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INLEDNING OCH BAKGRUND




Inledning

Vad det innebdr att vara "litterat” varierar och ar beroende av tid
och plats. Den process man genomgdr £0r att bli litterat har viktiga
kulturella konsekvenser fér sdval individen som samhéliet. I vért
verbalt informationsrika samhaélle ar det mycket viktigt f6r indivi-
den att n& upp till en niva dir han eller hon kan fungera pa ett till-
fredsstdllande sitt vad betrdffar att ldsa, skriva och tala. Ménga
larmrapporter vittnar tyvirr om att en relativt hg procent av de
elever som lamnar grundskolan inte nitt denna niva.

Mpycken tid och mycket pengar har runt om i vérlden satsats pa
forskning kring 1ds- och skrivinldrningen - vad det 4r som hédnder
nér ett barn lar sig dessa fardigheter och vad de® ar som gor att vissa
inte lyckas till fullo. Forskare inom omradet 4r ense om att orsa-
kerna till misslyckanden kan variera. I litteraturen finns ett rikt ut-
bud med bl a medicinska, emotionella, sociala och utvecklings-
teoretiska utgéngspunkter i orsaksskandet.! Trots detta vet man
egentligen fortfarande relativt lite om de inblandade processerna.

I detta inledande bakgrundsavsnitt redovisar jag mina egna ut-
gangspunkter infor arbetet. Det har ocksa kints angeldget att har ta
upp en del fenomen i anslutning till lds- och skrivomradet for att
lata dem tjina som en orientering om forskningsfiltet. Jag beskriver
literacybegreppet och olika uppfattningar om hur, nédr och varfér
man ska bli litterat samt lite om forklaringar som funnits och finns
till varfor vissa fér lds- och skrivsvarigheter. Denna del ska sdledes
inte ses som en reguljir litteraturgenomgang och har dessutom av
nodvindighet fatt hillas kort.

Férutom ovanstdende innehdller arbetet tvéd delar, vilka var och
en pa sitt satt belyser lds- och skrivprocessen ur négra olika aspek-
ter. Den ena delen, en litteraturstudie, satter 14s- och skrivinlir-
ningsprocessen i relation till fyra teoretiska infallsvinklar. Den delen
utgdr huvuddelen i arbetet och behandlar Bruners representations-
teori och teorier om begreppsbildning, metakognition och meta-
lingvistisk medvetenhet.

Se t ex Gjessing, H-G., Specifika lis- och skrivsvdrigheter, dyslexi. Stockholm:
AWE/ Gebers, 1978; Malmquist, E. Lds- och skrivsvdrigheter hos barn. Lund:
CWK Gleerup, 1967, 1973; Hoien, T. & Lundberg, I. Dyslexi. Stockholm:
Natur och Kultur, 1992; Farnham-Diggory, S. The Learning-Disabled Child.
London: Harvard Univ. Press, 1992; Robinson, H. H. Why Pupils Fail in
Reading. Univ. of Chicago Press, 1969 (1946); Larsen, S. Laesning og Cerebral
Integration. Copenhagen: Nordisk Forlag A.S., 1989.
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Den andra delen &r en instrumentutvecklande studie. Den ar en
studie bland forskolebarn dar jag utvecklar och prévar ndgra olika
uppgifter som instrument for att undersdka om man kan na fram til!
barns tankar, formulerade och oformulerade, om ldsning cch skriv-
ning. Inom ramen for detta arbete kommer de provade uppgifterna
endast att beddmas utifrdn hur de fungerat som hjdlpmedel att f&
fram barns uppfattningar.

Arbetet avsiutas med en diskussion rérande dels litteraturstudien
och den instrumentutvecklande studien, dels eventuella samband
dem emellan.

Referenser har gjorts i form av notsystem under texten. De ger
dels anvisiingar om killa, dels innehaller de ibland kommentarer i
anslutning till texter. I de fall dir jag rdknat upp ytterligare tank-
bara killor har de inte behandlats eftersom jag inte ansett dem
tillfora just detta arbete ndgot vtterligare. Nar jag dtervint till en
kiilla, vilken nyligen, men inte omedelbart innan refererats till sd an-
ges endast forfattare och drtal.

Personliga utgangspunkter

Genom mitt yrkesliv som l&gstadieldrare har jag kommit att fundera
kring problem som ibland uppstir ndr man skall ldra ett barn att
ldsa och skriva. I s3 gott som varje 4rskurs upplevde jag som lig-
stadieldrare pa 60-70-talen hos vissa barn en "troghet” i lasstarten,
som pa intet sdtt var betingad av deras dvriga intellektuella for-
maéga. Till att borja med kom tankarna att kretsa kring tdnkbara al-
ternativa metoder, for att efterhand bli alltmera fokuserade kring de
teorier som forsoker forklara de grundlaggande férutsdttningarna
for att processen skall fortskrida pd ett tillfredsstillande sitt.

[ mitten av 70-talet kom jag for forsta gadngen i kontakt med
Bruners representationsteori och blev intresserad av hans beskriv-
ning av de tre kunskapsformerna - den enaktiva, den ikoniska och
den symboliska. Jag tyckte mig i denna teori kunna se kopplingar
till vissa aspekter pa lds- och skrivinldrning. Andra fenomen som i
forskningen kring lds- och skrivinldrning ocksa lyfts fram allimera

-under det senaste artiondet och som kommit att intressera mig ér

fragor som berdr barns begreppssinlarning, den metakognitiva ut-
vecklingen och vilken roll den metalingvistiska medvetenheten spe-
lar £6r inlarningen.

