen
pa golvet eller sa sitter barnen vid sina bankar eller bord medan lararen
star vid whiteboardtavlan.

Bokstavstrana med lararen som modell

Varje vecka presenteras en bokstav i alfabetet. | bokstavsarbetet ingar
att befasta bokstavens namn och sprakljud samt att lara sig forma
bokstaven pa ett vedertaget satt enligt lararens instruktioner. Den forsta
bokstaven som vanligen presenteras dar bokstaven A. Dérefter
introduceras bokstaverna enligt en bestamd ordning. Exempel pa en
ordningsfoljd for nagra bokstaver ar A, O, | och L. Vid terminsskiftet
mellan host- och varterminen har ungefar halften av alfabetets
bokstaver gatts igenom, medan resterande bokstaver presenteras under
varterminen. | valet av bokstav utgar lararen bland annat fran hur
vanligt forekommande den &r i ord. Bokstdver som visuellt anses latta
att blanda samman, som b och d, halls isar genom att de presenteras
med ett antal veckor emellan. Presentationen av veckans bokstav
inleds med att lararen ger ett antal ledtradar och barnen far gissa vilken
bokstav det kan vara. Detta inledande moment varieras pa olika sétt,
exempelvis genom att lararen ber barnen titta pa den vagg dar bilder
med alfabetets bokstaver ar uppsatta pa rad. Pa varje bokstavsbild finns
ett djur vars namn borjar pa den bokstav som bilden representerar.
Lararen ger nagra ledtradar till den aktuella bokstavsbilden som att
>den gar pa fyra ben” samt att >den lever i djungeln”, varefter barnen
gissar vilket djur det handlar om. Veckans bokstav &r den bokstav som
djuret borjar pa. Ett annat exempel ar att lararen hoglaser en kortare
berattelse dar manga ord innehaller eller borjar pa den aktuella
bokstaven. Efter hoglasningen berattar barnen vilket bokstavljud de
tycker att de har hort mycket av. | en av de studerade klasserna klar
lararen ut sig till en gumma som de kallar for bokstavsgumman och
vars uppgift ar att presentera en bokstav. Bokstavsgumman har med sig
en vaska ur vilken hon tar fram bilder som bérjar pa den bokstav som
ar aktuell for veckan. Nar samtliga bilder ar bendmnda gissar barnen
veckans bokstav, vilket oftast inte vallar nagra svarigheter for barnen.
Efter ndgra manader Gvergar lararen till att beratta for barnen vilken
bokstav de ska arbeta med under veckan, utan nagra inledande
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gemensamma aktiviteter. Darefter foljer individuellt arbete med den
aktuella bokstaven utifran ett bokstavsschema.

Ett aterkommande inslag i bokstavsintroduktionen &r att lararen gar
igenom hur den aktuella bokstaven uttalas och formas. Ladraren
repeterar sedan bokstavens uttal och form flera ganger under veckans
arbete. Genomgangen sker med hela gruppen, men ibland ocksa med
enskilda barn.

Vid genomgangen av en bokstav uttalar lararen bokstavsljudet
langsamt och tydligt. Hon visar ocksa hur hon haller tungan nar hon
uttalar ljudet. Ibland haller hon sin hand framfér munnen och
uppmanar barnen att gora likadant. L&raren samtalar sedan med barnen
om hur de formar sina munnar och var de placerar tungan i munnen,
samt om det kommer nagon luft pa handen nér de uttalar det aktuella
sprakljudet. For att sarskilja veckans sprakljud fran andra provar de att
uttala olika sprakljud och jamfora dessa med varandra. De olika sétten
att uppmarksamma sprakljuden mojliggor for barnen att skapa en
medvetenhet om att fonemen i det talade spraket later pa olika sétt.

Lararen visar bokstavens form genom att skriva den med sitt
pekfinger i luften, forst versalen sedan gemenen. Samtidigt som hon
visar med pekfingret beskriver hon vad hon gor. ”Pekvisning” av
bokstaven J later exempelvis “Ner, ner, ner, ner, svang”. Barnen
imiterar, antingen i luften eller pd béanken. Ett annat exempel pa
formtraning &r att barnen tva och tva skriver bokstaven pa varandras
ryggar. Ibland gar lararen runt i klassrummet och later barnen visa
henne hur de formar bokstaven. Ytterligare exempel dr att l&raren
forevisar pa whiteboardtavlan hur bokstaven formas. Forst visar hon
versalen, sedan gemenen. Medan lararen skriver beréttar hon i vilka
steg man formar bokstaven, varefter barnen skriver pa banken eller i
luften. Ibland ritar lararen ocksa ut numrerade pilar for de olika stegen,
samtidigt som hon poangterar att man skriver bokstaven uppifran och
ner”. Om bokstaven “’gar under raden” betonas dven det.

Exempel 6:1 Bokstaven P skriver man s& har

Lararen Stina gar fram till whiteboardtavlan, dar har hon
ritat tva langa parallella streck.
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Bokstaven P skriver man sa har. Man gor ett rakt streck
uppifran och ner. Lyfter pennan och gor en mage déaruppe
[skriver och talar langsamt]. Gor pa banken!

Redan gjort

Gor en gang till da

Jag klarade det

Alla barnen formar ett P med sitt pekfinger. Nagra
formar flera stycken. Mummel och skratt utbryter. Stina
blickar ut 6ver klassrummet och ber barnen lugna sig.

Lilla p da? Hur gor man det? [vander sig mot
whiteboardtavlan] Lilla p gar under raden. Ner och upp i
samma streck. Borja haruppe, sen en mage [skriver och
talar langsamt]

Freja reser sig fran stolen och gar fram till whiteboard-
tavlan.

Kan man gora sa?

Freja haller sitt pekfinger nagra centimeter fran Stinas
lilla p. Hon drar med fingret nerifran och upp och fyller
sedan i magen.

Nej, uppifran och ner ska det vara

Freja nickar och gar tillbaka till sin plats vid bordet. Det
pratas i klassrummet och Stina ber barnen vara tysta och
titta framat. Darefter uppmanar hon barnen att forma lilla
p pa banken. Stina blickar ut 6ver klassrummet och
nickar.

Nu ska vi titta pa lite tokigheter

Stina tar pennan och sparar i stora P. Hon bérjar nerifran
pa strecket och sparar uppat. Stina papekar att de maste
tanka pa att borja uppifran. Sedan lyfter hon pennan och
sparar forst magen och sedan i strecket. Stina sager att de
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alltid ska borja med att dra det raka strecket forst och att
man borjar uppifran.
(Observation, 2017-12-12)

Som framgar av exemplet ovan visar och instruerar lararen noggrant
hur stora P och lilla p skrivs och riktar pa sa séatt barnens
uppmarksamhet mot bokstavernas visuella form och sérdrag. Genom
att till exempel hanvisa till ordet mage associerar ldararen ocksa till
nagot som &r bekant for barnen och som kan antas underlatta for dem
att komma ihag bokstavsformen. Déarefter uppmanas barnen att trana
pa att forma bokstaverna, i luften eller pa banken, pa det satt som
lararen forevisat. Lararen modellerar saledes hur bokstaven ska skrivas
och hon staller tydliga krav pa formmassig korrekthet. Frejas fraga
foranleder lararen att aterigen papeka att bokstaven ska skrivas
“uppifran och ner”. Nar barnen formar bokstédverna pa det satt som
lararen forevisat bekréftas detta med en nick. Genom att visa det som
lararen bendmner som tokigheter, det vill sdga andra sétt att forma
bokstaven an hon forevisat, understryks kravet pa korrekthet i
formandet av bokstaven. Formtréningen syftar till att arbeta in ett
rorelsemonster hos barnen, som av tradition anses vara ett funktionellt
satt att forma bokstaver, namligen “uppifran och ner”. Léararen
modellerar bokstavsformen, men forklarar inte varfor bokstaven ska
formas pa ett visst satt. Att veta varfor, exempelvis att det gar snabbare
att skriva nar bokstaverna formas uppifran och ner, kan antas bidra till
att hoja motivationen for att arbeta med att trana bokstévernas form.

| aktiviteten ovan riktats uppmérksamheten mot bokstavens
formella egenskaper, det vill sdga bokstavens namn och form. Ldraren
modellerar pa ett ingdende satt hur bokstaven formas och hon stéller
tydliga krav pa att barnen ska lara sig forma den aktuella bokstaven pa
det satt hon forevisat.

Bokstavstrana med hjalp av digitala medier

Vanligtvis &r det lararen som visar hur en bokstav uttalas och formas,
men det forekommer ocksa att klassen ser ett “teveprogram” som
”Fem myror &r fler an fyra elefanter” eller ett YouTube-klipp som

- 117 -



6. Skriftspraket i arskurs 1

”Bokstavstaget™® i samband med bokstavsarbetet, antingen hela
programmet, ett klipp eller en sekvens om en bokstav. Det ar lararen
som vaéljer vilken eller vilka sekvenser de ska titta pa.

| nedanstdende sekvens har lararen Stella precis beréattat att de
ska se ett avsnitt frdn “Fem myror ar fler an fyra elefanter”, som
handlar om den bokstav som &r aktuell for veckan.

Exempel 6:2 Magnus, Brasse och Eva i en rockig sang om bokstaven R
Lararen: Sétt er sa att ni ser tavlan

Négra barn drar stolen at sidan och skrapet fran stolarna
gor att ljudnivan hojs. Manga av barnen pratar och
skrattar. En flicka undrar om hon ska slacka lyset och
Stella nickar. Nar den inledande sangen till programmet
borjar tystnar barnen. Alla har sina blickar vanda mot
whiteboardtavlan. En bit in 1 programmet sjunger
Magnus, Brasse och Eva en rockig sang om bokstaven R.
Under tiden som de sjunger dansar de runt bokstaven R
och visar med hé&nderna hur den &r formad. En pojke
gungar fram och tillbaka med Gverkroppen och slar med
armarna i luften som om att han slog pa trummor.
Pojkarna bredvid gor likadant. Stella pausar programmet.

Léararen: Har far man lov att réra pa sig om man vill. Det svanger
ju, eller hur? [dansar pa stallet]

Stella satter pa programmet igen. Nagra barn reser sig
upp och dansar dar de star.
(Observation, 2013-10-14)

Magnus, Brasse och Eva ar modeller for hur barnen ska forma
bokstaven R. Barnen far darmed se andra personer an lararen som
modell for hur bokstaven ska formas. Nagra pojkar rycks med av
sangen och latsas spela trummor. Nar lararen foreslar att de ska dansa

20 Varje program/klipp behandlar en bokstav utifran dess namn, form och spréakljud. |
ett program/klipp samspelar text, symboler, bilder och musik.
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till sangen anammar nagra av barnen forslaget och bérjar att rora pa
sig. Barnen introduceras har for bokstaven med stoéd av digitala
medier, ndgot som forefaller engagera barnen och dven motiverar till
att anvanda flera sinnen. Programmet presenterar bokstaven under
lekfulla former och ger en viss variation i bokstavsarbetet. Barnen far
ocksa i samband med programmet mojlighet att uttrycka sig med hela
kroppen.

Programmet fokuserar bokstavens form, namn och sprakljud och
ger barnen kdnnedom om bokstaven. Aktiviteten kan ses som ett satt
for lararen att integrera den konventionella bokstavs/ljudtréaningen i ett
for barnen lekfullt sammanhang.

Korrigera och trana tills bokstavsformen ar automatiserad
Ovanstaende visar att det finns tydliga krav pa hur bokstaverna ska
formas. Om lararen uppmarksammar att ett barn inte formar bokstaven
enligt instruktionen korrigerar hon barnet och visar pa banken, i luften,
pa whiteboardtavlan eller pa papper hur bokstaven skrivs. Under
lararens vagledning tranar barnet sedan pa att forma bokstaven pa det
satt som l&raren visat. Ibland korrigerar barnen varandra nér de ser att
kamraten inte formar bokstaven pa det satt som lararen visat.

I nedanstaende sekvens moter vi Mathilda som &r i gang med att
forma bokstaven r.

Exempel 6:3 Inte nerifran sa! Folj med mig

Mathilda drar pennan nerifran och upp sa att det blir ett
litet streck. Darpa lyfter hon pennan, satter stiftet en liten
bit nedanfor toppen pa strecket och gor en liten hake at
hoger. Hon skriver nagra r till pd samma satt. Lararen
Erica gar fram till Mathilda och tittar pa medan Mathilda
skriver.

Lararen: Mathilda, inte nerifran sa! Folj med mig

Tillsammans gar de fram till whiteboardtavlan. Erica tar
en penna och drar ett rakt streck uppifran och ner. Sedan
drar hon pennan en liten bit upp i samma streck, bojer at
hoger och gor en liten hake. Mathilda tittar pa. Erica ger
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pennan till Mathilda och ber Mathilda forma bokstaven
pa samma sitt som hon gjorde. Mathilda nickar, tar
pennan och gér samma rorelser som Erica just gjort.

Lé&raren: Bral

Erica gar darifran. Mathilda sparar bokstaven flera
ganger. Efter en liten stund kommer Erica tillbaka.

Léraren: Gor nu ett eget r sa far jag se

Mathilda drar ett streck uppifran och ner. Sedan gar hon
uppat med pennan i samma streck och efter lite mer &n
halva strecket gor hon en liten hake at hoger.

Lararen: Bra, sa ska det se ut! Gor ett till sa far jag se

Mathilda gor ett r pa samma satt. Erica sager att hon ar
duktig och Mathilda ler. Darefter gar Mathilda tillbaka
till sin plats och satter sig. Hon tar pennan och formar
nagra r pa samma satt som hon gjorde vid whiteboard-
tavlan.

(Observation, 2013-10-03)

I exemplet ovan arbetar Mathilda med att skriva bokstaven r. Né&r
lararen upptéacker att Mathilda inte formar bokstaven pa det satt som
hon instruerat, det vill sdaga uppifran och ner, modellerar lararen hur
bokstaven ska skrivas. Darefter later hon Mathilda trana pa att skriva
bokstaven, forst under 6verinseende och sedan pa egen hand. Léraren
berommer Mathilda nar hon formar bokstaven pa ratt satt och
uppmanar henne att fortsatta sa. Genom att lararen sager ”Gor nu ett
eget r sa far jag se” uppmarksammar hon Mathilda pa bokstavsnamnet
och ger i situationen Mathilda kdnnedom om bade bokstavens form
och namn. Genom att Mathilda forst tranar hur bokstaven ska formas
med hjélp fran lararen innan hon sjalv skriver den far Mathilda stod for
att komma till det ratta sattet att forma bokstaven pa.
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Spontan uppkommen bokstavstraning

En stor del av det gemensamma arbetet med bokstaver och sprakljud
forekommer pa de tider som ar schemalagda for bokstavs- och
sprakforstaelsearbete, men det forekommer dven att lararen och barnen
uppmarksammar bokstaverna under andra aktiviteter. Nedanstaende
sekvens ar exempel pa ett sadant tillfalle.

Det ar morgonsamling och lararen Marianne gar igenom dagens
schema med barnen. Marianne beréttar att de som inte gjort Klart forra
veckans arbete med bokstaven K ska gora det allra forst. Ett barn
papekar att det var bokstaven M innan dess. Ett annat barn sager att
Mikaela borjar pa M och flera barn haller med.

Exempel 6:4 M-ljudet i for- eller efternamnet?

Lé&raren: Vilka har /m/ i sina namn?

Manga av barnen racker upp handerna. Namn som hors
sédgas i klassrummet &r Marcus, Maja och Emma.
Marianne séger att barnen ska récka upp handen. Darefter
pekar hon pa William som sager sitt eget namn.

Lararen: Var har du /m/?
William: | slutet
Léraren: William [haller ut pa m-ljudet]

Sedan ber Marianne barnen séga vilka barn som har /m/ i
efternamnet. Nagra efternamn som borjar pa /m/ och
efternamn som har /m/ i mitten hors sdgas i klassrummet.
Marianne sager sedan att de ska fortsitta ga igenom
dagens schema.

(Observation, 2017-12-01)

Lararen foljer upp barnens intresse for bokstaven M och
uppmarksammar namnforslag fran ett av barnen. Lararen undrar vilka
barn som har /m/ i sina fornamn och barnen ger ett antal forslag, varav
de tva forst foreslagna namnen borjar pa sprakljudet /m/ och det tredje
namnet har sprakljudet inuti. Lararen undrar ocksa vilka barn som har
/m/ i efternamnet och barnen foreslar olika namn, dar sprakljudet /m/
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hors i borjan eller inuti namnet. Forslagen pa namn visar att barnen har
formaga att urskilja det specifika sprakljudet i de olika namnen.
Genom att lararen later William beratta var han hor sprakljudet /m/ i
sitt namn uppmarksammas var i ordet sprakljudet hors. Nar lararen
dessutom upprepar Williams namn och haller ut pa det specifika
sprakljudet kan det bli tydligt for barnen att ljudet hors sist i namnet.
Sekvensen visar att ett barn knyter bokstaven M till nagot som é&r
valbekant, vilket kan vara ett satt att skapa mening med det
bokstavsarbete som fdorekommer varje vecka. L&raren anvander
konsekvent sprakljudet, vilket gor att det inte finns nagon otydlighet
om att det handlar om bokstavens sprakljud och inte dess namn.
Aktiviteten har darmed sitt fokus mot sprakets minsta betydelse-
skiljande enhet, det vill sdga fonemet. | exemplet visar barnen prov pa
olika grad av fonemisk medvetenhet. Vanligen uppfattas det som
enklare att urskilja det forsta sprakljudet i ett ord, &n att urskilja
sprakljudet inuti eller i slutet av ett ord. Barnen visar salunda formaga
att skifta perspektiv fran vad som sags till hur ndgot sags. Lararen
valjer att inte uppmarksamma de tre namnférslagen Marcus, Maja och
Emma, inte heller de forslag barnen ger pa efternamn, och ett samtal
om var sprakljudet /m/ hors i namnen uteblir. Darmed missas en
mojlighet att explicit uppméarksamma barnen pa att sprakljudet
upptrader pa olika stallen i namnen, namligen initialt, inuti namnet och
finalt.

Den beskrivna aktiviteten &r inte formellt planerad utan uppstar
spontant under morgonsamlingen. Lararen fangar har upp barnens
visade intresse for bokstaven M och anvander deras for- och efternamn
som utgangspunkt for ljudanalys. Hon lyssnar och bygger vidare pa det
barnen séger, men uppmarksammar inte alla namnférslag i stunden.

Trana sprakforstaelse utifran sprakets regler

Lararen och barnen tranar forstaelse av ord pa flera satt. Nér de stoter
pa ett ord som lararen inte tror att barnen kanner till férklarar antingen
hon eller nagot barn ordet. Nér barnen hor ett ord som de inte forstar
fragar de lararen eller en kamrat om vad ordet betyder. Forklaringar av
ord forekommer i olika situationer under dagen, till exempel nar
lararen laser hogt ur en bok eller nar lararen eller ett barn beréttar om
nagot som denne varit med om. De arbetar ocksa med ordférstaelse
genom att satta ord pa saker, foremal och personer. Utifran en bild som
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ar hamtad ur laseboken och som visas pa whiteboardtavlan benamner
barnen med fokus pa veckans bokstav det de ser. Lararen skriver de
ord som barnen séger vid sidan om bilden. Ibland ljudar lararen ordet
samtidigt som hon skriver det. Nar ett barn ser nagot pa bilden men
inte kommer pa ordet gar barnet fram till bilden och pekar. Antingen
sager lararen ordet eller sa berattar en kamrat vilket ord det ar.

Lararen undervisar ocksa om sammansatta ord, exempelvis
genom att skriva ett sammansatt ord pa whiteboardtavlan och lata
barnen foresla hur ordet kan delas upp i tva ord. Lararen markerar
delningen mellan orden genom att dra ett streck. De samtalar &ven om
vad det sammansatta ordet betyder nér det delas upp. Vid tréningen av
ordforstaelse riktas uppmarksamheten mot semantiken i spraket. Att
lara sig nya ords betydelser ger mojligheter till ett utokat ordforrad och
darigenom kan forstaelsen for de texter barnen laser 6ka. Genom att
lararen och barnen samtalar om hur ett sammansatt ord kan delas upp i
tva ord kan barnen rikta uppmarksamheten mot sprakets minsta
betydelsebarande enhet, det vill siaga morfemet. Formagan att
reflektera dver hur ord bildas underlattar exempelvis stavningen da det
ger mojligheter att bli medveten om varifran orden harstammar.

Liksom vid arbetet med ordforstaelse sker arbetet med meningar
pa flera satt. Lararen visar vad som kannetecknar en mening genom att
samtala med barnen om stor bokstav, punkt och mellanrum mellan ord.
Exempelvis stéller hon fragor som Vad borjar alltid en mening med?
”Vad slutar alltid en mening med?” och ”Varfor ska det vara
mellanrum mellan ord?”. Andra exempel &r att lararen skriver en
mening pa whiteboardtavlan och barnen far svara vad som utmérker att
just den meningen &r en mening eller att lararen séger en mening och
barnen far beratta vad lararen ska tanka pa nar hon skriver den. Néar
lararen skriver en mening gor hon nagon gang medvetet fel, som att
exempelvis borja meningen med en gemen i stallet for en versal eller
att skriva isar tva ord som hor ihop. Vanligtvis brukar nagot barn
uppmarksamma felet och berétta hur lararen ska skriva i stallet.

| nedanstdende sekvens arbetar Stina och barnen med
meningsbyggnad. De har samtalat om vad barnen ska tanka pa nar de
skriver en mening och kommit fram till att en mening boérjar med stor
bokstav och avslutas med punkt, samt att det behdver vara mellanrum
mellan orden. Stina gar fram till datorn och trycker pa tangenterna. Pa
whiteboardtavlan kommer texten val. & Det en h&r” upp. Vid sidan
om texten syns bilden av en val.
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Exempel 6:5 En bra mening

Lé&raren:

Nagra:

Léararen:

Valter:

Elena:

Lararen:

Flera barn sager ”Det hér ar en val”.

val. ar Det en hér. Lat det som en bra mening?

N&a

Naa, det later ju jattekonstigt! Vilket ord ar det forsta
ordet i den har meningen? [pekar mot tavlan] Det finns
en ledtrad som hjélper oss se det. Om man bara sag detta
nagot sa kan man lista ut det

Manga av barnen racker upp handen. Stina ger ordet till
Valter.

Det. Manga meningar borjar pa det

Stina séger att det stimmer, men att det inte var det hon
tankte pa. Hon ger ordet till Elena.

Om man tar bort ”Det” sa kan man saga “Har ar en val”

Elena springer fram till tavlan och haller for ordet ~Det”
med sin hogerhand. Sedan springer hon tillbaka till sin
plats. Stina séger att det stdammer och upprepar ”Har ar en
val”.

Om jag drar ett streck under denna bokstav [drar ett
streck under bokstaven D]. Blir det nagot sarskilt med
detta da?

Flera barn séger ~Ja, ja!” och nagra sager “Stor bokstav”.
(Observation, 2018-01-22)

Léraren stravar efter att gora barnen uppmarksamma pa att en mening
borjar med stor bokstav, men detta tydliggors inte for barnen. Nar
texten med de sammanblandade orden kommer upp pa whiteboard-
tavlan séger flera barn ”Det hér ar en val”. Darigenom visar barnen att
de kan avkoda orden, forstar vad orden betyder och kan satta in dem i
en ordningsféljd som bildar en fullstindig mening. Barnen formulerar
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meningen grammatisk korrekt och visar prov pa syntaktisk
medvetenhet. Lararen uppmarksammar inte barnens férslag, utan gar
vidare med att fraga vilket ord som ar det forsta ordet i den mening
som star pa whiteboardtavlan. Valter upprepar ordet ~Det”, vilket ar
det ord som den aktuella meningen behéver bérja med for att den ska
bli korrekt. Lararen &r emellertid inte lyhord for vad barnen séger, utan
fragar hur de vet att det ordet ska vara forst och i situationen missar
lararen att barnen redan vet att en mening borjar med stor bokstav.
Lararen foljer inte upp det barnen sager i situationen eller aterkopplar
till att de i borjan av aktiviteten samtalat om vad som kénnetecknar en
mening, vilket sannolikt hade kunnat underlatta for barnen att komma
pa det svar lararen efterfragar. Lararen forvantar sig ett visst svar fran
barnen, men hon har inte tydliggjort vad hon efterfragar, vilket gor att
barnen inte forstar vad hon ar ute efter. Barnen forefaller ocksa ha
kommit langre i sin kunskap om meningsbyggnad &n att en mening
borjar med stor bokstav. D&rigenom talar lararen och barnen forbi
varandra. Genom att dra ett streck under bokstaven D ger lararen en
ledtrad som hjalper barnen att svara pa det hon efterfragar, namligen
att en mening bérjar med stor bokstav.

Individuellt arbete med grundldggande skriftspraks-
formagor

Individuellt arbete med grundlaggande skriftspraksformagor innebar
att barnen arbetar pa egen hand med alfabetets bokstaver och
sprakljud, eller med sprakforstaelse, det vill sdga ordforstaelse,
grammatik och morfologi. Det individuella arbetet forekommer pa
bestamda dagar och tider under veckan, i saval helklass som halvklass
och upptar en stor del av tiden under veckans verksamhet. Det
individuella arbetet specificeras pa schemat som “bokstavsschemat”
eller ~arbetsschemat”. Det uppstar dven spontana tillfallen nar barnen
arbetar med skriftspraket, exempelvis nar det finns en stund 6ver innan
ett lektionspass slutar. Under tiden som arbetet pagar sitter barnen vid
sina respektive bankar eller bord i klassrummet eller i nagot av de
grupprum som tillhor klassen.
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Strava efter att forma en bokstav sa som lararen visat

Barnen arbetar med veckans bokstav utifran ett bokstavsschema, som
bestar av ett antal olika aktiviteter. Arbetsgangen for bokstavsschemat
finns uppsatt pa en vagg i klassrummet. Varje barn kan ocksa ha
bokstavsschemat i sin parm. Aktiviteterna & numrerade och uttrycks i
skrift. Till flertalet aktiviteter finns dven en tillhérande bild. Léraren
kan byta ut en aktivitet mot en annan aktivitet eller sa kan en aktivitet
helt tas bort och inte erséattas under aret. Innan barnen borjar arbeta
med bokstavsschemat gar lararen muntligt igenom aktiviteterna
samtidigt som hon pekar pa schemat pa vaggen. Ibland involveras
barnen vid genomgangen genom att lararen stéller fragor som »Vad
gor vi alltid som nummer 2?” for att paminna dem om arbetsgangen.

Barnen arbetar sjalvstandigt med bokstavsschemat i sin egen
takt. Nar ett barn gjort fardigt alla aktiviteter for en bokstav visar
barnet nagon aktivitet for lararen. Om lararen tycker att det ser bra ut
ar arbetet med den aktuella bokstaven slutfort. Detta markeras genom
att barnet kryssar for bokstaven pa sitt alfabetspapper. Om ett barn inte
hunnit med alla aktiviteter pa bokstavsschemat under en vecka
fortsétter arbetet veckan efter. Barnet deltar da pa den gemensamma
presentationen av nastkommande bokstav, men pabdrjar inte arbetet
med den nya bokstaven forran samtliga aktiviteter fran foregaende
vecka &r slutférda. Om ett barn ar fardig med sitt bokstavsschema
tidigare an vad lararen planerat for laser barnet tyst i sin bankbok eller
gor fardigt uppgifter i andra &mnen. Vanligtvis gor samtliga barn alla
och samma aktiviteter pa bokstavsschemat, men undantag fore-
kommer, exempelvis om nagon varit sjuk. Vilka aktiviteter barnet da
ska gora avgors av lararen.

Arbetet med veckans bokstav foljer som framgar ett rutinmassigt
monster, med gemensamma och individuella aktiviteter som
aterkommer varje vecka. En sadan aterkommande aktivitet i bokstavs-
schemat ar ljudanalysévningar i en larobok. Ovningar som ingar i
laroboken ar exempelvis att para ihop ord som rimmar, att avgéra var
ett specifikt ljud hors i ord eller att ljuda samman tva eller flera ljud till
ett ord och sedan skriva ordet ett flertal ganger pa en linjerad rad. En
annan aktivitet ar att ringa in veckans bokstav utifran en dikt och sedan
farglagga det fortryckta motivet. En ytterligare aktivitet ar att spara
bokstaven, bade versal och gemen, i en arbetsbok eller pa ett A4-
papper. P4 A4-pappret finns sex rader. Pa forsta och andra raden star
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versalen fortryckt en gang och pa den tredje och fjarde raden star
gemenen fortryckt en gang. Pa rad fem och sex star bade versalen och
gemenen fortryckt och bredvid varandra. Numrerade pilar visar i vilka
steg bokstaven ska formas. Barnen sparar ett flertal ganger efter pilarna
med hjalp av olika fargkritor. Nér barnen sparat klart sétter de in
pappret, ibland benamnt regnbagspappret, i sin parm.

Den sista aktiviteten pa bokstasschemat &r ofta att trana pa att
skriva bokstaven i en arbetsbok, vanligen kallad bokstavshaftet eller
finboken. Barnen sparar saledes forst bokstaven efter numrerade pilar
och sedan formar de den pa egen hand. Under arbetet med form-
traningen uppmanas barnen att skriva sa fint de kan.

Exempel 6:6 Sudda bokstaven och forma om

Elias har arbetsboken uppslagen. Han tar blyertspennan
och satter stiftet lite ovanfor den forsta raden och bredvid
det fortryckta R:et. Han drar ett rakt streck nerat och
stannar pa raden. Elias lyfter pennan och gor en liten
bage sa att pennan stannar vid halva strecket. Sedan drar
han ett snett streck rakt nerat. Han skriver nagra R. Ett R
far en storre bage an de andra och Elias tar suddet och
suddar. Sedan fortsatter han skriva R langs raden. Efter
tolv R, som star tatt intill varandra, gar han vidare och
skriver R pa nasta rad. Nar han kommer till slutet av rad
tva har han skrivit ytterligare tolv R. Efter nagra skrivna
R in pa den tredje raden séger Elias

Elias: Oj! Nu gjorde jag fel. Det blev ett D
Han tar suddet och suddar D. Ddrefter fortsatter han
skriva langs raden. Till slut finns tretton R pa den tredje
raden och fjorton R pa den fjarde raden. [...]

Elias: Antligen!
Efter ndgra R pa den femte raden hamnar strecket lite

nedanfor raden. Elias tar suddet och suddar. Han skriver
ett nytt R. Efter en stund finns fjorton R pa den sista
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raden. Alla bokstaverna ar da formade “uppifran och
ner”.
(Observation, 2013-10-03)

Exemplet visar att Elias stravar efter att forma bokstaven R pa ratt satt,
och om han inte blir n6jd med utforandet korrigerar han sig sjalv.
Darigenom visar Elias att han pa egen hand forsoker forma bokstaven
pa samma satt som han blivit férevisad. Elias korrigerar bokstaver och
visar att det ar betydelsefullt for honom att bokstaverna far den réatta
formen. Han tranar pa att skriva bokstaven manga ganger och far
mojlighet att automatisera formandet. Efter att ha fyllt fyra rader med
R och innan han paborjar att skriva R pa den sista raden utropar han
”Antligen!” och uttrycker lattnad over att det endast aterstar en rad att
skriva R pa. Elias utrop infor den sista raden med R tyder pa att
bokstavsformandet &r modosamt for honom eller sa &r han trétt pa att
forma sa manga bokstaver som han gor pa varje rad.

Trana sprakforstaelse utifran larobokens instruktioner
Barnen arbetar med sprakforstaelse, det vill sidga ordforstaelse,
grammatik och morfologi i en larobok, pa lospapper eller i héften som
lararen sjalv satt samman. Arbetet handlar exempelvis om att skriva
meningar med stor bokstav och punkt, skriva ord i ratt ordning, urskilja
ord i meningar och att satta samman ord som hér ihop. Varje barn har
en egen l&robok. Barnen arbetar sjalvstandigt och i sin egen takt med
de sidor som dar aktuella i laroboken. Alla barn arbetar med samma
sidor i laroboken och nér de ar klara med sidorna kan de fortsatta i
haftet.

| foljande sekvens sitter Kalle med en uppslagen larobok framfor
sig. Han racker upp handen och lararen Evelina gar fram till honom.
Kalle pekar pa en sida och undrar vad han ska géra. Evelina laser tyst
och sdger sedan:

Exempel 6:7 Inte dra streck utan stryka under ratt ord till varje bild
Lararen: Du ska se till det som bilden visar. Vilket ord passar till

bilden. Om man tittar pa det forsta sa far man alltid ett
exempel [pekar pa exemplet]
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Kalle nickar och borjar arbeta med uppgiften. Evelina gar
vidare till nasta barn som récker upp handen. Kalle drar
streck mellan det ord och den bild som stdammer Gverens.
[...] Efter en stund racker Kalle aterigen upp handen.
Evelina gar fram till honom. Han pekar pa uppgiften och
Evelina vander blicken mot laroboken.

Léararen: N&4, inte dra streck utan du skulle stryka under

Evelina tar suddgummit och suddar de streck som ar
dragna mellan ord och bild.

Léararen: Gick det bra att 14sa orden d&?
Kalle: Ja

Evelina lagger laroboken framfér Kalle. Hon gar vidare
till n&sta barn som récker upp handen. Kalle borjar om
med uppgiften. Han l&ser och stryker under det ord som
passar till varje bild.

(Observation, 2013-09-23)

Lé&raren uppmarksammar att Kalle inte har foljt laroboksinstruktionen.
Enligt denna ska barnen stryka under det ord som hor ihop med en
bild, medan Kalle i stallet har dragit streck mellan ord och bild.
Lararen suddar ut det Kalle har gjort och patalar hur uppgiften ska
utforas, trots att Kalle har kopplat ihop ratt ord och bild. Genom sitt
agerande visar lararen att det ar viktigt att folja instruktionen. Léraren
lamnar darmed inte nagot utrymme for Kalle att ta egna initiativ till
hur uppgiften kan genomfdras. Det centrala blir har att folja
instruktionen, snarare &n att uppmarksamma vad som ska laras kring
semantiken i spraket. Arbete med sprakets semantiska sida ger
mojlighet till forstaelse av ord och darigenom kan Kalle bredda
ordforradet.

- 129 -



6. Skriftspraket i arskurs 1

Hbglasning

| foljande avsnitt ar hoglasning och samtal om berattelsen i fokus. |
analysen av det empiriska materialet har tva underteman identifierats
som vart och ett innehdller ett antal literacyhandelser: (a) lararens
hdglasning och samtal om beréttelsen och (b) parvis hdglasning och
samtal om berattelsen.

Lararens hdglasning och samtal om berattelsen

En aterkommande aktivitet ar att lararen laser en berattelse hogt och i
samband med lasningen talar lararen och barnen om handlingen i
berattelsen och om sadant som gar bortom handlingen. Aktiviteten
forekommer vanligtvis i helklass och regelbundet, men vid olika
tidpunkter under dagen. P& schemat specificeras aktiviteten som
”Haoglasning” eller ”Boken”, men det uppstar ocksa spontana lés-
tillfallen, exempelvis ndr lararen uppmarksammar att det finns en stund
Over innan ett lektionspass slutar. Under aktiviteten sitter lararen och
barnen pa bestdamda platser i en ring pa golvet eller sa star lararen vid
whiteboardtavlan medan barnen sitter vid sina bankar eller bord.
Ibland &ter barnen frukt.

Lararen laser kapitelbdcker och kortare berattelser. Boken véljs
av lararen och valet bygger pa vad hon tror barnen upplever som
intressant och lustfyllt. Vanligtvis ar boken inte kopplad till det arbete
som sker i klassen eller till det som for 6vrigt hander pa skolan. Bade
kapitelbockerna och de kortare berattelserna innehaller bilder som
barnen ibland far se. Lararen laser ett eller ett par kapitel at gangen
medan hela boken lases ut vid kortare berattelser. Oftast &r det l&raren
som avbryter lasningen for att till exempel stélla fragor om innehallet,
men &ven barnen initierar lasstopp genom att de exempelvis ber lararen
visa en bild ur boken. Lararen beréttar inte fore lasningen att hon ska
stalla fragor utan det sker som naturliga stopp under tiden som hon
laser.

Det finns ocksa tillfallen nar lararen hoglaser en beréattelse utan
att lararen och barnen samtalar om det l&sta och tillfallen nar barnen
tyst sjdlva laser utan att samtala med nagon om texten. Dessa tillfallen
ar saledes inte i fokus da avsnittet har for avsikt att illustrera de
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interaktioner som sker mellan lararen och barnen samt barnen
sinsemellan i de samtal de for om det lasta.

Samtal om handlingen genom att stalla fragor, sammanfatta, klargora,
forutsdga och gora inferenser
Ett aterkommande inslag ar att lararen och barnen samtalar om den
direkta handlingen vid lararens hoglasning. Léraren staller fragor och
gemensamt sammanfattar lararen och barnen texten, klargor uttryck
och ord, forutsédger handlingen samt gor inferenser. Fore, under och
efter hoglasningen staller lararen fragor dar fragorna ar pa tva nivaer,
pa raden och mellan raderna. Under hoglasningen klargors ocksa
betydelsen av uttryck och ord dar saval lararen som barnen initierar
lasstopp och undrar 6ver ords betydelser. Vid presentationen av en ny
bok eller fore dagens lasning samtalar l&raren och barnen om vad som
kan hdnda och under och efter l&sningen beréttar barnen vad de tror
hander harnast. Ibland visar lararen omslaget eller en bild ur boken och
menar att barnen kan ta stod i det ndr de forutsager handlingen.
Lararen och barnen brukar ha liknande forutségelser och vanligen
stammer deras forutsagelser med innehallet i boken.

| nedanstaende sekvens sitter Stella och barnen i en ring pa
golvet i klassrummet. Framfor sig har varje barn en burk med frukt.
Stella har boken Pojken som at i kapp med jatten? i knét.

Exempel 6:8 Stélla fragor, sammanfatta, klargora ord, forutsaga och
gora inferenser

Lararen: Igar borjade jag lasa om Pojken som at i kapp med jatten.
Nagon som kan backa tillbaka och beréatta? Vad héande i
boérjan?

Anna: Jag var inte har da

Lararen: Desto béttre att vi backar bandet da

Manga hander kommer i luften.

Lararen Anton, kan du borja?

21 Fgrfattare; Martin Harris.
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Anton:

Léararen:
Alma:
Léararen:
David:
Léararen:
Frans:
Léararen:
David:
Léararen:
David:
Lararen:

Léararen:

David:
Alexander:
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Det var en fattig bonde och hans barn ville inte hjélpa till
och hugga ved. Den é&ldste sprang i vag till jatten och
véackte honom

Kan nagon annan fortsatta, Alma

Han blev arg

Och hur fortsatte det? David

Den mellersta brodern gick ocksa dit

Och da hande samma sak va?

Sedan gick den yngsta dit och lurar jatten

Kommer ni ihag hur de aldre gjorde mot den yngre da?
De hanskrattade

Hur ar det?

Ha ha ha [mork och langsam rost]

Ja, precis!

Stella slar upp en sida i boken. Hon laser med mork och
ljus stamma och hojer rosten nar nagon ropar nagot. Efter
ett litet tag stannar hon upp och visar en bild. Barnen
vander blicken mot bilden.

Vad tror ni finns i ryggsécken?

Nagra hander kommer i luften.

En fagel
Fagel

Stella laser vidare.
(Observation, 2013-10-16)

I exemplet ovan samtalar lararen och barnen om handlingen genom att
lararen staller fragor och tillsammans sammanfattar de texten, klargor
ord, forutsager vad som kan handa och gor inferenser for att fa en okad
forstaelse. De tillampar darmed olika strategier for att bygga upp en
forstaelse for berattelsen. Lararen hjélper barnen att urskilja viktig
information i texten. L&raren uppmuntrar inte barnen, men barnen tar
inte heller sjalva chansen, att stalla fragor och de tranar darfor inte pa
att fraga om sadant som &r oklart for dem. Nar lararen och barnen drar
samman huvudidéerna kan en gemensam forstaelse for vad de tidigare
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last om skapas dar sammanfattningen &ven kan ge barnen stod i att
forsta den fortsatta handlingen av berattelsen. Lararen stéller en ~pa
raden fraga” kring vad ordet hanskrattade betyder. David klargor ordet
och barn som inte visste betydelsen av ordet kan genom hans
forklaring bredda ordférradet. Nar lararen staller en framatsyftande
fraga om vad barnen tror finns i ryggsacken uppstar mojligheten att
forutsaga handlingen. Darigenom kan forvantningar pa vad som hander
harnast skapas och upplevelsen av texten kan forstarkas.

Fragan om vad barnen tror finns i ryggsacken antyder att svaret
inte tidigare statt i texten och David och Alexander som svarar pa
fragan laser mellan raderna genom att samordna information som
ligger pa olika stallen i texten. Pojkarna har skapat sig en uppfattning
om hur meningarna hénger samman och gjort en textbaserad inferens,
vilket hjalper till att oka forstaelsen for berattelsen. David och
Alexander ger samma forutsédgelse, men eftersom David gav sin
forutsagelse forst kan det vara sa att Alexander inte laser mellan
raderna utan upprepar det som David sagt.

Genom forstaelsestrategierna kan lararen samordna samtalet och
fa information om hur barnen forstatt texten. Lararen stéller fragor om
handlingen som innefattar olika forstaelsestrategier, men inga samtal
fors om pa vilket satt strategierna varit effektiva och varfor de samtalar
om texten pa det satt de gor och risken finns att strategierna senare
anvands pa ett rutinartat satt av barnen. Lararen beréttar inte att detta ar
strategier som kan hjélpa var och en av barnen att forsta texten pa ett
béttre satt och att de darfor sjalva kan préva att anvanda strategierna pa
sin egen lasning. Den direkta lanken mellan strategi och lasforstaelse
lyfts inte fram och darmed forekommer en implicit strategi-
undervisning. | samtalet anvands flera forstaelsestrategier och barnen
far mojlighet att bredda sin forstaelse for texten och kan sjéalva
upptacka hur olika strategier ger stod for forstaelsen. Det de gor
gemensamt i klassen kan for barnen bli forstaelsestrategier som de
sedan kan anvéanda pa egen hand. Stalla fragor, sammanfatta, klargora,
forutsdaga och gora inferenser ar saledes strategier som utgor
stodstrukturer for att forsta en text.

Fragorna &r utformade pa ett satt som gor att barnen far rora sig
bakat och framat i berattelsen men anda rora sig inom den, det vill siga
rora sig intratextuellt. Genom att klargéra ord ror sig barnen
horisontellt pa textytan och en ytlig forstaelse for handlingen kan
skapas. Genom att samordna information som ligger pa olika stallen i
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texten och dra slutsatser rér de sig vertikalt, och en fordjupad
forstaelse for handlingen kan skapas.

Vid ett l&sstopp visar lararen barnen en bild ur boken och
mojligheten att se relationen mellan text och bild uppstar. Bilden kan
aven den utgora stodstruktur for forstaelsen av berattelsen. Genom
lararens hoglasning, textsamtalet och den visade bilden kan barnen
utvidga sina gemensamma upplevelser och erfarenheter vilka
exempelvis kan bli initiativ till lekar dér alla kan k&nna igen sig.

Samtal om handlingen genom att anvanda figurer och/eller
kroppsrorelser

Ovanstaende visar att i samtalet mellan lararen och barnen anvands
forstaelsestrategierna stalla fragor, sammanfatta, klargora, forutsaga
och inferenser for att fa en okad forstaelse for handlingen. Ibland
symboliseras dven de fyra forstndmnda med hjélp av figurer och/eller
kroppsrorelser.

Figurernaz? benamner lararen och barnen for reportern,
cowboyen, detektiven och spagumman samt spagubben. Stalla fragor
ar att vara reporter och sammanfatta handlingen &r att vara cowboy.
Klargdra vad uttryck och ord betyder &r att vara detektiv och forutséga
vad som ska handa &r att vara spagumma eller spagubbe. Figurerna
finns uppsatta som malade A4-bilder pa en vigg i klassrummet. Aven
lararen har en uppséttning av bilderna vilka hon visar barnen efterhand
som de blir aktuella i samtalet. En av ldrarna berattar att hon
presenterar en figur i taget for barnen och borjar med spagumman. |
samband med att hon visar bilden pa spagumman talar hon om vad det
innebdr att vara figuren, det vill sdga att nar hon foérutsdger vad som
ska handa i en berattelse ar hon spagumma. Sedan visar ldararen hur
hon tillampar figuren. Under hoglasningen stannar lararen emellanat
upp och beréttar vad hon tror hander. Vid presentationstillféllet av
figuren eller vid nasta lastillfalle far barnen vara med och tillimpa
figurenz. Innan barnen tillampar en figur modellerar saledes lararen

22 Figurerna och deras roller utgar fran projektet ”En lasande klass”. Syftet med “En
lasande klass” ar att ge larare stod i att undervisa i lasforstaelse genom strukturerade
textsamtal. Redaktor fér projektet ar barnboksforfattaren Martin Widmark.

23 Faltanteckning, informellt samtal 2017-12-12.
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genom att tdnka hogt medan hon anvénder en forstaelsestrategi ihop
med en figur. Barnen far darmed explicit undervisning i hur figurerna
och deras funktioner anvands. | samtal med saval larare som barn
framkommer att barnen mest tycker om att vara spagumma och
spagubbe. Under en hdglasningsaktivitet brukar lararen antingen be
flickorna att vara spagumma eller pojkarna att vara spagubbe. Ibland ar
samtliga barn spagumma och figuren spagubbe anvands inte. Lararen
uppmanar barnen att vara cowboy, detektiv och spagumma. Reporter
ar enbart lararen.

Lararen och barnen anvander ocksa kroppsrorelser. Nar de
sammanfattar ett avsnitt ur en bok racker de upp armen och latsas
svinga ett lasso. Nar de undrar Gver ett ords betydelse satts ett pek-
finger upp i luften och nar de fOrutsdger vad som ska handa i en bok
haller de fram sina hander och latsas halla i en kristallkula. Under en
hoglasningsaktivitet anvander l&raren och barnen antingen figurerna
eller kroppsrorelserna, men det finns ocksa tillfallen da de anvander
bada.

Forutom att visa anvandandet av figurer och kroppsrorelser i
samtalet om handlingen i beréattelsen ar ocksa syftet med nedanstaende
sekvens att visa samtalsinteraktionen mellan lararen och barnen. Vi
moter darfor Stella och barnen fran en hoglasningsaktivitet borjar tills
den slutar.

Exempel 6:9 Att inta en rollfigur och gora en kroppsrorelse

Stella och barnen sitter i en ring pa golvet. Hon har en

bok i knét.
Léararen: Vad heter boken vi l&ser? Josefine?
Josefine: Konstiga djur®
Lararen: Hm, idag ska ni fa trana pa att vara cowboy [visar upp en

malad bild pa en cowboy som svingar sitt lasso].
Kommer ni ihdag vad cowboyen gor?

Nagra: Naa

Lararen: Fangar in med lassot [gor en cirkelgest med armen i
luften]. Vad har hant i boken?

24 Egrfattare: Lotta Olsson & Maria Nilsson Thore.
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Lararen:

David:

Lararen:

Anna:

Lararen:

Nagra:

Lararen:

Léararen:

Signe:

Lararen:

David:

Lararen:

Lararen:

Lararen:
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Flera av barnen racker upp handen. Nagra racker upp
handen och gor en cirkelgest med armen i luften.

David, kan du beréatta?

Det ar en jattemyrslok som andra séger ser konstig ut.
Jattemyrsloken gar till sin kompis hasselmusen for att
hdra om det stammer

Det stammer. Anna

Jattemyrsloken blir ledsen nér kompisen séger att hon ser
konstig ut. Jattemyrsloken bestammer sig for att ordna en
tavling om vem som &r det konstigaste djuret

Ja, bra. Nu ska ni alla fa bli [haller upp en bild av en
person som haller i ett forstoringsglas], vad &r detta?
Detektiv

Ja, leta efter svara ord. Om du hittar ett ord du inte kan,
upp med ett pekfinger [sétter upp ett pekfinger i luften]

Stella laser med olika rostlagen. Efter ett tag satter Signe
upp sitt pekfinger i luften.

Signedetektiv, vad tankte du pa?
Nedstamd

Ja, vad &r det? David

Man &r ledsen

Ja, precis. Lite ledsen kan man séga

Stella laser vidare. D& och da skrattar barnen. Efter en
stund haller Stella upp sitt pekfinger och nagra barn gor
detsamma.

Besegra tankte jag pa. Var det flera som tankte pa det?

Nagra barn nickar och svarar att de ocksa tankte pa det
ordet.

Det kommer fran ordet segra. Om nagon annan segrar sa
blir jag besegrad
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Stella laser vidare. Efter ett tag racker nagra barn upp sitt
pekfinger. Stella slutar ldsa och undrar vad Jonas ténker

pa.
Jonas: Déggdjur
Lararen: Ja, vad &r det?
Johan: Man foder barn
Léararen: Ja, man foder levande ungar. Alma, vad ténkte du?
Alma Samma
Lararen: Okej, hade ni andra samma ord ocksa?
Nagra: Ja

Stella laser vidare. Efter en stund slutar hon att 1asa.

Lararen: Nu &r jag reporter och du ska vara spagumma [haller
fram sina bada hander sa att de bildar en cirkel]. Hur tror
du att jattemyrsloken ké&nner sig? Alex, vad tror du?

Nagra av barnen racker upp handen.
Alex: Ledsen

Stella sager att inte fler far gissa och nagra barn stonar.
Hon séger att hon vet att barnen tycker det ar roligt att
vara spagumma, men att de inte hinner mer idag.
(Observation, 2014-03-12)

| samtalet om texten i det har exemplet anvands figurerna reportern,
cowboyen, detektiven och spagumman samt olika kroppsrorelser i
syfte att ge okad forstaelse for handlingen. Lararen modellerar
forstaelsestrategierna genom att namnge och visa figurerna, goéra
tillhorande kroppsrorelser och sjalv stalla fragor eller be barnen
sammanfatta, klargdra ord och forutsdga.

Genom att enbart lararen &r reporter far inte barnen mojlighet att
tillampa forstaelsestrategin som tillhor figuren och darmed Gva pa att
stalla fragor och ta ut viktig information ur texten. Daremot far barnen
mojlighet att tillampa de tre andra forstaelsestrategierna. Lararen
inleder samtalet med att berétta att barnen ska vara cowboy och med
armen gor hon en cirkelgest samtidigt som hon undrar éver vad som
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hant i boken. David borjar berétta och lararen bekréftar inlagget genom
att sdga ’Det stammer”. Anna tar vid efter David och med ”Ja, bra”
bekréftar och varderar lararen hennes inlagg. Darefter far barnen vara
detektiver. Signe haller upp pekfingret och agerar saledes detektiv.
Hon undrar éver ordet nedstamd och David forklarar. Med Ja, precis”
bekraftar lararen forklaringen och dérpa repeterar lararen forklaringen
och alla kan &n en gang hora betydelsen av ordet. Under samtalet haller
fler barn upp pekfingret och vid ett tillfalle satter Jonas upp sitt. Han
undrar Over ordet daggdjur och Johan forklarar genom att svara ”Man
foder barn”. Med Ja, man foder levande ungar” bekraftar lararen
svaret samtidigt som hon utvecklar forklaringen sjalv. Genom att
klargdra betydelsen av ord som nedstdmd och daggdjur kan for de barn
som inte tidigare hade kannedom om ordens betydelse, ordforradet
breddas. Med fragorna, ”Var det flera som tankte pa det?” och ”Hade
ni andra samma ord ocksa?” 6ppnas mojligheten for fler barn att delta i
samtalet och chansen att fraga om betydelsen av ytterligare ord
uppstar. Senare beréattar lararen att barnen ska vara spagummor och
med handerna latsas hon halla i en kristallkula. Alex svarar ”Ledsen”
pa fragan om hur han tror jattemyrsloken kéanner sig.

Barnen far i exemplet mojlighet att tillampa forstaelse-
strategierna sammanfatta, klargora och férutséga genom tillampning av
en specifik figur och kroppsrorelse. Nar en figur och/eller en
kroppsrorelse anvands till en strategi kan de kognitiva processer en
lasare gor for att forsta en text bli synliga och konkreta for barnen, men
for mycket fokus pa figurerna/kroppsrorelserna kan riskera att de
anvands automatiskt och rutinméssigt och att de hamnar i férgrunden
medan innehallet kommer i skymundan. P& samma satt som visats i
exempel 6:8 samtalar lararen och barnen inte heller i exemplet ovan
om varfor de samtalar om handlingen pa det sétt de gor. De talar inte
om varfor de exempelvis fangar in det viktigaste i berattelsen och
anvander en specifik figur/kroppsrorelse. Darmed férekommer ocksa
har en implicit strategiundervisning.

Ett svar pa fragan om hur jattemyrsloken kanner sig kraver att
barnen l&ser mellan raderna genom att samordna information som
ligger pa olika stallen i texten. De behdver alltsa gora en textbaserad
inferens, precis som exemplet med Alex visar.

Aven i exemplet ovan far barnen mojlighet att rora sig
intratextuellt. Genom att klargora ord ror sig barnen horisontellt pa
textytan och en ytlig forstaelse for berattelsen kan skapas. Genom att
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samordna information som ligger pa olika stallen i texten och dra
slutsatser ror de sig vertikalt och en djupare forstaelse kan skapas.
Under tiden som lararen laser skrattar emellanat barnen och de
forefaller darfor uppfatta budskapet i berattelsen.

Det samtalsmonster som framtrader i exemplet utméarks av att
lararen staller en fraga och ett barn svarar kortfattat. Darefter foljer
lararen upp svaret genom att vardera det svar som getts eller sa staller
lararen en ny fraga alternativt utvecklar hon svaret sjélv. Ett turtagande
utifran IRE/F strukturen trader darmed fram. Léraren aterkopplar ocksa
pa ett barns svar genom att repetera det som ett barn sagt. De
foljdfragor som lararen staller ar mer av ledande karaktar. Det ger
barnen majlighet att utveckla sina svar, men fragorna kréaver inte nagra
langre och fordjupande svar. Foljdfragorna kan emellertid 6ppna upp
for ett dialogiskt klassrum, men genom att lararen ger ordet till nésta
barn och sedan pa ovan beskrivna sitt bemdéter svaret avbryts detta.
Med turtagandet foljer saledes att maojligheten till ett fordjupat samtal
om texten som ger barnen stod i att tdnka djupare kring det som tas
upp begransas. Lararen staller fragorna och aven om barnen oftast
sjalva bestdammer om och nér hon eller han vill delta i samtalet genom
att racka upp handen eller gora en kroppsrorelse ar det lararen som
fordelar ordet. Lararens fragor ar specifikt riktade mot texten och hon
styr darigenom ocksa samtalsinnehallet och vad barnen kan tankas
vilja prata om kommer inte fram. Det finns barn som visar att de vill
svara pa lararens fragor upprepade ganger under samtalet, andra visar
nagon gang, medan ater andra inte pa nagot satt visar att de vill delta i
samtalet. Genom att lararen ger ordet till barn som inte sjalva visar att
de vill delta i samtalet ges &ven de barnen talutrymme.

Nér lararen och ett barn samtalar turas de om att ha ordet och
majlighet for barnet att trdna pa samtalets turtagning uppstar. Ovriga
barn far under samtalet mojlighet att lyssna till det som sdgs och
darigenom kan de 6va sin férmaga att lyssna. Nar barnen racker upp
handen eller gor en kroppsrorelse for att visa att de vill svara pa en
fraga ar sannolikt situationer da de lyssnar.

Samtal om handlingen med koppling till barnens erfarenheter

Foérutom att samtala om den direkta handlingen samtalar lararen och
barnen &ven bortom den direkta handlingen. Under hdglasningen
staller lararen fragor som knyter an till de erfarenheter och upplevelser
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barnen sjalva har av det som hander i berattelsen eller som barnen har
erfarenhet av fradn andra personer. Ibland stoppar ocksa ett barn
lararens lasning och beréattar pa eget initiativ om sina erfarenheter och
upplevelser. Under en hoglasningsaktivitet & samtal om beréttelsen
med koppling till barnens erfarenheter och upplevelser vanligt
férekommande.

| foljande sekvens star Erica vid whiteboardtavlan och barnen
sitter vid sina bankar. Erica sdger att hon ska lasa ett kapitel ur
Saffransmysteriet?>. Hon Oppnar boken och borjar att l&sa. Efter en
stund laser hon om en aldre dam som haller i en rullator. Erica stannar
upp och fragar:

Exempel 6:10 Min mormor har en sadan

Lararen: Rullator, vet ni vad det ar?

Linus: Typ en vagn man ar ute och gar med
Lararen: Ja, som gamla har som stod
Douglas: Min mormor har en sadan

Léraren: Har du gatt med den nagon gang?

Douglas: Nej, jag har suttit pa den [skrattar]

[...] Erica fortsétter att l1&sa. Efter ett litet tag racker Sofia
upp handen. Erica tittar upp fran boken.

Lé&raren: Var det nagot du ville saga?
Sofia: Min mormors kompis har en sadan. Det har mormor
berattat

Erica nickar och fortsatter att 1&sa.
(Observation, 2013-10-01)

Exemplet visar att barnen far mojlighet att koppla texten till egna och
andras erfarenheter vilket kan, genom att barnet och texten interagerar,
paverka lasforstaelsen. Pa lararens fraga forklarar Linus ordet rullator
och Douglas kopplar ordet till egna erfarenheter. Douglas tar pa eget
initiativ ordet och sager att hans mormor har en rullator. Douglas

% Egrfattare: Martin Widmark.
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associerar till egen erfarenhet och visar att han har en direkt erfarenhet
av ordet rullator. Med ”Min mormors kompis har en sadan. Det har
mormor beréattat” kopplar Sofia det lasta till en annan persons
erfarenheter och visar att hon har en indirekt erfarenhet av ordet.

Bade Douglas och Sofia relaterar berattelsen till erfarenheter
nara dem sjilva och visar att de har erfarenhet om &mnet sedan
tidigare. Aven om Douglas och Sofia beréttar om liknande erfarenheter
ger en koppling till egna eller andras erfarenheter mojlighet till olika
svar som inte har nagot rétt eller fel. Douglas och Sofia jamfor de lasta
sidorna i berattelsen med egna eller andras erfarenheter och visar att de
lamnat den direkta handlingen och rort sig ut fran texten, det vill saga
rort sig intertextuellt. Beréattelsen forefaller vara sa pass levande” for
Douglas och Sofia att de skapar sig en forestélining om den och
associerar ordet till sina erfarenheter av den foreteelse ordet bendmner.
Dérigenom finns mojligheten att texten kan leva kvar hos dem och
finnas som referenspunkt for larande i andra kontexter.

Samtal om handlingen med koppling till ett skolamne
Det forekommer ocksa samtal mellan barn och larare dar handlingen i
en berattelse anknyts till andra skoldmnen i det hér fallet geografi.

Det &r hoglasningsstund hos Erica och barnen. Erica sager att de
ska borja pa en ny bok som heter Kottsommar? och handlar om
igelkottarna Pigge och Gnidde. Pigge och Gnidde ar inte som andra
igelkottar utan de kan prata och sparka fotboll.

Exempel 6:11 Kommer ni ihdg nar vi pratade om kartan och
vaderstrecken?

Erica slar upp forsta sidan och borjar att lasa. Efter en
stund l&ser hon om att Pigge och Gnidde ska flytta till
Orust pa vastkusten.

Lararen: Handlingen sker alltsd pa vastkusten. Kommer ni ihag
nar vi pratade om kartan och vaderstrecken? DA pratade

% Fgrfattare: Viveca Larn.
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vi om véstkusten [drar ner en karta Over Sverige]. Var

ligger det?
Nagra: Ja
Lararen: Om man aker uppat har [drar med handen Gver den 6vre

delen av Sverige], vad heter det?

Erica pekar pa Selma.

Selma: Norr

Léraren: Ja. Om man aker soder 6ver. Vad heter det da? [drar med
handen 6ver den nedre delen av Sverige].

Selma: Vada? Da aker man ju soder over [sparrar upp 6gonen]

Léraren: Ja. Ja, sa tokigt. Men har da, om jag aker at vanster? [drar
med handen Over den vanstra delen av Sverige]
Mathilda?

Mathilda:  Dar ar véster och vastkusten

Lararen: Just det!

(Observation, 2014-03-13)

Vid borjan av lasandet av boken Kottsommar kopplar l&raren och
barnen samman var handlingen i beréttelsen utspelar sig med var
platsen finns pa kartan och barnen kan fa en vidare bild av innehallet.
Lararen pekar pa kartan efterhand som hon fragar vad olika
vaderstreck heter. Mathilda ger namnet pa ett efterfragat vaderstreck
och pa platsen dar handlingen i beréattelsen utspelar sig. Genom att
samtala om véderstrecken kan barnen lamna den direkta handlingen
och rora sig ut fran texten. De jamfor den lasta berattelsen med fakta
om vaderstrecken och barnen far mojlighet att rora sig intertextuellt.
Dérigenom finns mojligheten att den kunskapen kan vara referens-
punkt for larande i andra situationer.

Samtal om handlingen med koppling till en liknande beréttelse

Vid lararens hoglasning samtalar lararen och barnen dven bortom den
direkta handlingen genom att tala om det som hander i en berattelse
och koppla det till liknande beréattelser de last i skolan eller som barnen
har erfarenhet av hemifran. Sadana samtal samt samtal dar lararen och
barnen talar om beréttelsen gentemot ett skolamne forekommer dock i
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mindre utstrdckning, jamfort med samtal de for om beréttelsen med
koppling till barnens erfarenheter.

| nedanstdende sekvens har Evelina precis last klart En ettas
dagbok?. Lovisa racker upp handen och Evelina nickar at henne.

Exempel 6:12 Jag har last en annan ettabok

Lovisa: Jag har l&st en annan ettabok. Dunne
Lé&raren: Den kanner jag inte till. Har mamma och pappa last da?
Lovisa: Ja

Sedan undrar Evelina vad Dunne &r och Lovisa berattar
att det &r en tjej som borjar ettan. Evelina svarar ’som
Mimmi da”. Sedan berattar Lovisa att Dunne far en béstis
som sedan maste flytta. Evelina sager att det inte later sa
roligt, men att sadant hander.

Lé&raren: Var den bra?
Lovisa: Ja

Evelina nickar.
(Observation, 2013-09-26)

| det har exemplet anvénder Lovisa sina tidigare laserfarenheter som
ett satt att skapa mening med hoglasningen av En ettas dagbok. Har
kan barnen, som sjalva gar i arskurs 1, identifiera sig med det som
utspelar sig i beréttelsen. Efter hdglasningen beréttar Lovisa att hon
last en annan bok som handlar om att ga i arskurs 1. Lovisa uttrycker
att hon pa egen hand last boken och forefaller identifiera sig som
lasare. Eftersom lararen fragar om det ar foraldrarna som last boken
forefaller inte hon se Lovisa som lasare. Lararen foljer upp svaret pa
om boken var bra med att nicka och ett samtal om varfor Lovisa
upplevde boken som bra uteblir. Att exempelvis samtala om det var
innehallet i boken som avgjorde upplevelsen eller om det var hur den
var skriven, hade i hogre grad kunnat stodja Lovisas Kkritiska
forhallningssatt.

27 Fgrfattare: Viveca Larn.
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Lovisa berdttar att flickan heter Dunne och gar i ettan och med
”som Mimmi d&” visar lararen att det finns innehéllsliga likheter
mellan bockerna. Lovisa kopplar den hoglasta berattelsen till en
berattelse med liknande innehall och struktur och visar att hon lamnat
den direkta handlingen och rort sig ut fran texten, det vill séga
intertextuellt. Den hoglasta berattelsen verkar ha blivit ’levande” for
henne. Hon kan ha skapat sig en forestallning av texten och dérigenom
kan hon knyta det innehdllet till ett innehall i en annan beréttelse.
Lovisa kopplar samman innehallet i de tva bockerna och darigenom
har hon ocksa kopplat samman tva for henne levande varldar”.

Som tidigare beskrivits samtalar l&raren och barnen inte om
varfor de talar om handlingen pa det sétt de gor. Inte heller fors samtal
om varfor de gar bortom handlingen och exempelvis kopplar innehallet
i en berattelse till egna erfarenheter.

Parvis hoglasning och samtal om berattelsen

En aterkommande aktivitet ar att barnen parvis hoglaser en beréattelse
och i samband med lasningen samtalar om handlingen och om sadant
som gar bortom handlingen, pa liknande satt som vid lararens hog-
lasning. Den parvisa hdglasningsaktiviteten forekommer i halvklass, en
gang i veckan och pa en bestamd dag och tid. Den &r planerad och
specificeras pa schemat som “Lasa i par”. Under aktiviteten sitter
barnen antingen vid bankarna eller borden i klassrummet eller vid
borden i nagot av de grupprum som tillhor klassen.

Léararen véljer vilka ”parkompisar” som ska bilda par. Barnen é&r
ett par i nagra veckor och sedan kan de delas in i nya par. Valet av bok
gor lararen och vanligtvis ar det kortare berattelser med manga bilder
och handlingen é&r fristdende fran det som barnen for Gvrigt arbetar
med i klassen. Under aktiviteten laser samtliga par bdcker ur samma
serie. Varje boktitel finns i tva exemplar och parkompisarna har
darmed tillgang till var sin bok. De laser och samtalar alltid om en bok
vid ett lektionstillfalle och om det blir en stund 6ver innan ett lektions-
pass slutar gor de klart uppgifter i andra &mnen.
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Lararen modellerar arbetsgangen innan parkompisarna laser

Innan parkompisarna satter i gang med att lasa modellerar lararen
arbetsgangen for anvandning av forstaelsestrategier framme vid
whiteboardtavlan. Forst visar hon en bok och séger att barnen fore
hoglasningen ska svara pa vad de tror boken handlar om. Darefter
beréttar l&raren vad hon tror boken handlar om samtidigt som hon
pekar pa titeln och omslaget. Sedan hogléaser lararen beréttelsen och
efter lasningen sdger hon att barnen ska valja ord som ar svara att
forsta och darfor behdver forklaras. Lararen visar genom att vélja ord
ur den hoglasta berattelsen vilka hon sjalv eller nagot barn forklarar.
Ldraren sager dven att barnen efter lasningen ska svara pa vad boken
handlade om och att de da ska “ta ut det allra viktigaste ur boken”.
Déarpa sammanfattar lararen berattelsen. Dessutom visar lararen en
fraga som gar bortom handlingen. Hon séger att barnen ska svara pa
om de sjalva varit med om nagot liknande av det som héander i boken
och darefter berattar lararen en egen erfarenhet av det hon just l1&st om.
Lararen uppmanar slutligen barnen att I4sa en sida var ur boken och att
de ska turas om att skriva svaren pa fragorna.

Lararen modellerar pa ett liknande satt hur barnen ska samtala
om handlingen och om sadant som gar bortom handlingen. Jag har
darfor valt att visa en modellering och i nedanstdende sekvens far vi
mota Marianne ndr hon beréttar vad hon tror boken Noa och grodan®
handlar om.

Exempel 6:13 Jag tror att Noa ska aka till stranden med sin groda

Léararen: Fore lasningen ska ni prata om vad ni tror att boken
handlar om

Marianne visar framsidan av boken. Hon pekar pa titeln
och laser Noa och grodan. Sedan pekar hon pa bilden.
Den forestaller en pojke som ligger i vattnet pa en
badleksak formad som en groda.

Lararen: Ar det en levande groda? Jag tror att det ar en uppblasbar
groda. Man far tro vad man vill. Jag tror att Noa ska aka

28 Forfattare: Kirsten Ahlburg.
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till stranden med sin groda. Det jag tror hander &r att han
somnar och grodan aker ut fran havet. Noa maste ropa pa
hjalp

(Observation, 2018-01-19)

Som framgar av exemplet ovan modellerar lararen ett satt att forutsaga
handlingen. Lararen hanvisar till titeln, bilden och staller en fraga till
sig sjadlv om vad hon ser pa bilden och visar hur hon forutsager
handlingen. | tillvagagangssattet synliggor lararen kognitiva processer
om hur en god lasare samspelar med texten for att forsta den. Det ger
mojlighet for barnen att imitera tillvagagangssattet, vilket kan Oka
forstaelsen for berattelsen. Lararen menar att barnen far tro vad de vill
och visar att det inte finns ett forutbestamt svar pa vad berattelsen
handlar om.

Vid exempel 6:9 beskrevs konsekvenser av vad alltfor mycket
fokus pa figurerna/kroppsrorelserna kan leda till. Liknande kan ske om
lararen standigt fokuserar pa att visa hogt hur hon tanker. Sattet att
handla kan da bli for automatiskt och rutinméssigt och barnen kan bli
passiva lasare i stallet for aktiva.

Samtal i par om handlingen genom att férutsaga, klargdra ord och
sammanfatta
Nar parkompisarna samtalar om handlingen har de i uppgift att utga
fran de fragor som lararen tidigare modellerat (se exempel 6:13). Fore
hoglasningen ska saledes parkompisarna samtala om vad de tror att
boken handlar om. Efter hoglasningen ska parkompisarna vélja ord
som &r svara att forsta och de pratar med varandra, andra kamrater eller
lararen for att klargora vad ord betyder. Dessutom ska de samtala om
vad boken handlade om.

I nedanstdende sekvens sitter Dante och Alvin vid ett bord i
klassrummet. Framfor sig har de var sitt exemplar av boken Noa far en
glass® och ett arbetsblad med fragor.

2 Forfattare: Kirsten Ahlburg.
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Exempel 6:14 Parkompisarna forutséger, klargor ord och

Dante:

Léararen:
Dante:

Alvin:

sammanfattar
Det star att vi ska sdga vad den kan handla om

Dante och Alvin haller upp sina respektive bocker och
tittar pa framsidan. Den visar en bild pa en pojke vars
mungipor pekar nerat. Pojken springer och glassen faller
ur hans hand. Ovanfor bilden star Noa far en glass. Dante
sager att de ska borja lasa och han slar upp forsta sidan i
boken. Marianne ser att Dante slagit upp forsta sidan i
boken och smaspringer fram mot pojkarna.

Stopp! Forst ska ni forutspa
Vada? Jag vet inte

Marianne tar boken fran Dante och haller upp framsidan
mot pojkarna. Hon pekar pa bilden och beréttar att hon
tror att boken handlar om en pojke som far en glass.
Pojken tappar glassen och blir ledsen. Dante och Alvin
sager att de ocksa tror boken handlar det. Marianne gar
darifran. Pa fragan om vad de tror boken handlar om
skriver Dante ”Noa far en glass”. Sedan sager Dante att
Alvin far skriva och han tar en penna och skriver Vi tror
att han tappar glassen och han blir ledsen”. Dante tittar pa
medan Alvin skriver. Nar Alvin slédpper pennan séger
Dante att de ska borja lasa. Dante slar upp forsta sidan
och borjar att l1&sa. Alvin lutar sig mot Dante och bdorjar
lasa hogt han ocksd. Dante sager att Alvin har en egen
bok och Alvin slar upp forsta sidan i sin bok. Gemensamt
bestdammer de ocksa att de ska lasa en sida var och att
Dante ska borja lasa. Dante laser mening efter mening i
en strid strom. Nar alla meningar pa den forsta sidan &r
lasta stannar han upp och vander blicken mot Alvin.

Ar vi har eller? [pekar pa nésta sida i boken]
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Alvin;
Dante:

Lararen:

Alvin:
Dante:

Léararen:

Alvin:
Dante:
Alvin:
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Dante nickar och Alvin borja att lasa. Han laser ocksa
meningarna i en strid strom. Darefter laser de var sin sida
tills boken tar slut. [...] Dante drar at sig arbetsbladet.

Vi ska ta ut svara ord. Affaren &r svart eller?

Alvin svarar inte och en liten stund sitter de tysta. Sedan
skriver Dante ”Affaren” pa raden for svara ord.

Kop tycker jag
Och tjugo

Alvin tar arbetsbladet och skriver ”Kop” och tjugo”.
Marianne kommer fram till pojkarna. Hon ber att fa titta
pa vad de skrivit.

Okej, ni tycker affaren, kop och tjugo ar svara ord. Men
finns det nagot ord som ni tyckte var svart att forsta?

Naa

Naa, men de ar svara att stava

Det har ni ju ratt i [skrattar och gar darifran]

Kanske damen

En kvinna vet du

Jag vet, men andra kan tycka det ar svart

Sedan sager Alvin att de ska prata om vad boken
handlade om. Han berattar att Noa blir av med sin glass
eftersom en hund at upp den. Dante sager att hundagaren
gav Noa tjugo kronor sa att han kunde kopa en ny glass.
Dante konstaterar att det var ett bra slut och Alvin haller
med.

(Observation, 2018-01-19)

I exemplet ovan samtalar Dante och Alvin om handlingen genom att de
forutsager, véljer svara ord att forsta och stava, samt sammanfattar
texten. Lararen har tidigare modellerat arbetsgangen for hur par-
kompisarna ska samtala om beréttelsen for att ge Dante och Alvin stéd
i hur de kan samtala om handlingen, men pojkarna valjer bara att folja
arbetsgangen till viss del. Efter att Dante beréttat att de ska prata om
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vad de tror hander i boken tittar bada pa framsidan och handlar sa som
lararen modellerat for att forutsdga handlingen. Nar lararen ser att
pojkarna borjar lasa utan att forutsaga handlingen gar hon snabbt fram
till dem och modellerar det hon férvéntar sig att pojkarna ska gora.
Lararen berattar sin forutsdgelse och méjligheten for Dante och Alvin
att forst sjalva uttrycka vad de tror boken handlar om forsvinner. Nér
sedan pojkarna vid nasta forstaelsestrategi valjer ord som ar svara att
stava i stéllet for ord som ar svara att forsta, gor de pa eget initiativ om
fragan till en skriftbaserad strategi till skillnad fran Ovriga strategier
som anvands for att forsta det lasta. Nar lararen senare undrar om det
finns ord som pojkarna anser ar svara att forsta visar hon vilket svar
hon forvantar sig pa fragan. Alvin véljer ut ordet damen som han vet
betydelsen av men sdger att andra kan behdva ordet forklarat, och tar
darmed andras perspektiv. Alvin gor pa eget initiativ om fragan sa att
svaret stammer 6verens med den skriftliga frdgan och ocksa det som
lararen efterfragar. Slutligen beskriver Dante och Alvin kéarnan i
bokens handling och visar att de kan sammanfatta texten och har
darigenom ocksa identifierat textstrukturen i beréattelsen. I likhet med
de gemensamma textsamtalen mellan lararen och barnen far par-
kompisarna mojlighet att tillampa forstaelsestrategierna forutsaga,
klargora ord och sammanfatta. Fragorna ar utformade pa ett satt som
gor att pojkarna ror sig intratextuellt. Genom att valja svara ord ror de
sig horisontellt pa textens yta och genom att binda samman
information och sammanfatta handlingen ror de sig vertikalt. De har
darmed mojlighet att skapa bade en ytlig och fordjupad forstaelse for
texten.

Till skillnad fran nar lararen hoglaser en berattelse ger parvis
hoglasning mojligheter for barnen att trana pa att avkoda ord. Bade
Dante och Alvin laser orden flytande och forefaller befinna sig i
utvecklat effektivt lasande. De kan darfor rikta uppmérksamheten mot
att forstd innehallet i stéllet for att fokusera pa att avkoda orden. Vid
hoglasningen anvéander bada rosten for att lasa ut orden for sig sjalv
och for den andre vilket ocksa kan gora det lattare att minnas textens
innehall.

Dante och Alvin sager att de forstod samtliga ord i beréattelsen
och mojligheten att lara nya ord och bredda ordforradet uteblir. Texten
forefaller vara enkel att lasa och forstd och darmed verkar inte texten
vara tillrackligt utmanande for dem. Mojligen ser pojkarna darfor inte
behovet av att anvanda de forstaelsestrategier som lararen modellerat,

- 149 -



6. Skriftspraket i arskurs 1

och foljden blir att de hoppar dver strategin forutsdga och modifierar
klargora. Majligen ar det ocksa darfor som pojkarna inte reflekterar
over resultatet av forutsagelsen genom att ga tillbaka till vad de trodde
att boken handlade om och samtala om att de hade rétt.

Samtal i par om handlingen med koppling till barnens erfarenheter
Parkompisarna samtalar ocksa bortom handlingen och aven i det har
exemplet ska barnen utga fran den fraga som lararen tidigare
modellerat (se exempel 6:13). Parkompisarna ska saledes koppla
innehallet i beréattelsen till egna erfarenheter och upplevelser och det
forekommer att bada, ingen eller enbart en av dem varit med om nagot
liknande av det som hénder i boken.

Vi aterupptar motet med Dante och Alvin fran exempel 6:14.
Dante har precis last fragan Har du varit med om nagot liknande?”.

Exempel 6:15 Alvin har varit med om néstan exakt samma sak

Alvin véander sig mot Dante och sé&ger att han varit med
om nastan exakt samma sak som Noa. Han berdttar att
familjens hund at upp hans glass och att han fick en ny av
sin mamma. Alvin undrar om Dante varit med om nagot
liknande och han svarar ”Naa”.

(Observation, 2018-01-19)

Som framgar av exemplet ovan kopplar Alvin innehallet i berattelsen
till en liknande h&ndelse som han varit med om medan Dante inte har
nagon erfarenhet av det som hander. Alvin kopplar innehallet till en
liknande personlig erfarenhet och visar att han ldmnat den direkta
handlingen och rort sig intertextuellt. Dante svarar nekande pa fragan
om han varit med om nagot liknande, men genom att koppla till sina
om &n uteblivna erfarenheter rér sig &ven han intertextuellt.
Ovanstaende visar att fragorna kopplade till forstaelsestrategierna &r
utformade pa ett satt som gor att Dante och Alvin ror sig saval
intratextuellt som intertextuellt. Om pojkarna inte sjalva gor dessa
textrorelser far de saledes mojlighet att gora textrorelserna med hjélp
av de skriftliga fragorna.

Infor aktiviteten uppmanar lararen paren att l&sa en sida var ur
boken och att de ska turas om att skriva svaren pa fragorna. Darigenom
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skapas en turordning som pa ett rattvist satt kan fordela lasandet och
skrivandet mellan barnen och som pojkarna i exemplet foljer. Dante
och Alvin har i uppgift att vid parsamtalet svara pa ett antal givna
fragor och vad de ska prata om bestdams, precis som vid det
gemensamma textsamtalet, av lararen. Samtalet i sekvenserna 6:14 och
6:15 fors mellan lararen och pojkarna samt pojkarna sinsemellan.
Antalet personer som samtalar om handlingen och bortom handlingen
ar saledes fa och det skapas utrymme for pojkarna att uttrycka sina
tankar i langre talturer, men den mojligheten utnyttjas i begransad
omfattning. Under aktiviteten riktar bade Dante och Alvin sin
uppmarksamhet mot texten och de fragor som ska besvaras. De turas
om att inta rollerna som talare och lyssnare. De végleder varandra
genom att fraga, svara och forklara, och bada tar ansvar for att samtalet
om amnet leds framat. Bada ar darmed aktiva deltagare i samtalet och
medskapare av att forstd berattelsen, vilket dock sker utifran det
innehall som ldraren forutbestamt. Samtalet tycks bygga pa en
omsesidighet och darigenom skapas ett jambordigt samspel mellan
pojkarna.

Skrivning

| foljande avsnitt &r skrivande i fokus. | analysen av det empiriska
materialet har tre underteman identifierats som vart och ett innehaller
ett antal literacyhandelser: (a) gemensam genomgang av en skriv-
uppgift (b) individuellt skrivande och (c) parvis digitalt skrivande.

Gemensam genomgang av en skrivuppgift

En aterkommande aktivitet i de studerade klassrummen &r lararens
genomgang av olika skrivuppgifter. Lararen presenterar skrivuppgiften
och visar sedan hur barnen ska arbeta med den. Skrivuppgiften finns
formulerad i barnens larobocker eller pa arbetshlad, men ibland far
barnen den dven muntligt av lararen. Genomgangarna sker vanligtvis i
helklass och som en del av det arbete som pa schemat specificeras som
”veckans bokstav” och “stationsarbete”. Det uppstar aven spontana
tillfallen nar lararen och barnen gar igenom en skrivuppgift,
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exempelvis ndr lararen uppmarksammar att nagot barn inte forstatt en
laroboksinstruktion till en uppgift. Under aktiviteten star lararen vid
whiteboardtavlan medan barnen sitter vid béankarna eller borden i
klassrummet.

Lararen modellerar arbetsgangen av en skrivuppgift
Ett aterkommande monster i arskurs 1 &r att lararen berattar hur barnen
ska strukturera olika skrivuppgifter. Exempelvis berattar lararen att
barnen ska skriva sin text pa hoger sida i skrivhaftet och rita en bild till
texten pa vanster sida. Samtidigt som lararen berattar kan hon visuellt
visa en mall pa whiteboardtavlan eller visa en mall fran ett skrivhifte.
Ofta uppmanar lararen barnen att skriva och rita sa fint de kan.
Aterkommande &r att lararen dven visar vad som grammatiskt utmarker
en mening genom att exempelvis uppmarksamma barnen pa skilje-
tecken. Lararen ger ocksa forslag pa vad texten kan handla om. Ibland
involverar lararen barnen genom att stalla fragor sasom “Pa vilken sida
I héftet skriver vi?”, ”Vad gor man efter en mening?” och ”Vilket &r ert
favoritdjur?”. Lararen modellerar vanligtvis arbetsgangen vid intro-
duktionen av en skrivuppgift, men modellering forekommer &ven
under barnens arbete med uppgiften.

| foljande sekvens har Evelina precis bett barnen sla upp sidorna
atta och nio i laroboken.

Exempel 6:16 Tage kan till exempel hoppa

Lararen: Dar ska ni fa gora tankekartor [haller upp uppslaget och
pekar pa sidan atta och nio]

[...] Evelina beréttar att barnen ska skriva av de tre
meningarna som star i boken och att de ska skriva
meningarna pa de linjerade rader som finns runt bilden pa
Klara.

Lararen: Det ni vet &r att Klara kan lasa, Klara kan simma och
Klara kan baka [pekar pa de fortryckta meningarna].
Langst ner har [pekar pa en linjerad rad] skriver du en
mening om Klara
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Hon berdttar att om meningen borjar med stor bokstav
ska barnen ocksa skriva meningen med stor bokstav. Om
det star med sma bokstaver ska barnen ocksa skriva med
sma bokstaver och om det finns en punkt ska barnen
ocksa sitta ut en sadan. Under tiden som hon beréttar
pekar hon pa en stor bokstav, en liten bokstav, samt pa en
punkt.

Lé&raren: Mycket &r att skriva likadant
[...] Evelina ber barnen titta pa nasta sida.

Léraren: Dar handlar det om Tage. Har far du sjalv hitta pa
meningar om vad Tage kan. Runt Tage skriver ni saker
som han kan tédnkas kunna. Tage kan till exempel hoppa
eller sa kan han dansa som ni vet att jag gillar
(Observation, 2014-02-27)

Som framgar av exemplet ovan modellerar lararen skrivuppgiftens
arbetsgang bade verbalt och visuellt, vilket mojliggor for barnen att
imitera arbetsgangen. Lararen visar hur barnen steg for steg ska
genomfora skrivuppgiften och stodjer deras skrivande bade vad galler
form och innehall, exempelvis genom att uppmana dem att sétta ut
skiljetecken eller ge idéer till handlingen. Lararen uttrycker exempelvis
att Tage kan dansa som ni vet att jag gillar” och visar darigenom en
koppling till nagot som hon sjélv har erfarenhet av. Genom att koppla
till egna erfarenheter visar lararen hur hon nyttjar sina erfarenheter for
att utveckla ett textinnehall, men hon uppméarksammar inte barnen pa
att hon gor sa och hur de i sin tur kan nyttja sina erfarenheter. Lararen
modellerar arbetsgangen av skrivuppgiften och stodjer saledes barnen
sa att de har mojlighet att fullfolja uppgiften. Barnen ges mojlighet att
trana pa att skriva tankekartor och far exempel pa hur de kan planera
sitt skrivande, vilket senare kan underlatta ndr de ska skriva en
sammanhangande text. Lararen uppmarksammar inte barnen pa detta
och varfor de tranar pa att skriva tankekartor lamnas at barnen att
upptacka. Skrivuppgiften &r lika for alla barnen i klassen, vilket
sannolikt innebar att den inte ar utformad pa ett satt som majliggor for
barnen att skriva utifran var och ens narmaste utvecklingszon.
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Individuellt skrivande

Individuellt skrivande innebar att barnen arbetar pa egen hand med en
skrivuppgift. Som n&mnts ovan finns skrivuppgiften bland annat
formulerad i larobocker eller pad arbetsblad. Skrivuppgiften ges av
lararen som ramar in uppgiften i olika hog grad. Detta innebér att
skrivande i de studerade klassrummen innefattar olika grader av
mojligheter att formulera ett eget innehall. Infér och under skrivandet
uppmanar lararen ofta barnen att frdga och hjalpa varandra. Det
individuella skrivandet forekommer pa bestamda dagar och tider under
veckan i saval helklass som halvklass. Det sker regelbundet under
dagen och ingar ofta som en del av ett lektionspass, exempelvis i
stationsarbete” och “svenska”. Det uppkommer ocksa spontana
tillfallen da barnen skriver individuellt. Exempelvis kan ett barn
uppmanas att fortsatta skriva pa en beréattelse om det finns en stund
over innan ett lektionspass slutar. Arbetet med en skrivuppgift kan
darmed paga under flera lektioner, men det kan aven introduceras och
slutforas under ett lektionspass. Under tiden som arbetet pagar sitter
barnen vid bankarna eller borden i klassrummet eller i nagot av de
grupprum som hor till klassen.

Skriva av meningar

Ett aterkommande inslag ar att barnet arbetar sjalvstandigt och i sin
egen takt med en skrivuppgift dar ramen for uppgiften ar angiven av
lararen. Ofta handlar det om att lararen valt en skrivuppgift dér barnet
ska svara pa fragor i till exempel en larobok. Fragorna kraver vanligen
ett kort och forutbestamt svar. Det handlar ocksa om att barnet ska
skriva av text, exempelvis att skriva av en mening. Det barnet ska
skriva av star pa whiteboardtavlan eller i laroboken.

Vi aterupptar métet med Evelina och barnen fran exempel 6:16.
Barnen arbetar med den individuella skrivuppgiften som lararen
modellerat. Vid en bénkrad sitter Kevin och Cesar. Efter att ha arbetat
med skrivuppgiften en stund fragar Kevin:

Exempel 6:17 Var ska jag skriva meningen?

Kevin: Ska jag skriva den andra meningen har eller har? [pekar
med pennan pa tva linjerade rader]
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Cesar: Du far bestamma. Dér eller dar [pekar med pennan pa
raderna i Kevins bok]

Kevin: Vad bestamde du?

Cesar: “Klara kan lasa” [ljudar och pekar med pennan pa
meningen i sin bok]

Kevin: Ah! Den meningen gjorde jag har [pekar med pennan pa

en annan rad i sin bok]. D& maste jag sudda, typiskt!
Cesar: Naa
Kevin: Men, gor du rétt eller fel?
Cesar: Du gor som du vill

Cesar gar over till sidan nio och skriver ”Tage” pa en av
raderna. Kevin tittar pa och fragar sedan:

Kevin: Ska jag skriva den har hér eller den har har? [pekar med
pennan pa de tva aterstaende fortryckta meningarna och
sedan pa de tva tomma raderna]

Cesar: Skriv dom var som, men det hér ska du inte skriva [pekar
med pennan pa ordet ”Las” i Kevins bok]

Kevin: Okej, da skriver jag den andra har da [pekar med pennan
pa en rad]

(Observation, 2014-02-27)

Exemplet ovan visar att Kevin stravar efter att folja den arbetsgang
som lararen tidigare modellerat. 1 exempel 6:16 framkom att det
overgripande syftet med uppgiften var att trana pa att skriva tanke-
kartor. Ldraren berattade att barnen skulle skriva meningarna pa de
rader som fanns runt bilden pa Klara och ger implicit uttryck for att
barnen sjalva far vélja var de ska skriva respektive mening. Detta
underliggande budskap uppfattar Cesar, men inte Kevin. Kevin vénder
sig darfor till Cesar for att fa hjalp med var meningarna ska skrivas i
laroboken. Med uttryck som Da maste jag sudda, typiskt!” och “Men,
gor du réatt eller fel?” visar Kevin att han &r angeldgen om att
respektive mening hamnar pa ratt rad. Han verkar darmed vilja gora pa
ett satt som han uppfattar &r det rétta. Det centrala for Kevin blir har att
skriva formmassigt rétt snarare an att uppmarksamma hur tankekartor
kan skrivas. Kevin forefaller inte forsta syftet med uppgiften, vilket
leder till att imitationen inte far nagon funktion i larandet av att
uppmarksamma hur tankekartor kan skrivas. Cesar ljudar ndr han laser
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”Klara kan l&sa” och visar att han kan avkoda ord, vilket sannolikt
aven innebdr att han kan skriva ord ljudenligt. Det forefaller darfor
som att skriva av meningar inte ar pa en niva som utmanar Cesar i sitt
skrivande. For somliga barn i klassen kan dock imitationen vara ett satt
att lara om det innebér att barnet har forstaelse for det den gor och att
imitationen sker inom ramen for den narmaste utvecklingszonen.

De meningar som lyfts fram i exemplet ovan som Kevin och de
andra barnen i klassen ska skriva av gor det mojligt att till exempel
skapa forstaelse for sambandet mellan tal och skrift och att upp-
marksamma hur ord stavas, men det lamnar inte nagot utrymme for
barnen att uttrycka ett eget innehall eller till att pa egen hand utforska
skriftsprakets regler. Ramarna for skrivandet ar pa sa satt tydligt
angivna nar det géller bade uppgiftens innehall och form. Ut-
formningen skapar ett begransat utrymme for barnen att ta kontrollen
oOver sitt eget skrivande och vara kreativa.

Ett friare skrivande

Ett annat aterkommande inslag ar att barnet sjalvstandigt och i egen
takt formulerar egna meningar utifran ramar som lararen angivit,
exempelvis utifran ett av ldararen forutbestamt dmne. Vanligen utgar
det forutbestamda amnet fran nagot som ligger nara barnets egen
erfarenhet eller intresse sasom att beskriva "Min leksak™ eller "Mitt
favoritdjur”. Ett annat exempel &r att barnet formulerar egna meningar
utifran givna bilder. Oftast finns bilderna i kronologisk ordning pa
arbetsbladet, men det hander att barnet sjalv far lagga bilderna i ratt
héndelseordning.

Ndagon gang forekommer det ocksa att barnet formulerar egna
meningar utifran en given texttyp. Den texttyp som dominerar ar att
skriva beréttelser. Det hadr skrivandet ger utrymme for ett friare
skrivande genom att barnet sjalv valjer &mnet. Under ett lektionspass
kan vissa barn skriva en egen pahittad berattelse medan andra har
bilder som stod vid skrivandet. Vissa barn kan ocksa arbeta med
nagonting helt annat &n att skriva en berattelse. I ett informellt samtal
med tva flickor om vad de tycker om att skriva egna berattelser
uttrycker Isabella "Hon (pekar pa Tilda) tycker inte det &r jobbigt att
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komma pa vad hon ska skriva, men det tycker jag”®. Det finns saledes
olika asikter om hur latt eller svart det &r att sjalv hitta pa en berattelse.
Beréttelsens fasta struktur det vill sdga inledning, komplikation och
upplésning, kan dock utgora ett stod for barnet i skrivandet.

Till ett friare skrivande hor ofta att rita en bild till texten. Ibland
ingar aven att farglagga bilden. Oftast ritar barnet bilden efter att
texten skrivits, men det hander ocksa att barnet ritar bilden forst.

Foljande sekvens ar ett exempel pa skrivande som delvis &r
angivet av lararen genom att barnet ska utga fran veckans bokstav och
skriva en egen pahittad gata dar svaret just ska borja pa veckans
bokstav. | sekvensen moter vi Albert som varit och hdmtat sin
gatarbetsbok” ur ladan. Han letar upp sidan dar det hogst upp till
vénster star ett A, som ar veckans bokstav.

Exempel 6:18 Skriva en gata pa veckans bokstav

Pa den forsta raden skriver han: “Det &r vit.” Pa den
andra raden skriver han: ”Det &r”. Sedan vander han sig

mot Isa.
Albert: Stavas snall med tva ”I”?
Isa: Jag vet inte [rycker pa axlarna]

Isa tittar ner i sin bok. Albert knyter en hand och sétter
den under hakan. Han tittar upp mot taket. Sedan tittar
han ner i arbetsboken igen och skriver “snell.” P& den
tredje raden skriver han: ”Det lyser.” Langst ner pa sidan
skriver han ”SVAR engel”. Dérefter ritar han en angel.
(Observation, 2017-12-01)

Albert skriver en gata dar ramen ar att svaret pa gatan ska borja pa
veckans bokstav. Skrivuppgiften dppnar upp for en viss innehallslig
frinet. Albert far exempelvis prova att formulera egna meningar och
darigenom utforska sambandet mellan sprakljud och bokstaver. Albert
undrar 6ver hur ordet snéll stavas och visar att han vet att det finns ett
ratt satt att stava ordet pd. Han skriver orden “snall” och “angel”

%0 Faltanteckning, informellt samtal 2017-12-01.
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ljudenligt och forefaller befinna sig i ett grammatiskt skrivande. |
samband med att Albert formulerar gatans innehall utforskar han alltsa
skriftspraket efter sin egen formaga, och darigenom uppticka sam-
bandet mellan tal och skrift. Utifran lararens angivna ramar om att
barnen ska skriva en gata dar svaret ska borja med veckans bokstav,
bestammer Albert sjalv vad gatan ska handla om, vilket ger honom en
viss kontroll dver sitt eget skrivande och ett visst utrymme for att vara
kreativ. Det forefaller som att utformningen av skrivuppgiften ar pa en
niva som utmanar Albert i sitt skrivande.

Exemplet ovan visar att barnen far bekanta sig med gatan som
texttyp. Andra vanliga texttyper i klassrummet &r beskrivande och
berattande texter. Barnen moter saledes nagra olika typer av texter och
far darigenom mojlighet att utforma texter for olika syften. Detta kan
skapa en textmedvetenhet hos barnen. Nar barnen skriver beskrivande
texter utgar de fran sina egna erfarenheter och intressen, vilket de dven
gor nér de skriver berattande texter. Dessutom anvénder barnen andras
erfarenheter i skrivandet. Genom att ha majlighet att skriva utifran
personliga preferenser kan barnen bli engagerade och darigenom bli
motiverade att skriva och uppleva att skrivandet far relevans.
Mojligheten att skriva utifran personliga preferenser kan, genom att
barnen val kanner till innehallet, utgora ett stod for de texter barnen
ska skapa.

Individuell feedback pa skrivuppgifter
Barnet kan fa individuell feedback pad en skrivuppgift och det ar
framfor allt lararen som ger aterkopplingen. Nar ett barn &r fardig med
en skrivuppgift i exempelvis en larobok lamnar barnet in den till
lararen som ger skriftlig feedback pa bade textens innehall och form.
Under tiden som barnet arbetar med en skrivuppgift kan barnet aven fa
muntlig feedback. Precis som vid den skriftliga feedbacken ger lararen
muntlig feedback pa bade textens innehall och form. Oftast reviderar
barnet texten utifran feedbacken fran lararen. Ibland ger lararen barnet
feedback dven pa den reviderade texten. Nar lararen ger feedback
svarar barnet ofta kortfattat genom att halla med lararen eller sa svarar
barnet inte alls, men hérsammar genom att revidera texten.

Det &r stationsarbete hos Marianne och barnen. Vid en av
stationerna sitter nagra barn och skriver berattelser. En pojke racker
fram sin berattelse till Marianne. Hon laser och séger sedan:
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Exempel 6:19 Han far ma illa och krakas upp honom

Lararen: Men, hur kan de bli vanner i slutet om han étit upp
honom?

Robin: Nej, det har jag inte skrivit

Léararen: Jo, det stdr har [pekar pa texten]. Han far ma illa och

krékas upp honom. Skriv det innan

Marianne lamnar tillbaka beréattelsen till pojken som
nickar och borjar att skriva. En flicka stracker fram sin
berattelse till Marianne. Hon l&ser och séger sedan:

Lararen: Treden, svart for mig att lasa. Du behover ha ett & dar
[pekar pa ordet]

Marianne lamnar tillbaka berattelsen till flickan som tar
suddet och suddar ut det forsta e:et i ordet och skriver ett
a i stallet.

(Observation, 2017-12-01)

Som framgar av exemplet ovan ger lararen individuell feedback pa
antingen textens innehall eller form och hjélper barnen att utveckla
texterna. Lararen beréttar vad barnen kan och vad de behtver utveckla
och gor det som ska korrigeras synligt foér dem. Léraren talar om vad
barnen ska skriva, vilket inte ger nagot utrymme for barnet att med
stod av lararen reflektera 6ver den réda traden i berattelsen eller hur
ord stavas. Genom lararens handlingar uteblir ett samtal mellan l&raren
och barnet om hur texten kan forbéattras. Lararen beréattar saledes hur
barnen ska korrigera sina texter, men ger ingen forklaring till varfor de
ska skriva sa. Nar lararen ger de tva barnen muntlig feedback far de
andra barnen vid stationen ocksa hora den, vilket ger dessa barn
mojlighet att nyttja feedbacken pa sina egna texter. Det ger dven
samtliga mojlighet att sjalva senare ge sadan feedback till kamrater och
deras texter.
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Till vem skriver barnet?

Mottagare av barnets individuella texter ar framfor allt lararen, men det
hander att barnen i klassen &r mottagare genom att barnet laser sin text
hogt. Upplésning av barnets individuellt skrivna text forekommer inte
sarskilt ofta, men ndgon gang da och da. Léraren kan frdga om nagon
vill lasa upp sin text eller sa fragar ett barn lararen om att fa lasa texten
hogt infor klassen. Upplasning av text sker spontant och om det finns
en stund dver innan ett lektionspass slutar. Vid ett informellt samtal
med ett par av barnen som ingar i studien beréattar de att barnen kan fa
lasa sin skrivna text “kanske nagon gang eller sa”. Detta bekraftas
ocksa av lararen som menar att det inte finns tid till att lasa upp det
barnen skrivits:.

Vi tar pa nytt upp métet med Albert fran exempel 6:18. Albert
har tidigare fragat Marianne om han far ldasa upp sin gata infor klassen
och hon har svarat att det gar bra. Det ar nastintill tyst i klassen nar
Albert borjar att lasa.

Exempel 6:20 Ar det ndgon som vet svaret pa géatan?

Han l&ser de tre meningarna snabbt och undrar sedan om
nagon vet svaret. Nagra av barnen racker upp sin hand
och i rummet hors “en angel”. Albert pekar pa en pojke
som sitter framfor honom och han svarar ’en &ngel”.
Albert nickar och ler.

(Observation, 2017-12-01)

| exemplet ovan hoglaser Albert sin egen pahittade gata. Albert tar pa
eget initiativ upp fragan om han far lasa gatan hogt for klassen och ger
uttryck for en dnskan om en mottagare. Med klassen som mottagare
och mojligheten att roa dem med sin gata har Albert skapat ett syfte
med uppgiften, vilket kan 6ka motivationen for att skriva. Eftersom
Albert ber om att fa Iasa gatan hogt for klassen forefaller han medveten
om att texten han skrivit har ett budskap.

31 Faltanteckning, informellt samtal 2018-01-22.
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Parvis digitalt skrivande

Parvis digitalt skrivande innebar att barnen tvd och tva tillsammans
arbetar med en skrivuppgift och skriver den pa en dator eller surfplatta
med hjalp av ett tangentbord. | vissa av undersokningens klasser ar det
en vanligt forekommande aktivitet medan det i andra klasser inte
férekommer alls. Skrivuppgiften ges, precis som vid det individuella
skrivandet, av lararen som ramar in uppgiften i olika hog grad. Aven
har innefattar saledes skrivande olika grader av moéjligheter for barnen
att formulera ett eget innehall. Det parvisa digitala skrivandet
forekommer pa bestamda dagar och tider under veckan i saval helklass
som halvklass. Det ar en planerad aktivitet som ingar som en del av ett
lektionspass, exempelvis i det som pa schemat anges som “svenska”.
Under tiden som arbetet pagar sitter barnen vid bankarna eller borden i
klassrummet eller i nagot av de grupprum som tillhor klassen.

Lararen valjer vilka skrivkompisar” som ska bilda par. |
samband med det digitala skrivandet uppmanas barnen att samarbeta
och att lara av varandra. Barnen uppmanas att turas om att skriva pa
tangentbordet for att det ska bli en réattvis fordelning av tiden vid
tangentbordet. Detta sker genom att barnen exempelvis skriver
varannan mening. Ibland slutférs en skrivuppgift under ett lektions-
pass, men arbetet med uppgiften kan ocksa paga under flera lektions-
pass. Barnen kan ocksa delta i olika grad i skrivandet och samtalandet
om de digitala texter som de skapar.

Skriva med pekfingret pa tangentbordet

Nar barnen skriver pad dator eller surfplatta med hjalp av ett
tangentbord anvander de pekfingret. Lararen ger inte nagon vagledning
i hur de ska satta fingrarna pa tangentbordet, utan barnen prévar sig
alltsa fram pa egen hand genom att anvanda pekfingret. Nar det barn
som skriver inte hittar en bokstav visar skrivkompisen var den finns pa
tangentbordet. Det forekommer sdledes inte nagon formell traning i
fingersattning pa tangentbordet, till skillnad fran arbetet med bokstavs-
traning med penna, dar mycket tid &gnas at sjalva formandet av
bokstéverna (se exempelvis exempel 6:1 och 6:6).
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Exempel 6:21 Pekfingervalsen

Lararen: Vad héander har? Ni har inte kommit sarskilt langt sedan
jag var har sist

Alexander: Men bokstéverna star ju huller om buller [viskar]

Lararen: Ja, detta dr ett sdtt man maste lara sig skriva. Sa har ser
ett tangentbord ut. Langre fram ska ni fa skriva sa som
man ska skriva

Stella lutar sig ner mellan Alexander och Josefine. Stella
sétter sina fingrar 6ver tangentbordet och tar sedan bort
dem. Darefter gar hon vidare. Alexander tittar pa tangent-
bordet. Han trycker med sitt pekfinger pa I. Efter ett tag
trycker han pa G.

(Observation, 2014-03-12)

Alexander anvander pekfingret nar han skriver och det tar lang tid for
honom att skriva ett ord. Lararens korta forevisning av hur barnen kan
satta fingrarna pa tangentbordet hjalper inte Alexander som fortsatter
skriva med hjalp av pekfingret. L&raren uttrycker att ’langre fram ska
ni fa skriva sa som man ska skriva®. De tranar saledes inte finger-
sattning pa samma noggranna satt som de tranar pa att forma bokstaver
med pennan. N&r Alexander skriver behdver han hitta var bokstaven
finns pa tangentbordet. Fokus flyttas fran att skriva meningar till att
leta efter bokstdver pa tangentbordet och skrivandet forefaller vara
maoddosamt for honom. Det tycks inte vara motoriska fardigheter som
skapar svarigheter for honom i skrivandet utan att bokstaverna, som
han uttrycker det, star “huller om buller”. Bokstdverna pa tangent-
bordet foljer inte den alfabetiska ordningen och mojligen &r det den
Alexander har i atanke och som gor att han tar lang tid pa sig att skriva
ett ord. Oavsett om Alexander skriver pa tangentbordet eller med en
penna behdver han koppla ett visst sprakljud till en viss bokstavs-
symbol.

Skriva dikterade meningar digitalt

Det forekommer att barnen parvis skriver av en text pa datorn eller
surfplattan som de tidigare skrivit individuellt for hand med penna. Det
barn som skrivit texten l&ser sina meningar hogt medan skrivkompisen
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skriver det upplasta pa tangentbordet. Nar det ar fardigt byter skriv-
kompisarna roller. 1 samband med att texten skrevs for hand kan
lararen eller en kamrat ha gett barnet stod med exempelvis stavningen
av ord.

I nedanstaende sekvens sitter Alma och David bredvid varandra i
klassrummet. De har en surfplatta framfor sig och pé var sin sida om
den ligger deras respektive papper med meningar om “Mitt favorit-
djur”.

Exempel 6:22 Skriv mitt favoritdjur ar randigt
David: Skriv mitt favoritdjur &r randigt. Mitt [tystnar]
Alma skriver och pa skarmen syns ordet "Mitt”.

Alma: S&g meningen igen
David: Mitt favoritdjur ar randigt

Alma trycker pa tangenterna med pekfingret och nar hon
skrivit det sista ordet satter hon en punkt. David séger att
hon inte ska glomma att sdtta ut en punkt och Alma
svarar att hon redan har gjort det. David tittar pa skarmen
och nickar. Alma hoppar ner en rad och undrar vad hon

ska skriva.
David: Skriv mitt favoritdjur &r farligt
Alma: Okej, vanta tills jag kommer till farligt [skrattar]

Alma skriver ”Mitt favoritdjur ar” och sedan ber hon att
fa se hur David skrivit “farligt”. David ger pappret till
Alma som skriver av ordet och avslutar med att sétta en
punkt.

(Observation, 2013-10-14)

I exemplet ovan skriver Alma av Davids upplasta meningar pa tangent-
bordet. Genom att uppgiften handlar om att skriva av meningar som
barnen formulerat tidigare erbjuds inte ndgot utrymme att gemensamt
skapa en text och ett samtal mellan barnen om textens innehall uteblir.
Inte heller uppstar, i den har skrivsituationen, méjligheten till samtal
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dar de tillsammans utforskar skriftsprakets regler. Aven nar datorn
eller surfplattan utgor skrivredskap ar ramarna for skrivandet saledes
tydligt angivna bade nar det galler innehall och form. Att skriva
dikterade meningar digitalt skapar darmed ett begransat utrymme for
skrivkompisarna att ta kontrollen Gver skrivandet och vara kreativa. |
den ovan beskrivna skrivsituationen far David rollen som upplésare
medan Alma far trana pa att skriva de dikterade meningarna pa
tangentbordet. Genom uppléasningen visar David att han har knéckt den
alfabetiska koden.

Alma och David samtalar om huruvida hon satt en punkt efter en
skriven mening och for ett metasprakligt samtal om skriftsprakets
uppbyggnad. Barnen visar darmed att de kan reflektera 6ver spraket
som fenomen och véxla mellan sprakets innehallssida och dess form-
sida.

Ett friare digitalt skrivande
Ett aterkommande inslag ar att skrivkompisarna gemensamt formulerar
meningar utifran ett av lararen forutbestamt amne, pa liknande sétt som
vid det individuella skrivandet.

I nedanstaende sekvens har Erica precis beréttat att alla
skrivkompisar ska skriva en rdknesaga.

Exempel 6:23 Kan vi ta flera miljoner plus flera miljoner?

Lararen: Ni ska alltsad anvanda addition och skriva med plus-
tecken. Ni far blanda och ge hur ni vill med siffrorna bara
ni anvander addition.

Nagon: Kan vi ta flera miljoner plus flera miljoner? [skrattar]

Erica skakar pa huvudet och sager att det blir jobbigt att
rita en raknesaga dar man anvander miljoner.
(Observation, 2014-03-17)

I exemplet ovan beréttar lararen att barnen ska skriva en réknesaga dar
raknesattet addition ingar och darigenom riktar lararen skrivuppgiften
mot en sarskild texttyp och ett sarskilt raknesatt. Skrivuppgiftens ut-
formning Gppnar upp for en viss innehallslig frihet genom att
skrivkompisarna gemensamt far valja det &mne som raknesagan ska
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handla om och de sjalva far vélja vilka termer som ska adderas till en
summa. Detta ger dem en viss kontroll 6ver det egna skrivandet och ett
visst utrymme for dem att vara kreativa. Skrivkompisarna far
gemensamt formulera egna meningar, vilket skapar mojligheter att
tillsammans utforska och utmana varandra vad galler skriftsprakets
regler. Denna form av skrivande ger mojlighet for barnen att samtala
och samspela med varandra, vilket ocksd mojliggor traning pa att
samarbeta.

Samtal med fokus pa den digitalt skrivna textens form

Né&r barnen arbetar med en skrivuppgift ar det vanligt forekommande
att skrivkompisarna samtalar om texten med fokus pa formmassiga
aspekter. De samtalar om sjdlva utférandet av texten sasom hur ord
kan kursiveras eller hur texten kan andra teckenstorlek. Ofta leker” de
med dessa mojligheter att forandra texten innan de atergar till de ramar
som lararen angivit. Skrivkompisarna samtalar &ven om hur ord stavas
och om var stor bokstav i en mening ska finnas, vilket illustreras i
nedanstaende sekvens.

Vi tar pd nytt upp motet med Alexander och Josefine fran
exempel 6:21. Alexander ar fortfarande den som skriver pa tangent-
bordet medan Josefine sdger vad han ska skriva. Det finns nu ett antal
meningar pa skarmen. Under tiden som Alexander skrivit har Josefine
ett flertal ganger visat Alexander var den bokstav han soker finns pa
tangentbordet. Hon har aven patalat fér honom néar han inte skrivit med
stor bokstav i bdrjan av en mening. Alexander ar mitt i meningen “den
ar le” nér Josefine med irriterad ton séger:

Exempel 6:24 Stor bokstav har jag sagt flera tusen ganger

Josefine: Stor bokstav! Sudda! Stor bokstav har jag sagt flera tusen
ganger [skrattar anstrangt]. Det ska vara stor bokstav! Du
maste sudda

Alexander: Ah! [skrattar] Jag s&g inte det [tittar upp frdn tangent-
bordet och ser pa skarmen]

Josefine: Stor bokstav har jag sagt, stor bokstav!

Alexander raderar ”d”. Han trycker med vanster
pekfinger pa knappen Caps Lock samtidigt som han med
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hoger pekfinger trycker pa D. Han nickar och skrattar.
Alexander trycker med sitt pekfinger pa N. P& skarmen
star ”Den ar len”. Han trycker pa blankstegsknappen.
Darefter trycker han pa bokstaverna O och C och stannar
sedan upp.

Josefine: Dar ar H [pekar pa bokstaven H och géaspar stort]
(Observation, 2014-03-12)

Som framgar av exemplet ovan koncentrerar Alexander blicken pa
tangentbordet och han ser darfor inte hur bokstaverna framtrader pa
skarmen. Nar Josefine papekar att Alexander maste skriva med stor
bokstav vet han nar han tittar pa skarmen vilket ord i meningen den &r
le” det handlar om och vilken bokstav som ska vara skriven som
versal. Nar Alexander missar att skriva med versal beréttar Josefine nér
det ska vara det och nar Alexander inte hittar en specifik bokstav pa
tangentbordet visar Josefine genom att peka pa den. Darigenom agerar
Josefine som den mer kunnige kamraten och Alexander kan lara av
nagon annan an lararen. Det forefaller som att Josefine och Alexander
har olika erfarenheter av att skriva pa ett tangentbord. Josefine, som
inte har handen pa tangentbordet, leder och guidar Alexander. Han i
sin tur samtycker och bekréftar det Josefine séger. Det interaktions-
monster som framtrader mellan barnen framstar darmed som
asymmetriskt. Josefines irriterande ton och gaspning tyder pa att hon
har tréttnat pa att hjalpa Alexander. Aktiviteten forefaller inte utmana
Josefines egna larande och hon far har inte mojlighet att sjalv trana pa
att skriva pa tangentbordet. Barnen méts darmed inte i ett samlarande.

Tidigare (jfr exempel 6:22) framholls att det fordes
metaspréakliga samtal mellan skrivkompisarna. Aven i exemplet ovan
fors ett metasprakligt samtal om skriftsprakets uppbyggnad genom att
Josefine och Alexander reflekterar dver att en mening ska bdrja med
stor bokstav.

Samtal med fokus pa den digitalt skrivna textens innehall
Forutom att samtala om den digitala textens formmadssiga aspekter
samtalar skrivkompisarna om vilket innehall texten ska ha.

I nedanstaende sekvens &r skrivkompisarna i gang med att skriva
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den réknesaga som Erica introducerat tidigare (jfr exempel 6:23). Vid
ett av borden sitter Ann och Jenny. Ann har fingrarna pa tangentbordet
medan Jenny sitter bredvid.

Exempel 6:25 Kan vi inte ta havrekakor?

Ann och Jenny diskuterar vad rdknesagan ska handla om
och ett antal férslag kommer upp, men inget av de
uppkomna forslagen verkar lockande att skriva om. Till
slut sager Ann:

Ann: Nu maste vi bestiamma oss! [fnissar] Vi kan fraga hur
manga blommor nagon plockat

Jenny: Hm, eller hur langt nadgon hoppat

Ann: Eller hur manga kakor nagon étit [smackar]

Jenny Ja, ja! Kan vi inte ta havrekakor?

Jenny berattar att havrekakor ar hennes favoritkakor och
att hennes mamma brukar baka sadana. Ann nickar och
borjar att skriva. Efter en stund star det pa skarmen ”Det
var en gang”. Ann tittar upp och vander sig mot Jenny.

Ann: En kille va? Ar det med tva I”?
Jenny: Vet inte, ta pojke i stallet [fnissar]
(Observation, 2014-03-17)

Som framgar av exemplet ovan samtalar och samarbetar flickorna om
vilket innehall de vill att raknesagan ska ha, och bada bidrar till den
gemensamma texten. Ann och Jenny utbyter idéer och inspirerar
varandra. Det interaktionsmonster som framtrader mellan dem framstar
som symmetriskt och de mots darmed i ett samlarande. Tidigare (jfr
exempel 6:23) beskrevs att skrivuppgiftens utformning éppnar upp for
en viss innehallslig frinet nar det géller vad raknesagan ska handla om.
De idéer som framkommer i samtalet ar sannolikt av sadant slag som
bada har erfarenhet av och &r alltsa nagot flickorna viljer att utga ifran
nar de skriver. Ann och Jenny har darmed sjalva byggt en bro mellan
egna erfarenheter och skolans vérld.

Ann skriver pa eget initiativ ”Det var en gang” och Jenny
forefaller acceptera detta. Det verkar som att den klassiska inledningen
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till en saga ar val forankrad hos dem bada. Flickorna kan darmed ségas
vara bérare av ett monster som i deras kultur ar en vedertagen borjan
for en saga och vilken de ocksa for vidare. Jenny foreslar att de ska
skriva ordet pojke i stallet for kille, vilket l6ser deras problem med hur
ordet kille stavas. Pa surfplattan finns funktionen stavningskontroll.
Om flickorna hallit fast vid ordet kille hade de kunnat utnyttja
stavningsfunktionen for att ta reda pa hur manga ”I” det ska vara i
ordet. Darigenom hade de fatt en omedelbar aterkoppling pa ordets
stavning. Mojligheten till att anvénda stavningsfunktionen som
medierande resurs i skrivandet gar darmed forlorad.

Till vem skriver barnen?

Mottagare av barnens digitalt skrivna texter ar lararen. Barnen mejlar
texten till lararen som skriver ut den pa skrivaren. Nar barnen skrivit
en gemensam text skriver lararen ut den i tva exemplar och sedan ritar
var och en av barnen en egen bild till texten. Dérefter klistrar de in
texten i skrivhéftet eller satter in den i parmen. | samband med att
barnen skriver pa tangentbordet uppstar ibland problem med tekniken,
sasom att skarmen slacks eller att texten inte finns kvar pa datorn eller
surfplattan nar lararen ska skriva ut den.

Exempel 6:26 Jag fick inte ut er text
Léraren: Forresten, Edvin och Anna, jag fick inte ut er text igar.
Jag vet ju att ni skrev, men nagot konstigt har hant. Kan

ni tanka er att skriva om?

Edvin skrattar och svarar okej. Anna nickar. Ett par av
barnen récker upp sin hand och Stella ger ordet till

Melina.
Melina; Du sa forut att var text inte heller fanns
Lararen: Ja, just det! Nagot hande igar. Jag gick igenom alla

plattor och hittade inte din och Liams text heller. Kan ni
ocksa tanka er att skriva om?

Melina: An! Okej [ler]
(Observation, 2013-10-16)
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I exemplet ovan &r ldararen mottagaren av barnens digitalt skrivna
texter. Nar lararen ber barnen skriva texterna pa nytt godtar de det
genom att skratta och svara okej och med kroppen nicka och le. Det
forefaller som att de tar uppgiften med att skriva texterna pa nytt med
ro. Tekniska problem verkar inte minska barnens motivation till att
skriva, vilket kan tyda pa att de finner gladje och gemenskap i
skrivandet. | lararens fraga finns en énskan om att barnen ska svarar ja
till att skriva texterna pa nytt och maéjligen ér deras reaktioner ocksa ett
tecken pa att de kanner sig manade att uppfylla den 6nskan.

Sammanfattning

| detta kapitel framkommer att lararen och barnen bade gemensamt och
individuellt arbetar med grundlaggande skriftspraksformagor. De
arbetar exempelvis med bokstaver och sprakljud samt ordforstaelse. En
vanligt férekommande aktivitet ar att arbeta med “’veckans bokstav”
dar traning av bokstavens uttal och form &r central.

Vidare framkommer att saval lararen som barnen hogléaser
beréttelser och att de samtalar om det l&sta. Lararen och barnen samt
barnen sinsemellan talar bade om den direkta handlingen i beréattelsen
och om sadant som gar bortom handlingen, exempelvis genom att
knyta an till de erfarenheter och upplevelser barnen sjalva har av det
som utspelar sig i berattelsen. Vid lararens hoglasning och de samtal
som foljer mellan lararen och barnen kan liknas vid samtalsstrukturen
IRE/F.

| detta kapitel framkommer ocksa att lararen och barnen
gemensamt gar igenom en skrivuppgift som barnen sedan individuellt
arbetar med. Det forekommer &ven att barnen parvis skriver digitala
texter. | bade det individuella skrivandet och det parvisa digitala
skrivandet, ges barnen i olika grader mojligheter att formulera ett eget
innehall. Barnen bekantar sig med att skapa olika typer av text: gator,
beréttelser och beskrivande texter. Dessa texter har framfor allt lararen
som mottagare. Vidare framkommer att samtliga barn i arskurs 1 till
overvéagande del gor samma skriftsprakliga uppgifter, vilket forhindrar
en utvecklad individanpassning.
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7. Analys av literacypraktiker

I kapitel 5 och 6 har avhandlingens resultat presenterats, vilka ar
grundade i analysen av larares och barns handlingar i skriftspraks-
orienterade lararledda aktiviteter i de deltagande forskoleklasserna och
klasserna i arskurs 1. | foljande kapitel fordjupas analysen av resultatet
i relation till Luke och Freebodys (1997, 1999) resursmodell, the Four
Resources Model, dar fyra literacypraktiker lyfts fram som centrala for
att utveckla skriftspraklighet. Dessa ar praktiker som stédjer kodning,
textskapande, textanvandande och kritisk textanalys. Avsikten &r att
fordjupa forstaelsen for larares och barns skriftsprakande i forskole-
klass och arskurs 1. Analysen sker utifran tre dimensioner; bredden i
repertoaren av literacyhéandelser, barnens fordjupning i och kontroll av
literacyhdndelser samt barnens mojligheter till kreativitet i olika
literacyhéandelser (jfr Luke & Freebody, 1999).

Bredden i repertoaren av literacyhandelser

Ett centralt inslag i bade forskoleklassen och arskurs 1 ar att pa olika
satt arbeta med sprakets bestandsdelar: bokstaver, sprakljud, ord och
meningar. | forskoleklassen arbetar barnen exempelvis med skriftens
kod genom att goéra olika rimovningar och andra ljudanalytiska
ovningar sasom att rakna antalet sprakljud i ord. Vidare arbetar de med
sammansatta ord och uppmarksammar skiljetecken, samt forklarar
svarforstaeliga ord. | arbetet ingar saledes att pa olika satt upp-
marksamma och gora barnen medvetna om sprakets delar: fonologi,
morfologi, syntax och semantik. Delarna ingar i begreppet spraklig
medvetenhet, vilket innebdr en férmaga att kunna skifta perspektiv
fran sprakets innehall till dess form. Begreppet har ett positivt samband
med ett barns las- och skrivformaga. Det finns saledes en bredd i
repertoaren i den meningen att lararen och barnen tranar den sprakliga
medvetenheten pa flera olika satt. Sammantaget visar dock analysen att
arbetet med skriftens kod i forskoleklassen inte sétts in i ett vidare
sammanhang, exempelvis ett tema, utan fardigheterna trdnas i
strukturerade, men isolerade aktiviteter.

| forskoleklassen forekommer inte nagot formellt arbete med att
forma bokstaver utan nar barnen undrar hur en bokstav formas fragar
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de lararen, som exempelvis visar formen genom att skriva bokstaven
pa ett papper. | arskurs 1 utgor daremot arbetet med “veckans bokstav”
en stor del av undervisningen. Aktiviteter som ingar i det arbetet ar
utformade pa ett likartat sétt och upprepas vecka efter vecka. Nar en ny
bokstav introduceras modellerar lararen hur den ska formas och barnen
uppmanas att imitera. FOrsta steget ar att trana pa att forma bokstaven
pa banken, i luften och pa varandras ryggar. Darefter sparar de
bokstaven och skriver den pa arbetsblad och i arbetsbocker. Pa
liknande satt som i forskoleklassen uppméarksammar ldararen och
barnen vad bokstaven heter och hur den later och olika ljudanalytiska
ovningar gors. Dessutom arbetar de med sammansatta ord, menings-
byggnad och textform samt ordforstaelse, det vill sdga det sker ett
arbete med sprakets morfologi, syntax och semantik. Det finns darmed
en bredd i repertoaren pa sa satt att en bokstav tranas pa flera olika satt,
daremot blir séttet att Ova en bokstav mer begransat genom att samma
rutin upprepas varje vecka. Sprakets delar sasom fonologi och
morfologi tranas i arskurs 1 pa samma eller liknande satt som i
forskoleklassen, vilket gor att inte bara fardigheterna trdnas igen utan
de kan aven ske pa ett liknande stt.

Det ar vanligt att barnen skriver av meningar for hand med
pennan och i arskurs 1 gors detta aven digitalt, vilket gor arbetet med
inkodning i de studerade klassrummen centralt. N&r det handlar om
vilka mojligheter barnen ges att skapa olika typer av texter visar
analysen att i forskoleklassen far barnen exempelvis bekanta sig med
att skriva om veckans handelser. I arskurs 1 breddas repertoaren till att
ocksa omfatta gator, berattelser och beskrivande texter. De texter
barnen skriver i forskoleklassen har bade lararen och narstaende till
barnen som mottagare. En viss bredd av mottagare av barnens texter
framtrader darmed i forskoleklassen medan det i arskurs 1 framst ar
l&raren som &r mottagare av barnens texter.

Barnen skriver alltsa texter for hand med pennan. | nagra av de
studerade klassrummen i arskurs 1 skriver barnen ocksa texter pa
datorn eller surfplattan med hjélp av ett tangentbord. Somliga barn
moter darmed en viss bredd av olika skrivverktyg medan andra méter
en mer begransad repertoar. Det finns ocksa en viss bredd i repertoaren
vad galler det stod barnen far i skrivsituationen. Det ar framst lararen
som ger olika slags stod till barnen, men &ven barnen agerar
stodstrukturer for varandra.
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Hoglasning forekommer i bade forskoleklass och arskurs 1. Vid
dessa tillfallen moter barnen huvudsakligen den berattande texttypen.
Lararen laser saval kapitelbdcker som kortare beréattelser av olika
karaktar och barnen far genom lararens hoglasning exempelvis méta
barn i liknande aldrar som de sjélva och djur som kan prata och agera
som manniskor. Det finns darmed en bredd i repertoaren av olika slags
berattelser, daremot saknas exempel pa andra typer av texter som
exempelvis faktatexter. Samma monster framtrader vid parldsningen i
arskurs 1 da barnen framfor allt moter beréattelser av olika slag. De
olika texttyper som barnen maéter under héglasningsstunder ér saledes
relativt fa.

| de textsamtal som fors om det l&sta &r det vanligt att l&raren och
barnen i bade forskoleklass och arskurs 1 samtalar om den direkta
handlingen i en beréttelse. | samtalen ror de sig bade bakat och framat i
berattelsens handling, vilket kan méjliggora en forstaelse av innehallet
I beréttelsen. Analysen visar dven att lararen och barnen samtalar om
sadant som gar bortom berattelsen genom att innehallet exempelvis
kopplas till barnens egna upplevelser och erfarenheter. L&raren och
barnen ror sig darmed bade intratextuellt och intertextuellt i texter.
Barnen ror sig alltsa pa olika satt i texter och olika satt att lasa kan
utvecklas och anvéndas som stdd for att tolka texter.

| det empiriska materialet saknas exempel pa samtal som ger
prov pa en kritisk textanalys genom att exempelvis diskutera vem eller
vilkas roster som gor sig horda i beréattelsen och vem eller vilkas roster
som ar franvarande.

Barnens fordjupning i och kontroll av
literacyhandelser

Det finns tydliga rutiner for bade det gemensamma och individuella
arbetet med skriftspraket i forskoleklassen och arskurs 1. Som ovan
beskrivits ar arbetet med spraklig medvetenhet i forskoleklassen
centralt. Barnen gor exempelvis olika évningar med sammansatta ord
och rim. Vissa barn i forskoleklassen kan redan det som ska léras i en
ovning och gor motstand mot att arbeta pa det satt som lararen planerat
(exempel 5:2; 5:6). Barnen ger forslag till att forsvara évningen, men
lararen hoérsammar inte deras forslag (exempel 5:5). Barnens
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mojligheter att paverka nar, vad och hur arbetet med spraklig
medvetenhet gors forefaller darmed inte vara sa stora.

Veckan i arskurs 1 borjar med att lararen presenterar den bokstav
som barnen ska arbeta med under veckan. Det dr ocksa lararen som
avgor vilka aktiviteter som ingar i bokstavsarbetet, och i vilken
ordning de ska goras, samt vilka sidor i laroboken barnen ska arbeta
med. Vid genomgangen modellerar lararen hur den aktuella bokstaven
uttalas och formas, sedan gor barnen efter (exempel 6:1). Né&r l&raren
ser att ett barn inte formar bokstaven sa som hon har visat, modellerar
lararen igen och barnet gor pa nytt efter (exempel 6:3). Nar barnen inte
sjalva ar ndjda med hur de skrivit en bokstav, suddar de och skriver om
den (exempel 6:6). Nar barnen inte foljer instruktionerna i laroboken
gor de pa lararens uppmaning om uppgiften (exempel 6:7). Aven om
det forekommer att bokstavsarbetet sker spontant (exempel 6:4) ter sig
barnens mojligheter att paverka nar, vad och hur bokstavsarbetet gérs
aven har som sma. Barnen vet vad som ska handa varje vecka och
sannolikt vet de ocksa vad som foérvéantas av dem i arbetet med en
bokstav. Bokstavsarbetet &r ett aterkommande arbete och blir
darigenom ett rutinartat arbete for barnen. Barnen vet saledes néar, vad
och hur bokstavsarbetet sker, men inga samtal fors om varfor det sker.
Lararen berattar exempelvis inte varfor barnen tranar pa att forma en
bokstav pa ett visst satt och darmed far de inte heller veta funktionen
med bokstavsarbetet. Inte heller far barnen veta varfor de arbetar med
sprakets olika delar i forskoleklassen, exempelvis varfor de tranar pa
att rimma pa ord. | arskurs 1 forekommer ett formellt arbete med hur
bokstéver, enligt lararen, ska formas. FOor somliga barn kan det
fordjupa kunskaperna i hur en bokstav formas, medan det for andra
som redan formar bokstaverna pa det satt som lararen avser arbetar
med nagot som de redan kan.

| forskoleklass och arskurs 1 arbetar barnen med uppgifter som
de skriver for hand med pennan och i arskurs 1 arbetar de dessutom i
nagra klassrum med digitala skrivuppgifter vilka initieras och bestams
av lararen. Som tidigare beskrivits skriver barnen av meningar, vilket
ger mojligheter att trana tekniska fardigheter sasom att forma
bokstéverna, medan det ger litet utrymme for stimulering av fantasin
och férmagan att formulera en text. Det forekommer ocksa ett friare
skrivande dar barnen formulerar egna meningar utifrdn ramar som
lararen angett, exempelvis ett bestdimt amne. Detta skrivande ger ett
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visst utrymme for barnen att formulera egna tankar och agera som
textskapare.

De beréttelser barnen moter ar vanligtvis valda av lararen och ar
oftast fristaende fran vad som foér dvrigt hander i klassen. Barnen har
darmed i liten utstrackning majlighet att paverka vilken berattelse
lararen ska hoglasa och vilken de sjalva ska hoglédsa under par-
lasningen.

Nar lararen i forskoleklass och arskurs 1 staller fragor om
handlingen i en berattelse anvander hon ord vilka innefattar strategier
som antas utveckla barnens forstaelse for texten. Det handlar
exempelvis om att sammanfatta och férutsdga handlingen (exempel
5:10; 6:8). De olika strategierna benamns ocksa genom att de i arskurs
1 levandegors med hjélp av figurer och/eller kroppsrorelser. | samband
med att lararen exempelvis ber barnen att berétta vad som hént i en bok
ber hon dem att inta rollen som cowboy (exempel 6:9). Genom att satta
ord pa en strategi med hjalp av en figur kan barnen fa ett mentalt
verktyg som kan underlatta forstaelsen. Lararen och barnen samtalar
saledes bade med vardagliga ord och med hjalp av figurer och/eller
kroppsrorelser om handlingen i berattelsen, vilket antas oka forstaelsen
for en text. Som tidigare beskrivits samtalar lraren och barnen &ven
om sadant som gar bortom berattelsens handling. Léraren stodjer
saledes barnen i att forstd berattelsen genom ovanstdende satt att
samtala med dem, men i det empiriska materialet finns inga exempel
pa samtal om aktiviteternas funktion for lasforstaelse, det vill séga den
direkta lanken mellan strategi och lasforstaelse lyfts inte fram.
Strategiundervisning sker pa olika satt, men den tycks darmed ske
instrumentellt da funktionen av strategierna inte diskuteras. Att samtala
om varfor de exempelvis samtalar om beréttelsen med hjélp av vissa
strategier och varfor de arbetar med att forma en bokstav pa ett visst
satt hade kunnat Oppna for att ge barnen mojlighet att fordjupa
forstaelsen for det de arbetar med i klassrummet.

Samtalsstrukturen IRE/F dominerar under lararens héglasning.
Det ar framst lararen som staller fragor till texten och ett barn svarar.
Svaren &r ofta kortfattade da barnen svarar med ett par ord eller nagon
mening. Darefter bekraftar lararen svaret eller sa foljer lararen upp
svaret genom att stalla en ny fraga alternativt utvecklar hon svaret
sjalv. Detta samtalsmonster ger inte sa stora mojligheter till att
fordjupa diskussionen kring det lasta. I arskurs 1 far barnen mojlighet
att parvis samtala om en beréttelse som de sjélva har last hogt. Har
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deltar saledes farre personer i samtalet an nar lararen hoglaser och
samtalar om beréttelsen med alla barnen i klassen. Vid den parvisa
hdglasningen skapas ett storre utrymme for att uttrycka sina tankar i
langre talturer, men den mojligheten utnyttjas i mindre utstréckning.
Barnen uppmuntras inte att samtala med varandra, utan uppgiften
handlar snarare om att besvara de forutbestamda fragorna. Fragorna
kan vara ett stod i samtalet om beréttelsen samtidigt som de sétter en
ram for sattet att uttrycka sig pa.

Samtliga barn deltar till overvagande del i samma skriftsprakliga
aktiviteter, vilket exempelvis visar sig i arbetet med spraklig
medvetenhet i forskoleklassen och “veckans bokstav™ i arskurs 1. Nar
barnet arbetar med det som hon eller han redan kan skapas fa
mojligheter till att bli utmanad i sitt larande. Har finns darmed en
potential for att utveckla och anpassa undervisningen efter barnens
kunskaper och erfarenheter.

Barnens modjligheter till kreativitet i olika
literacyhandelser

I samband med olika literacyhandelser har barnen vissa mojligheter att
anvéanda sin kreativitet och uttrycka egna tankar och idéer. Som
analysen visar dominerar det rutin- och formmassiga arbetet med
skriftspraket vilket i sig begransar barnens mojligheter till kreativitet. |
arbetet med exempelvis sprakljud far barnen foresla egna rimord till en
given bild (exempel 5:2) och foresla egna ord till ett specifikt sprakljud
(exempel 6:4), vilket innebar en viss innehallslig frinet 1 saval
forskoleklassen som arskurs 1 skriver barnen egna meningar dar ramen
ar satt av lararen, exempelvis att skriva en text utifran ett bestamt
amne. Skrivaktiviteten éppnar ocksa upp for en viss innehallslig frihet
och darigenom skapas ett visst utrymme for barnen att utveckla sina
tankar och idéer i skrift (exempel 5:9, 6:18, 6:23). Ramen for
aktiviteterna ar foljaktligen tydligt angiven, att foresla egna rimord till
en given bild eller att formulera egna meningar utifran ett forutbestamt
amne, vilket i sig satter granser for barnens kreativitet. |1 de skriv-
aktiviteter dar barnen skriver av meningar skapas inget utrymme for
barnen att vara kreativa (exempel 5:8, 6:17, 6:22). Barnens
mojligheteter att formulera texter dér deras egna tankar och idéer ges
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utrymme tar saledes en relativt ringa plats i de studerade klassrummen.
Barnens mojligheter att uttrycka sina egna tankar och idéer i skrift i an
fler sammanhang dar alltsa utforskandet av sambandet mellan sprak-
ljud och bokstaver &r en del, hade sannolikt 6kat barnens chanser till
att vara kreativa.

Vid de gemensamma och parvisa textsamtalen styr l&araren
samtalsinnehallet genom att hon oftast sjélv riktar fragorna mot texten
eller ger barnen skriftliga fragor som de parvis ska svara pa.
Déarigenom kommer barnens egna tankar och reflektioner om det I&sta i
skymundan och deras majligheter till att vara kreativa far inte sa stort
utrymme.

Sammanfattning

| bade forskoleklass och arskurs 1 deltar barnen i en skriftsprakspraktik
som domineras av och stodjer kodning. Barnen utOvar en bredd av
olika kodningsdvningar, exempelvis Ovningar som syftar till att
uppmarksamma och identifiera sprakljud i ord och forstd sambandet
mellan sprakljud och bokstaver i savél lasning som skrivning. Men
eftersom arbetet manga ganger ter sig pa samma eller liknande séatt och
dessutom satts in i ett relativt smalt sammanhang, blir sattet att 0va och
utveckla forstaelse for skriftens kod mer begransad. Praktiken stodjer i
mindre utstrackning textskapande i funktionella sammanhang. |
forskoleklassen skriver barnen om veckans handelser och i arskurs 1
skriver de gator, berattelser och beskrivande texter. Darigenom lamnas
ett visst utrymme for att utveckla forstaelse for texttypers olika syften
och struktur. Aven om barnen formulerar egna meningar utifran en
forutbestamd ram &r skrivandet i forskoleklassen och arskurs 1 relativt
styrt. Barnen far exempelvis skriva av meningar bade med pennan och
digitalt, vilket satter fokus pa skriftens kod och mindre pa texters
innehall och funktion. Mdjlighet att med hjélp av tidigare kunskaper
och erfarenheter skapa olika typer av texter ter sig darmed relativt
begransad. Barnen deltar i en praktik dar de far mojlighet att skapa
forstaelse for berattelser genom strategier som att exempelvis forutséaga
och sammanfatta handlingen. Lararen stodjer barnen med fragor sa att
de far majlighet att réra sig saval intratextuellt som intertextuellt i
texter och olika sétt att l&sa kan utvecklas och anvéndas som stod for
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att tolka texter, men genom att samtalsstrukturen IRE/F dominerar,
gors det i mindre utstrackning mojligt for en fordjupad diskussion
kring det lasta. Genom att det rutin- och formmaéssiga arbetet med
skriftspraket dominerar i saval forskoleklass som arskurs 1 far barnen
inte s& stor erfarenhet av att vara kreativa i olika literacyhandelser. |
varken forskoleklass eller arskurs 1 far barnen erfarenhet av att kritiskt
utforska texter.
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Syftet med denna avhandling &r att bidra med kunskap om skrift-
sprakliga handlingar i forskoleklass och arskurs 1 och i Gvergangen
mellan de tva skolformerna. En frdga som avhandlingen avser att
besvara handlar om vilka forutsattningar for skriftsprakande som
skapas i interaktion mellan lararen och barnen och mellan barnen i
respektive skolform. En annan fraga handlar om vad som kéannetecknar
skriftspraksovergangen mellan forskoleklass och arskurs 1. Svaren pa
fragorna har sokts genom att observera, analysera och tolka literacy-
handelser i de bada skolformerna. Avhandlingen har ett sociokulturellt
perspektiv som teoretisk utgangpunkt. Vidare har Luke och Freebodys
(1997, 1999) resursmodell anvénts som analysverktyg i bearbetningen
av datamaterialet. For att fordjupa forstaelsen av deltagarnas skrift-
sprakande behdvdes ett analysverktyg som séatter ljuset pa skrift-
sprakandet i klassrummet. Valet foll pa resursmodellen som
kombinerar kognitiva och sociokulturella aspekter pa skriftspraket.
Resursmodellen kan bidra med att urskilja vilket skriftsprakande
barnen ges mojlighet att delta i. Genom att anvanda resursmodellen
som analysverktyg kan de literacyerfarenheter barnen gér synliggoras
och diskuteras i forhallande till vad som behovs for att bli en lasande
och skrivande person i det samhalle vi lever i.

Till skillnad fran tidigare studier som ofta haft antingen lasande
eller skrivande i fokus &r ambitionen i foreliggande avhandling att
inkludera saval lasande som skrivande. Det finns studier som
undersokt barns tidiga ldsande och skrivande i en och samma studie
och som utgatt fran tva pa varandra foljande skolformer, men de &r
relativt fa. Dessutom ar den forskningen genomford for ett antal ar
sedan (se exempelvis Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog, 2012), vilket
motiverar en studie om hur skriftsprakandet i forskoleklass och arskurs
1 ser ut idag.

| detta avslutande kapitel diskuteras avhandlingens resultat i
relation till syfte, fragestallningar, tidigare forskning om klassrums-
samtal och skriftspraklighet samt de teoretiska utgangspunkterna.
Darefter diskuteras nagra pedagogiska implikationer som resultatet
givit upphov till. Avslutningsvis ges forslag till fortsatt forskning.
Diskussionen struktureras under rubrikerna skriftsprakliga handlingar
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i forskoleklass och arskurs 1, lika for alla, samt innehdll fran
forskoleklass upprepas i arskurs 1.

Skriftsprakliga handlingar i forskoleklass och
arskurs 1

Under den hér rubriken diskuteras skriftsprakliga handlingar som kan
sdgas vara utmarkande for deltagarna i de klassrum som ingar i
avhandlingen. Avsnittet delas in i foljande rubriker: skriftens kod i
fokus, aterkommande samtalsmonster vid hoglasning och skriva for att
trana hantverket.

Skriftens kod i fokus

Gemensamt for de skriftspraksorienterade lararledda aktiviteterna i
forskoleklass och arskurs 1 ar att de domineras av ett arbete med
skriftens kod, exempelvis férekommer ett gemensamt och individuellt
arbete med sprakets olika bestandsdelar sasom fonologi och syntax,
nagot som aven Skoog (2012) visade i sin studie. Dessa delar ingar i
begreppet spraklig medvetenhet och har i en rad studier pavisats ha ett
positivt samband med ett barns las- och skrivformaga (se exempelvis
Kjeldsen m.fl., 2019; Lonigan m.fl., 2009; Lundberg m.fl., 2012).
Barnen ges darmed mdjlighet att delta i en kodningspraktik och agera
utifran det som i resursmodellen benamns som kodknéckare (Luke &
Freebody, 1997, 1999). Ovningar som syftar till att trana skriftens kod
ar saledes vanligt forekommande och sker strukturerat. Det barnen ska
lara satts inte sa ofta in i en kontext och en formaliserad bild av las-
och skrivundervisningen trader fram, vilket ar ett monster som ocksa
konstaterats i andra studier (Fast, 2007; Schmidt, 2013; Skoog, 2012).
Det hér bygger pa ett synsatt pa skriftspraksutvecklingen som har sin
grund i att kodningsaspekter behdver vara befésta innan innehalls- och
funktionsaspekter kan fokuseras. Barnens erfarenheter av lasande och
skrivande ter sig salunda relativt avgransade till kodningsfardigheter,
som inte satts in i ett funktionellt sammanhang (jfr Skoog, 2012).
Enligt Gustafsson och Mellgren (2005) lagger barn grunden for sin
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uppfattning om skriftspraket och om sin egen las- och skrivformaga
redan i forskoledldrarna. Deras attityder brukar aven finnas kvar under
det forsta grundskoledret (Gustafsson & Mellgren, 2005). Barn
behover darfor tidigt ges mojlighet att uppleva att ldsande och
skrivande fyller en funktion i deras liv och fa kanna nyttan av att lasa
och skriva (Liberg, 2007; Myrberg, 2001). Dé&rigenom kan barns
intresse och motivation till l&sande och skrivande skapas. Att barn blir
delaktiga i varfor man arbetar med en dvning &r, som jag ser det, en
central aspekt for att deras intresse och motivation till l4sande och
skrivande ska bibehallas och utvecklas. | foreliggande avhandling far
barnen vanligtvis veta vilket innehall en aktivitet ska ha och hur
aktiviteten ska genomféras, men inte varfor de ska arbeta med den.
Engstrom (2006) har noterat ett liknande monster nér hon undersokte
anvandningen av digitala larresurser i det samhéllsvetenskapliga
klassrummet. Studien visade att lararen introducerade barnen till en
uppgift genom att beratta vad barnen skulle gora eller redan hade gjort,
men de fick séllan veta varfor. En forklaring till att barnen i
avhandlingen inte far veta varfor de ska arbeta med ett innehall kan
finnas i Skolinspektionens (2015b) kvalitetsgranskningsrapport. | den
framkommer att larare uttrycker att de kan ha svart att forklara for
barnen vad en 6vning syftar till eller att de helt enkelt inte tankt pa att
gora det.

| arskurs 1 agnas mycket tid till att bade gemensamt och
individuellt forma bokstaver pa det satt som lararen forevisat, nagot
som &ven Sandberg (2012) och Skoog (2012) kommit fram till i sina
studier. | forskoleklass forekommer daremot inte nagon formell
bokstavstraning. Det ar en bild som skiljer sig fran tidigare studier,
som visat att formell traning av bokstévernas form dven forekommer i
forskoleklass (Andersson m.fl., 2019; Fast, 2007; Skoog, 2012). En
forklaring till denna skillnad kan finnas i den laroplan (Skolverket,
2011) som gallde da det empiriska materialet samlades in. Forskole-
klassen omfattas inte av laroplanens tredje del som innehaller kurs-
planer och kunskapskrav och dér svenskdmnets syfte och centrala
innehall preciseras. Nagra konkretiserade verksamhetsmal finns
darmed inte beskrivna for forskoleklassen. Lararna far sjalva ta
stallning till de olika delarna, vilket kan vara en forklaring till varfor
verksamheterna tar sig olika uttryck.

Barnen i avhandlingen ges olika grader av stod beroende pa
vilket medierande redskap de anvénder, penna eller digitalt verktyg.
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Till skillnad fran den vanligt férekommande formtraningen av
bokstéver forekommer ingen formell tangentbordsundervisning, vilket
ar ett resultat som sa vitt jag vet inte har uppmarksammats i tidigare
studier. N&r barnen anvénder surfplatta eller dator prévar de sig fram
pa egen hand genom att anvanda pekfingret. For vissa barn tar det ofta
lang tid att exempelvis hitta en bokstav pa tangentbordet och
darigenom forefaller skrivandet bli modosamt. Precis som barnen far
mojlighet att effektivisera handskrivandet behdver de &ven ges
mojlighet att automatisera det digitala skrivandet.

Arbete med skriftens kod, dar bland annat forstaelse for
sambandet mellan fonem och grafem &r en del, har historiskt upptagit
en stor del av undervisningstiden i skolans inledande ar. I forskoleklass
har det funnits en tradition av att arbeta med spraklig medvetenhet och
i arskurs 1 med en bokstav i veckan, vilket ocksa aterspeglar sig i den
har avhandlingens klassrum. Att just den fardighetsinriktade under-
visningen dominerat 6ver tid kan ha sin forklaring i skolans laroplaner.
Aven om tidigare kursplaner successivt utdkats for att ge mojlighet att
skapa funktionella sammanhang for ldsandet och skrivandet har
kursplanerna fran Lgr62 och framat dominerats av ett fardighetsinriktat
innehall (Skolverket, 1999; Skolverket, 2007). Det ar en utveckling
som fortsdtter med Lgrll (Liberg m.fl., 2012). Darigenom har det
fardighetsinriktade innehallet haft en pragel pa savél policydokument
som undervisningspraktiken. Ldrarnas och barnens handlingar kan
darfor forstds, men dven forklaras, utifran det historiska samman-
hanget.

Aterkommande samtalsmonster vid héglasning

Analysen av litercyhandelser vid hoglasning och de samtal som fors
mellan lararen och barnen samt barnen sinsemellan visar att de ror sig i
texter saval intratextuellt som intertextuellt (jfr Jonsson, 2007). Fragor
som leder till samtal som ror textens yta eller kopplas till egna
upplevelser och erfarenheter ar vanligt forekommande. Daremot ar
fragor som hjéalper barnen att fordjupa samtalen inte lika fore-
kommande, ett resultat som &ven har visats i Skoogs (2012) studie. Vid
lararens hoglasning framtrader i bade forskoleklass och arskurs 1
samtalsstrukturen IRE/F. Barnen gors ofta delaktiga i samtalet genom
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att lararen inleder med att stilla en Oppen fraga och sedan sker
kommunikationen mellan lararen och ett barn i taget. En dppen fraga
ger mojlighet till flera mojliga svar, men genom att lararen exempelvis
inte uppmuntrar andra barn att gora yttranden pa kamratens inlagg
utvecklas inte dialogen till det som Littleton och Mercer (2013)
bendmner som det utforskande samtalet. Mojligen kan IRE/F
strukturens dominans i klassrummet forklaras med att lararen har
kunskap om vilka barn som ofta vill delta i ett samtal och genom att
sjalv fordela ordet kan fler barn komma till tals och en mer rattvis
fordelning av talutrymmet kan skapas. Genom samtalsstrukturen IRE/F
kan lararen bestamma over samtalsinnehallet. Det ar ocksa ett satt for
lararen att snabbt fa reda pa om barnen forstar det hoglasta eller en
ovning. | jamforelse med helklassamtal ges barnen storre inflytande i
situationer nar de i par samtalar och besvarar skriftliga fragor efter att
de hoglést en berattelse.

Avhandlingens resultat visar inga exempel pa att det forekommer
ett kritiskt utforskande av texter (jfr Skoog, 2012). Kritiskt utforskande
av texter ingar som en av praktikerna i resursmodellen och som Luke
och Freebody (1997, 1999) menar att barn behdver fa majlighet att
delta i och utdva. Luke (2000) framhaller att barn i de tidiga skolaren
gemensamt och pa egen hand behover arbeta parallellt med praktikerna
kodning, textskapande, textanvandande och kritisk textanalys. Detta
eftersom de alla stodjer literacyutvecklingen. Genom att larare och
barn samtalar och gemensamt utforskar texter sasom att diskutera vad
som skrivs och hur det skrivs, ges barn mojlighet att forsta vad en text
vill uttrycka och hur den kan paverka lasaren. Att tillsammans, redan i
unga ar, utforska exempelvis en texts struktur och sprak for att se hur
strukturen och spraket fungerar for att paverka en lasare ar i det har
sammanhanget centralt (Luke, 2000; Luke & Freebody, 1997, 1999).
Ett utforskande samtal kan mojliggora ett mer kritiskt utforskande av
texter. Ett sadant samtal utméarks av att parterna samarbetar Kritiskt,
men konstruktivt med de idéer som kommer fram. Forslag ifragasatts
och nya hypoteser stélls (Littleton & Mercer, 2013). Har blir lararen en
viktig person som kan visa och guida barnen i hur de kan samtala med
varandra (Mercer & Littleton, 2007). Utforskande samtal ger barnen
mojlighet att utveckla langre tankegangar jamfort med nar de deltar i
samtal som féljer IRE/F-strukturen (jfr Chapin & O Connor, 2007,
Littleton & Mercer, 2013), nagot som jag ser kan gynna barnens sprak-
och kunskapsutveckling. Att ndrma sig texter pa ett undersokande satt
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innebar sannolikt att samtalsstrukturen IRE/F far en mindre fram-
tradande plats i klassrummet.

Avhandlingens resultat pekar alltsa pa att det inte forekommer
nagon kritisk textanalys. En forklaring till det kan finnas i valet av
texter for hoglasning och i vilken man de inbjuder till att fordjupa
diskussionen kring det l&sta. Texter Oppnar, som jag ser det, i lagre
eller hogre grad for kritisk utforskning, vilket gor att valet av bok har
betydelse. Att barnen ges stéd i att utveckla samtliga resurser av
literacy och darmed ges forutsattningar till att utveckla l&s- och
skrivkunnighet i en vidare mening (Freebody & Luke, 2003; Luke,
2000) ar viktigt for att kunna mota de krav som stélls pa en som
samhéllsmedborgare (Janks, 2010; Luke, 1995; Luke & Freebody,
1997, 1999).

Skriva for att trana hantverket

Gemensamt for det skrivande som sker med pennan eller digitalt i de
undersokta klasserna ar att det forekommer bade ett styrt och ett nagot
friare skrivande. Precis som barnen i Cokers m.fl. (2016) och Skoogs
(2012) studier skriver barnen av text eller svarar pa fragor i
arbetsbocker med ett forvantat ratt svar. Det satter fokus pa form-
aspekter medan texters innehall och funktion hamnar mer i bak-
grunden. Analysen av literacyhéndelser i avhandlingen visar att flera
barn befinner sig i ett grammatiskt skrivande (jfr Liberg, 1990). De har
saledes kommit langre i sin skrivutveckling &n att skriva av text. For
att en avskrift ska bli en del av larandet behdver barnen imitera det
skrivna. Imitationen behdver da ske inom ramen fér den narmaste
utvecklingszonen (jfr Vygotskij, 1978). Barnens mojligheter till att
kreativt anvanda bokstdverna i mer funktionella sammanhang och
utifran sina tidigare erfarenheter forekommer under villkor som lararen
anger, exempelvis att barnen ska skriva utifran ett bestamt amne. I det
héar skrivandet, som delvis ar fritt, far barnen majlighet att behandla
bade formaspekter och innehallsaspekter parallellt (jfr Hagtvet, 1991).
Genom att uppmuntra barnen till att formulera egna idéer och déarmed
ge mojlighet att agera som textskapare, Oppnas det upp for ett mer
utforskande skrivande pa barnens egna villkor.
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Néar barnen i forskoleklass skriver om veckans handelser och
barnen i arskurs 1 skriver gator, berattelser och beskrivande texter far
de mojlighet att utveckla forstaelse for olika texttypers syften och
struktur. Har far barnen vanligtvis skriva utifran egna erfarenheter och
intresse, men som ovan diskuterats sker det under vissa villkor. N&r
barnen skriver om exempelvis veckans handelser far de mojlighet att
aterberéatta en handelse som de har varit med om i skolan och nar de
skriver beskrivande texter ger de information om nagot eller nagon
som ligger dem personligt nara. Har anvands saledes bade erfarenheter
fran skolan och erfarenheter utanfér skolan som resurser i skrivandet.
Personliga preferenser kan darmed fungera som en bro over till en
texttyp och ge stod nar innehallet skapas. Jamfort med forskoleklassen
breddas saledes textrepertoaren nagot i arskurs 1. Med intradet i
arskurs 1 ges barnen mojlighet att skriva olika typer av texter och
darigenom utveckla sin textmedvetenhet. Vid textskapandet ar det
mindre vanligt att lararen och barnen tillsammans diskuterar syftet med
texten. De texter barnen skriver i forskoleklass har bade lararen och
narstaende till barnen som mottagare. | arskurs 1 &ar framst lararen
mottagaren av barnens texter. Harigenom far texternas funktion en
nagot undanskymd plats. Som lyfts fram ovan fokuseras i stéllet
framfor allt formaspekter nér barnen skriver olika typer av texter. Att
lararen uppmarksammar om och i sa fall pa vilket satt olika texttypers
form, funktion och innehall gors synligt for barnen kan medféra att det
skapas en balans mellan dessa aspekter. Om det blir slagsida at enbart
nagot hall, som i det har fallet den tekniska sidan av skrivandet,
riskerar  skrivandets kommunikativa funktion att skymmas.
Skrivandets vidare syfte, som att ha kdnnedom om hur en l&sare kan
uppfatta det skrivna, hamnar dérmed i bakgrunden (jfr Coker m.fl.,
2016).

Lika for alla

Alla barn som ingar i avhandlingen deltar till dvervagande del i samma
skriftsprakliga aktiviteter och gér samma uppgifter (jfr Alatalo, 2011;
Skolinspektionen, 2015b), ett monster som &r lika i bade forskoleklass
och arskurs 1. Undervisningen forefaller inriktas pa den niva som
flertalet barn i klassen befinner sig pa, vilket satter en grans for
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mojligheten att anpassa uppgifterna efter olika barns kunskaper och
erfarenheter. Genom att undervisningen utformas lika fér samtliga barn
kommer laroplanens skrivelse om en likvardig utbildning i skymundan,
det vill s&ga att undervisningen ska anpassas till varje elevs
forutsdttningar och behov (Skolverket, 2011). Skollagen (SFS,
2010:800) framhaller att varje elev ska ges mdjlighet att na sa langt
som mojligt i sin kunskapsutveckling, vilket staller krav pa att barnen
far stod och blir utmanade dar de befinner sig i sin skrift-
spraksutveckling (jfr Vygotskij, 1978; Wood m.fl., 1976). Larande
sker i en méngd olika sammanhang och inte bara i skolan (Saljo,
2013). Tidigare literacy-forskning (se exempelvis Bjoérklund, 2008;
Heath, 1983; Scribner & Cole, 1981) har visat att barn utforskar
skriftspraket i vardagliga sammanhang och i sampel med andra
manniskor langt innan den formella las- och skrivundervisningen tar
vid. Denna studie, liksom tidigare studier (se exempelvis Fast, 2007;
Gustafsson & Mellgren, 2005), visar att barnen kommer till forskole-
klass och arskurs 1 med erfarenheter av att lasa och skriva. Att méta
barnens erfarenheter kan vara en utmaning for lararen nar denne ska
anpassa undervisningen efter barnens olika forutsattningar och behov.

Innehall fran forskoleklass upprepas i arskurs 1

Det forekommer att skriftsprakligt innehall fran forskolan upprepas i
forskoleklass, och fran forskoleklass till arskurs 1. I forskoleklass
arbetar lararen och barnen med sprakets olika delar sasom fonologi och
syntax. N&r barn redan behdrskar det som ska laras i en dvning kan de
gora motstand, vilket exempelvis visar sig nar lararen och barnen
arbetar med rim och nagra barn uttrycker att de redan kan rimma. |
sadana situationer hander det att barnen ger forslag pa att forandra en
ovning sa att den blir mer utmanande for dem. Aven i arskurs 1 arbetar
de med sprakets olika delar. I arbetet med exempelvis sprakets ljud kan
de gbra samma eller liknande ljudanalytiska évningar som de arbetat
med i forskoleklass. Det ar i linje med tidigare studier som visat att
ovningar fran forskoleklass upprepas i arskurs 1 (Ackesjo, 2014; Fast,
2007; Sandberg, 2012; Skoog, 2012). En intressant skillnad har, i
arskurs 1, ar att barn som behéarskar det som ska laras inte langre gor
motstand mot att arbeta med en Gvning. Barnen verkar acceptera det
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undervisningsinnehall som lararen planerat for. Nar 6vningar upprepas
pa detta satt i de tva skolformerna tas i begransad utstrackning barnens
tidigare kunskaper och erfarenheter tillvara och &ven har kommer
laroplanens skrivelse om en likvardig utbildning i skymundan
(Skolverket, 2011). Foreliggande avhandling visar saledes att det
skriftsprakliga arbete som forekommer i forskoleklass och arskurs 1
inte alltid bygger vidare pa barnens tidigare kunskaper och
erfarenheter, vilket innebar att det finns barn som gar miste om
handelser dar de kunnat ga vidare i sin skriftspraksutveckling. Det ar
ett monster som stammer Gverens med tidigare studier som behandlat
skriftspraket i forskoleklass och arskurs 1 (se exempelvis Fast, 2007
Gustafsson & Mellgren, 2005; Skoog, 2012).

I den har avhandlingen foérefaller barnen fa vara de som visar for
lararen vad de kan. Mojligen saknas ett pedagogiskt dverlamnande
mellan skolformerna, vilket riskerar att leda till att skriftsprakligt
innehall upprepas. Tidigare studier har visat att det manga ganger
saknas en pedagogisk samverkan mellan de olika personalkategorierna
i forskola och forskoleklass (Alatalo m.fl., 2014), och mellan férskole-
klass och arskurs 1 (Fast, 2007; Sandberg, 2012). Ett annat satt att
forsta varfor skriftsprakligt innehdll upprepas mellan skolformerna,
men ocksa ett satt att forsta varfor alla barn i studien till Gvervagande
del gor samma uppgifter, ar att sétta det i relation till den brist pa tid
som finns for lararen att kartldgga det enskilda barnets kunskaper och
formagor. Att ge varje barn Gvningar utifrdn var och ens forut-
sattningar och behov kraver planering och forberedelser. Tid till att
planera och utvardera undervisningen behover darfor ocksa ges
lararen. Att ge varje barn 6vningar utifran var och ens forutsattningar
och behov kraver dessutom god kunskap om barns skriftsprakslarande
och utveckling. Léarare som arbetar i aren runt skolstart behover darfor
aven ges mojlighet till kompetens- och utvecklingsinsatser. Ytterligare
ett satt att forsta varfor skriftsprakligt innehall upprepas och att alla
barn i avhandlingen till évervdagande del gér samma uppgifter, ar att
sétta det i relation till hur arbetet traditionellt sett ut i forskoleklass och
arskurs 1. Rim har exempelvis alltid varit ett givet inslag i forskole-
klassens verksamhet. Likasa har alltid olika ljudanalysévningar ingatt i
det arbete som sker i arskurs 1. Det finns vissa forvantningar pa att ett
sarskilt skriftsprakligt innehall ska inga i undervisningen och da kan
lararen undervisa om det innehallet oavsett om barnen har kunskap om
det sedan tidigare eller inte. Lé&rarna i avhandlingen ingar i en
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skolkultur som tagit form under manga ar. De tar del av idéer,
varderingar och kunskaper som de forvarvar genom interaktion med
artefakter och andra ménniskor, exempelvis kolleger (jfr Séljo, 2000,
2013). Det finns darmed forvantningar pa och kulturella normer for hur
lararna ska agera som kan vara svara att bryta. Lararna tycks folja sin
undervisningsplanering och tar oftast inte vagen till malet med en
ovning via barnens idéer, erfarenheter och kunskaper. Lararna kan pa
sa satt sagas handla utifran sina egna kunskaper och erfarenheter och
vad man bedémer att omgivningen vill eller kréver i den verksamhet
som de arbetar i. Deras handlingar finns i den sociala praktiken och
kommunikation och fysiska handlingar &r férbundna till situationen,
det vill sdga &r situerade i denna kontext (jfr Saljo, 2000, 2013).

Pedagogiska implikationer

Baserat pa det presenterade resultatet bidrar denna avhandling med
nagra pedagogiska implikationer som kan hjalpa till att stodja larare i
deras arbete med barns skriftspraksutveckling.

Barnen som ingar i avhandlingen far vanligtvis veta vilket
innehall en aktivitet ska ha och hur aktiviteten ska genomféras. Om
barnen ocksa gors delaktiga i varfor en aktivitet genomfors kan det 6ka
intresset for lasande och skrivande. Skriftspraksarbetet kan &ven bli
mer effektivt om barnen vet varfor de ska géra nagot. En medvetenhet
om vikten av att ocksa ange argument for en skriftspraksaktivitet kan
stddja larare i deras arbete med att motivera barnen till att ldsa och
skriva.

Vidare visar avhandlingen att nér lararen och barnen arbetar med
lasande och skrivande ar ofta form, funktion och innehall atskilda fran
varandra. Ett satt att stédja barnens l&s- och skrivlarande &r att skapa
forutsattningar for en l&s- och skrivundervisning som integrerar det
som ska l&ras i en kontext dar det har en funktion och dven studera det
i separata moment (jfr Langer, 2001; Liberg, 2008). Att larare blir
uppmarksammade pa detta kan mojliggora for en balanserad las- och
skrivundervisning, det vill saga undervisning dar sprakets form,
funktion och innehall &r integrerade med varandra.

Né&r barn redan behdrskar det som ska laras i en 6vning kan de
gora motstand mot att arbeta med den. | sadana situationer visar
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avhandlingen att barnen garna ger forslag pa att forandra évningen sa
att den blir mer utmanade fér dem. Barnen forefaller vilja bli utmanade
i sitt larande och fa mojlighet att stimuleras vidare i sin skriftspraks-
utveckling. Avhandlingens resultat pekar pa vikten av att skapa
undervisning som utgar ifran barnens kunskaper och erfarenheter och
bygger vidare pa dessa. Med det som utgangspunkt kan fler barn
utmanas vidare i sitt skriftsprakslarande.

Pa liknande sétt som barnen ges stod i att forma bokstaver med
pennan for att uppova flyt i sitt skrivande, visar denna avhandling pa
betydelsen av att dven skapa forutsattningar for ett storre skrivflyt nar
barnen skriver pa surfplatta eller dator med hjalp av ett tangentbord.
Att undervisa i en fingersattning som underlattar skrivflytet ser jag
slutligen darfor som en framtida utmaning for l&rare som arbetar i
skolans inledande ar.

Forslag till fortsatt forskning

Foreliggande avhandling fokuserar pa larares och barns handlingar i
skriftspraksorienterade lararledda aktiviteter i forskoleklass och
arskurs 1. En aktivitet som &r vanligt forekommande i forskoleklass,
men som inte ingdr i avhandlingens datamaterial ar den icke lararledda
aktiviteten Fri lek”. Hur moter och utforskar barn skriftspraket under
den aktiviteten? Hur stottar och utmanar l&raren barnens skrift-
sprakande vid dessa tillfallen? Att observera larares och barns
handlingar under den fria leken med fokus pa skriftsprakande vore
darfor intressant. Ett annat forslag pa forskning ar att observera och
samtala med larare och barn om skriftsprakandet i fritidshems-
verksamheten. Vilka forutsattningar for skriftsprakande skapas mellan
lararen och barnen och mellan barnen i den verksamheten? En
forskningsoversikt fran Vetenskapsradet (2019) framhaller att det finns
fa studier om larande i fritidshemsverksamhet. Barn mdter och
utforskar skriftspraket i andra sammanhang an bara under den formella
undervisningen (Fast, 2007; Lankshear & Knobel, 2003), vilket leder
till ytterligare forslag pa forskning namligen att observera och samtala
med nagra barn i aldern kring sex-sju ar om deras skriftsprakande pa
fritiden och i hemmiljén (jfr Fast, 2007). Vilka likheter och skillnader
framtrader mellan det skriftsprakande barn méter i skolan och det
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skriftsprakande de moter och utforskar pa sin fritid och i hemmiljon?
Detta ger inte min avhandling svar pa och darfor vore det intressant att
forska vidare om det. Ett annat forslag &r att intervjua larare som
arbetar i forskoleklass och arskurs 1 om vilka avsikter de har med las-
och skrivundervisningen. Detta ger inte heller min avhandling nagot
svar pa och darfor skulle det vara ett intressant forskningsomrade. Med
tanke pa att forskoleklassen sannolikt gors om till arskurs 1 inom nagra
ar (SOU, 2021:33), vore det slutligen intressant att undersoka larares
och barns skriftsprakliga handlingar i nya arskurs 1 och aret som
kommer dessforinnan.
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Summary

This thesis investigates literacy in preschool class and school year 1 in
public schools in Sweden. The thesis consists of two sub-studies, the
first of which focuses on preschool class and the second on school year
1. The thesis focuses on events related to teachers and pupils in
literacy-oriented, teacher-led activities as well as the conditions for the
development of literacy that are created in the interaction between the
teacher and pupils and between pupils in each activity. The thesis
explores key aspects of literacy, such as what, how and why pupils
read, write and speak and in what contexts this occurs. Furthermore,
the thesis examines the characteristics of the literacy transition when
pupils move between preschool class and year 1.

Unlike previous studies on literacy, which have often focused on
either reading or writing, this thesis aims to investigate literacy by
studying both reading and writing. Previous studies have examined
early childhood reading and writing in one and the same study and
have examined two consecutive school years, but these studies are
relatively few in number. Furthermore, these studies were conducted a
number of years ago (see, e.g. Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog,
2012), and there is therefore a need for a contemporary study that
investigates literacy in preschool class and year 1.

Study purpose and research questions

The purpose of this thesis is to contribute to the existing body of
knowledge of literacy practice in preschool class and year 1 and the
transition between the two school years. Based on the purpose of the
study, the following two research questions were formulated: What
conditions are created for literacy in the interaction between teacher
and pupils and between pupils in teacher-led activities in each school
year? and, what are the characteristics of the literacy transition
between preschool class and year 1?
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Previous research

Previous studies on the organisation of classroom interactions and
what this means for pupil and teacher participation have shown that a
common way of describing turn-taking patterns is through the IRE/F
conversation structure (Initiation — Response — Evaluation or
Feedback). IRE/F requires that an individual, usually the teacher,
initiates an action by, for example, asking a question (I). The pupil’s
response (R) is in turn evaluated (E) by the teacher in a third sequence,
followed up with a new question or developed further by the teacher
(F) (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). Compared to the IRE
structure, the IRF structure can be described as more open-ended,
because the teacher follows up on the pupil’s response instead of
evaluating it. Recent studies (e.g. Littleton & Mercer, 2013)) have
investigated exploratory talk when planning for pupil’s participation in
discourse. These are conversations where partners engage critically but
constructively with each other’s ideas and where statements and
suggestions are jointly considered and alternative hypotheses are
formed.

Previous studies on early childhood literacy have shown that a
variety of factors relating to language skills and contexts interact to
promote a child’s development of reading and writing skills. For
example, there is broad support in the research for the existence of a
positive association between linguistic awareness and a child’s reading
and writing skills (see, e.g. Kjeldsen, 2019; Lundberg et. al., 2012).
Other language skills that have been shown to be important for the
development of reading and writing skills are having a large
vocabulary (Elleman et al., 2009; Elwér, 2014) and being an active
conversation partner (Snow et al., 1998). These skills function as
prerequisites for being able to understand and discuss what an
individual reads and writes.

Several studies have shown that reading aloud and discussing
texts are activities that play a key role in language development and
reading comprehension (Baker et al., 2013; Cunningham & Zibulsky,
2011; Jonsson, 2007). A child’s reading comprehension is dependent
on how conversations about texts are conducted. Furthermore, research
has shown that children need experience using context-independent
language (De Temple & Snow, 2001). Children also need support to
develop strategies for reading comprehension (Palincsar & Brown,
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1984). Reciprocal teaching has proven to be an effective strategy to
increase a pupil’s reading comprehension (Myers, 2005; Palincsar &
Brown, 1984).

Previous studies have shown that training in consolidating the
shape of the letters (Sandberg, 2012; Skoog, 2012), usually one at a
time is common in the years around school-start (Alatalo, 2011; Fast,
2007; Sandberg, 2012). Just as children need support to develop
reading comprehension strategies, they need support to develop writing
skills. By using support strategies, such as verbal feedback on the
content and form of written assignments (Peterson & Portier, 2014)
and modelling the writing process (Yassin Falk, 2017), these studies
have demonstrated that the teacher can support the development of
pupils’ writing skills. The teacher’s modelling of the writing process
also played a central role in pupils’ writing development in the digital
classroom (Skantz Aberg, 2018; Williams, 2018).

Most studies that examined the literacy transition between
preschool class and year 1 showed that there was no progression in
literacy between the school years (Fast, 2007; Sandberg, 2012; Skoog,
2012). For example, Fasts (2007) and Skoogs (2012) showed that
exercises performed in preschool class are repeated in year 1.

Theoretical framework

The theoretical starting points for this thesis are based on a socio-
cultural view of learning and development that is applied throughout
the thesis in the analysis and interpretation of the empirical material.
Given the focus on literacy events relating to teachers and pupils in
teacher-led activities, the central assumptions of sociocultural literacy
research also serve as a starting point for this thesis.

From the sociocultural perspective, learning is an aspect of
human actions in the world (events). Knowledge is seen as culturally,
historically and socially situated, that is, something that develops as a
result of interactions between individuals (Salj6, 2000; 2013).
Understanding and explaining learning from this perspective means
studying how people act in different kinds of activities and what
experiences are subsequently created (Saljo, 2013). Given the focus on
teachers’ and pupils’ actions in literacy-oriented teacher-led activities,
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the sociocultural perspective serves as an appropriate theoretical
starting point. In the sociocultural perspective, language has a central
role (Séljo, 2000; Vygotsky, 2010). In order to engage in thinking and
in the acquisition of common knowledge and culture, language as a
communication tool is particularly important (Saljo, 2000). Language
is a way to “re- present the world to ourselves and to others, a way of
making it available for discussion and a way to highlight aspects and
perspectives on events that are of interest in a given situation” (Saljo,
2000, p. 114, italics added by author).

Literacy is more than a cognitive ability; it also needs to be
understood in terms of its social, cultural and historical context
(Barton, 2007; Lankshear & Knobel, 2003; Street, 2000). According to
Barton (2007), literacy is a social activity best described in terms of
literacy practices and literacy events, where “literacy events are the
particular activities where literacy has a role; they may be regular
repeated activities. Literacy practices are the general cultural ways of
utilizing literacy which people draw upon in a literacy event” (Barton,
2007, p. 37). In order to analyse literacy-oriented, teacher-led
activities, the concept of literacy events is used to identify situations
where teachers and pupils engage in different literacy activities. The
identified situations, along with the patterns that emerge in the
analysis, can be understood as part of a literacy practice. The literacy
events in which pupils participate offer varied experiences and
contribute to the development of an understanding of the development
of literacy in preschool class and year 1.

To gain a deeper understanding of the literacy practices of
teachers and pupils, the empirical material from preschool class and
year 1 has been analysed according to the principals of Luke and
Freebody’s (1997, 1999) four resources model. The four resources
model describes the teaching of literacy as a repertoire of practices that
support the development of literacy in a variety of ways. The four
resources model comprises different practices that children need to
have the opportunity to participate in and practice, practices that
support (1) text code breaking, (2) text creation/meaning making, (3)
text use, and (4) critical text analysis (Luke, 2000; Luke & Freebody,
1997, 1999). Luke and Freebody (1999) emphasise that literacy
development is supported by the interaction between the four practices,
as each is “necessary but not sufficient for the achievement of the
others” (p. 4). The four resources model can therefore be seen as an
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outline of the practices a teacher needs to offer pupils in the classroom
(Freebody & Luke, 2003; Luke & Freebody, 1999).

Method

In order to contribute to the existing body of knowledge of literacy
events in preschool class and year 1 and the transition between the two
school years, a number of literacy-oriented teacher-led activities have
been observed, where field notes have been taken to document these.
Furthermore, still images have been taken of pupils’ written texts and
other relevant material. In addition, informal conversations have been
conducted with both teachers and pupils. The data collection process
was based on ethnographic methods.

Sub-study 1 includes three preschool classes where each class
was observed on seven occasions. Sub-study 2 includes five year 1
classes where each class was observed on three occasions. In total, the
data includes approximately 25 hours of observation in preschool
classes and 23 hours of observation in year 1 classes.

The analysis of the empirical material was inspired by the
analysis process outlined by Braun and Clarke (2006, 2013). This can
best be described as an interactive process between the empirical
material, sociocultural concepts and concepts taken from previous
research. To gain a deeper understanding of the literacy practices of
teachers and pupils, the empirical material from preschool class and
year 1 has also been analysed according to the principals of Luke and
Freebody’s (1997, 1999) four resources model.

Results and discussion

The results show that conditions are created to support work with the
written code and that this occurs independently and in a structured way
in the classrooms observed in this thesis. Conditions are also created
for understanding read-aloud stories, as the teacher and pupils discuss
and immerse themselves in texts both intratextually and intertextually.
Conditions are also created to support a controlled and somewhat
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open-ended form of writing that includes different types of texts.
Finally, the results include no examples of the critical exploration of
texts. In the transition between school years, literacy exercises are
repeated in year 1, which means that pupils who have already mastered
what is to be learned in an exercise do not receive classroom work that
is based on their knowledge and experience.

The results of the thesis are discussed under the headings literacy
events in preschool class and year 1, equity for all, and content from
preschool class is repeated in year 1.

Literacy events in preschool class and year 1

This section presents a discussion of literacy events that are
characteristic for participants in the classrooms included in this thesis.
The section is divided into the following headings: cracking the
written code, recurrent discourse patterns when reading aloud and
writing to practice the craft.

Cracking the written code

One common characteristic of the literacy-oriented, teacher-led
activities in preschool class and year 1 is that they are dominated by
work with the written code; for example, there is both joint and
individual work with the basic components of language, such as
phonology and syntax, something that Skoog (2012) also observed.
These components are part of the concept of linguistic awareness, and
a number of studies have shown that they are positively associated
with a pupil’s development of literacy skills (Kjeldsen et al., 2019;
Lonigan et al., 2009; Lundberg et al., 2012). Pupils are thus given the
opportunity to participate in coding practice and to act as code breakers
(Luke & Freebody, 1997, 1999), as the four resources model describes.
Exercises aimed at helping pupils crack the written code are therefore
common in the classroom and are carried out in a structured manner.
The learning objectives are not often put into a context, and a
formalized picture of reading and writing instruction emerges, which is
a pattern that has also been observed in other studies (Fast, 2007,
Schmidt, 2013; Skoog, 2012). This is based on an approach to literacy
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development that is based on the belief that coding aspects need to be
solidified before the focus turns to aspects of content and function. In
the classrooms studied in this thesis, the pupils are usually informed
about the content an activity should have and how the activity should
be performed, but not why they are working on a particular activity.
An explanation for this can be found in the Swedish Schools
Inspectorate's (2015b) quality review report. The report shows that
teachers sometimes have difficulty explaining the purpose of an
exercise to pupils or that they simply have not thought about doing so.

Unlike the standard way letters are taught, there is no formal
instruction to familiarise pupils with a keyboard. This is a result that to
my knowledge has not been reported in previous studies. When
children use a tablet or computer, they tend to use their index finger.
For some children, it can take a long time to find a letter on the
keyboard, and writing can seem like an arduous task. Just as pupils are
given the opportunity to streamline the task of handwriting, they also
need to be given the opportunity to automate digital writing tasks.

Recurring discourse patterns when reading aloud

The analysis of literacy events when reading aloud and in the
discourses that take place between teacher and pupil and between
pupils shows that these events occur in texts both intratextually and
intertextually (cf. Jonsson, 2007). Questions that lead to discourses at
the surface level of a text or that are linked to individual experiences
are common. However, questions that help lead pupils to more in-
depth discourses are not as common, which has also been shown in
Skoog's (2012) study. During the teacher’s reading aloud activities, the
IRE/F discourse structure is used in both preschool class and year 1.
Pupils are often engaged in discourse when the teacher asks open-
ended questions, and communication takes place between teacher and
pupil one child at a time. Open-ended questions leave the door open to
several possible responses, but because the teacher, for example, does
not encourage other children to provide suggestions on their peer’s
comments, the dialogue does not develop into what Littleton and
Mercer (2013) call exploratory talk. One possible explanation for the
dominance of the IRE/F structure in the classroom may be that the
teacher is aware which pupils frequently wish to participate in a
discourse, and by dividing the opportunity to speak among themselves,
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more pupils can engage in discourse and a more equitable distribution
of speaking time can be created.

The results of this thesis do not show any examples of critical
text analysis, which was also the result found by Skoog (2012). Critical
text analysis is one of the practices in the resource model, and as Luke
and Freebody (1997, 1999) contend, it is a practice that children need
to be given the opportunity to participate in and put into practice.
Exploratory talk can enable more critical analysis of texts. This kind of
discourse is characterized by parties who listen critically but
constructively to each other’s ideas (Littleton & Mercer, 2013).
Exploratory talk provides pupils with the opportunity to develop longer
lines of thought compared to participation in discourses that follow the
IRE/F structure (cf. Chapin & O Connor, 2007; Littleton & Mercer,
2013), something | Dbelieve can benefit pupils’ language and
knowledge development.

The results of this thesis thus indicate that critical text analysis
does not occur. One explanation for this is the choice of read aloud
texts and to what extent they facilitate in-depth discussion about the
content of the text. Texts can open the door to critical analysis, which
makes the choice of texts very important. It is essential that pupils
receive support to develop all the resources for literacy and thus the
prerequisites to develop literacy in a broader sense (Freebody & Luke,
2003; Luke, 2000) if they are to be able to meet the demands placed on
them as members of society (Janks, 2010; Luke, 1995; Luke &
Freebody, 1997, 1999).

Writing to practice the craft

A common characteristic of the classrooms studied in this thesis is that
there are both controlled writing opportunities and to some degree,
open-ended writing opportunities. As was observed in Cokers et al.
(2016) and Skoog's (2012) studies, children write text or answer
questions in workbooks with a predetermined correct answer. There is
a focus on form while the content and function of texts become
secondary. The pupils’ opportunities to creatively use letters in more
functional contexts based on their previous experiences arise under
conditions specified by the teacher, for example, with a requirement to
write on a specified subject. In this type of writing, which is partially
open-ended, pupils are given the opportunity to engage with aspects of
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form and content in parallel (cf. Hagtvet, 1991). By encouraging pupils
to formulate their own ideas and giving them the opportunity to act as
text creators, exploratory writing can emerge on the pupil's own terms.

When pupils in preschool class write about the events of the
week and pupils in year 1 write riddles, stories and descriptive texts,
they have an opportunity to develop an understanding of the purposes
and structure of different text types. This type of writing assignment
typically allows pupils to write based on their own experiences and
interests, but as mentioned above, this takes place under certain
conditions established by the teacher. Compared with preschool class,
the text repertoire is broadened somewhat in year 1. When pupils
transition to year 1, they are given the opportunity to write different
types of texts and thereby develop their textual awareness. The
recipients of the texts pupils write in preschool class are both the
teacher and the pupils’ relatives. In year 1, the teacher is the primary
recipient of the pupils’ texts. The function of the texts is thus
somewhat concealed.

Equity for all
All pupils participate largely in the same literacy activities and perform

the same assignments (cf. Alatalo, 2011), a pattern that is the same in
both preschool class and year 1. The teaching appears to be targeted at
the level that the majority of pupils in the class are at, which places a
limitation on the opportunity to adapt assignments according to
differences in pupils’ knowledge and experiences. Because the
teaching is designed to be the same for all the pupils, the national
curriculum’s call for educational equity is overshadowed, that is, that
teaching must be adapted according to each student’s circumstances
and needs. (Swedish National Agency for Education, 2011).

Content from preschool class is repeated in year 1

It was observed that literacy content from preschool (nursery school) is
repeated in preschool class and content from preschool class is
repeated in year 1. In preschool class, the teacher and pupils work with
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the different components of language, such as phonology and syntax.
Pupils may resist when they have already mastered what is to be
learned in an exercise, which is evident, for example, when the teacher
and pupils work with rhyme and some pupils express that they already
know how to rhyme. In these situations, pupils sometimes suggest
changing an exercise to make it more challenging. In year 1, pupils
also work with the different components of language. For example, in
the classroom work with the sounds of language, pupils might do the
same or similar phonology exercises that they did in preschool class.
This is in line with previous studies which have shown that exercises
from preschool class are repeated in year 1 (Ackesjo, 2014; Fast, 2007,
Sandberg, 2012; Skoog, 2012). However, an interesting difference in
the year 1 group studied here is that pupils who master what is to be
learned no longer resist an exercise. The pupils seem to accept the
content that the teacher has planned to teach. When exercises are
repeated between the two school years, the pupils’ previous knowledge
and experiences are utilised to a limited extent, and in this respect, the
national curriculum’s call for educational equity is also overshadowed
(Swedish National Agency for Education, 2011). This thesis thus
shows that the literacy work that occurs in preschool class and year 1 is
not always based on pupils’ previous knowledge and experiences,
which means that there are children who miss events where they have
been able to move forward in their literacy development. This pattern
is consistent with previous studies of literacy in preschool class and
year 1 (Fast, 2007; Gustafsson & Mellgren, 2005; Skoog, 2012).

In the population studied in this thesis, the pupils seem to be the
ones to demonstrate for the teacher what they are able to do. There
may be a lack of a pedagogical transition between the school years,
which can lead to the repetition of literacy content. Previous studies
have found a lack of pedagogical collaboration between the different
categories of staff in preschool (nursery school) and preschool class
(Alatalo et al., 2014) and between preschool class and year 1 (Fast,
2007;Sandberg, 2012). Another approach to understanding why
literacy content is repeated and why all pupils studied in the thesis do
predominantly the same tasks is to compare the present day classroom
to the way classroom work has traditionally been carried out in
preschool class and year 1. For example, rhyme has always been a
standard element of the preschool class, and certain phonology
exercises have always been included in the classroom work completed
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in year 1. It is expected that certain literacy content will be included in
the teaching and that the teacher can teach around this content,
regardless of whether the pupils have previous knowledge of the
content. The teachers studied in the thesis are part of a school culture
that has taken many years to take its current form. They share ideas,
values and knowledge that they acquire through interaction with
artefacts and other people, including colleagues (cf. Saljo, 2000, 2013).
There are thus expectations and cultural norms that dictate how
teachers should act, and these can be difficult to break. The teachers
appear to follow their lesson plans and usually do not let the pupils’
ideas, experiences and knowledge guide the lesson on the way to
achieving the learning objective. In this way, the teachers act based on
their own knowledge and experiences and what they believe is called
for or demanded in the environment during the activities they engage
in (cf. Saljo, 2000, 2013; Wertsch, 1985).
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