Det har sdledes hos mig dver tid skett en forflyttning av intresse-
fokus fran funderingar 6ver limpliga metoder for lis- och skriv-
inlirningen mot ett intresse fOr teorier som soker forklara sjilva
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processen. Forst gick jag vidare till ett sdkande efter forklaringar i
enstaka teorier for att darefter bli alltmer dvertygad om att inte en-
dast en teori kan tjina som forklaringsmodell for den komplicerade
verksamhet som lds- och skrivinlirningen innebir.2

Inte sd séllan forekommer det att vuxna som ser tillbaka pd sin
egen lasinldrningsstart har egna teorier om varfor den inte forlopte
helt problenufri. Ett exempel som finns dokumenterat i Utbildnings-
radions serie "Barns utveckling", ir foljande uttalande av férfattaren
P. C. Jersild:

Innan jag bi. jade skolan sd hade jag vil f6r mig att jag var
ganska begavad, det var det ena , och det andra var att jag nar
jag var mindre ritade vildigi mycket, ritade serier och illust-
rerade olika saker som hénde i livet...... och sen kom jag till sko-
lan och skulle d4 lira mig lisa, och det gick inte alls som
varken min mor eller jag hade tinkt oss, darfor att ....att jag
hade ju ténkt mig att det skulle vara en ganska enkel match, va.
Men det blev faktiskt sd att jag och en kille till i den klassen pd
kanske 25 barn, nir det hade gdtt nistan tva terminer, s& var vi
de enda i klassen som inte kunde lsa.

()xch jag har funderat mycket pa varfor det var pa det viset och
jag tror helt enkelt att forklaringen ligger i att jag hade fitt for
mig att alfabetet egentligen var ett bildsprdk, och det gjorde att
jag forsokte tolka olika bokstiver som att dom s3g ut som
ndgot. Om man tar ett ord som hund t ex sd kan man hilla p4
att kridnga pd de hér fyra bokstdverna "h","u","a2" och "d" och
f8rsoka fa dem att likna en hund, men dct &1 en niistan omgjlig
uppgift och det var vad jag sysslade med d4 under nistan tva
terminer. Det var att férsoka fa de hér olika bokstiverna i alfa-
betet att forestéilla bilder. Och sen en vacker dag, som jag inte
vet riktigt hur det gick till, s3 kom jag da pa att det var en an-
nan kod som gillde, ndmligen [Orstds att det var ett ljudsprik.

QOch jag tror att om jag frin bdrjan inte hade fatt den hir upp-
giften att lira mig ett firdigt alfabet, utan om man istillet hade
sagt "gOr ett skriftsprdk pa egen hand" - s hade jag gjort det.
Det hade naturligtvis ince sett ut som det accepterade skrift-
sprdket, men dé hade jag haft mycket littare att forstd hur man

2 En parallell till denna férandring av fukus finns beskriven i férordet till
Darling-Hammond, L. (Ed.) Review of Research in Education. Washington:
AERA nr 19:1993. Darling-Hammond konstaterar dér i fdrordet att de
publicerade artiklarna kinnetecknas av att "... these developing methods
are also more context responsive, intension sensitive, and multidisciplinary
than in earlier eras of educational research, enabling greater understanding
of diversity in learners, learning, and education and greater attention to the
array of contextual considerations that make a difference.” sid xii.
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bygger upp ett sprik och hade sannolikt haft mycket littare att
g4 dver frén mitt eget hemmagjorda sprak till det som skolan
vill att vi 5ka lira oss.3

Jersilds berittelse om métet med kriftspraket, och de reflektioner
han gdr om ténkbara orsaker till den misslyckade starten, for tan-
karna till savil Bruners representationsteori som teorier om meta-
kognition, begreppsbildning och metalingvistisk medvetenhet.

Jersild beskriver t ex hur han geriom sitt sokande efter bildrepre-
sentationen av en hund i ordet "hund" forhindras att uppfatta den
symboliska funktionen hos bokstiverna i ordet. Han konstaterar
ocksd att han inte hade klart for sig vad t ex begreppet "lisa” egent-
ligen innebir. I beskrivningen finns dven sidant som skulle kurna
betecknas som metakognitiva uttalanden och uttalanden som anty-
der graden av utvecklad metalingvistisk medvetenhet hos Jersild
som fOrstaklassare.

Erfarenheterna fran skolan, mina fortldpande litteraturstudier
och manga vittnesml liknande det av Jersild gjorde mig intresserad
alt f§ veta mera om ovanstdende fenomen.

Ideas born of experience alone may not be research, but they
are part of the "traditional wisdom" of the teaching profession....

Research findings have a greater objectivity and more demon-
strable validity. Professional experience has the immediacy of
personal experience and may show greater human sensitivity.
Taken together they provide a safer basis for seeking solutions
to classroom problems and improving the efficiency of the edu-
cational process4

For att o mojlighet att prova nigra metoder att forsoka komma
underfund med hur barn tinker om lasning och skrivning och
undersdka hur de agerar nir de forsétts i vissa lds- och skrivsitua-
tioner, genomfdrde jag en studie bland é-dringar i en forskola.

Innan jag gér vidare och presenterar vad jag utifrdn mina frage-
stallningar funnit i litteraturen och beskriver det instrument jag
prévade i barnstudien vill jag som en bakgrund lyfta fram en del av
vad som skrivits om att "bli litterat".

3 Intervjui "Skriva ett sitt att tinka", Utbildningsracion, 1989 (min utskrift).
4 Entwistle, N. | Styles of Learning and Teaching. London: David Fulton Publ.,
1988, sid 17.
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Literacy - att bli litterat

Nagra definitioner pa och férklaringsmodeller till
begreppet "literacy”

Vad det innebdr att bii litterat, varfor man ska bli det, hur man blir
det samt vad som kan orsaka att man ibland misslyckas finns olika
uppfattningar om. Dirfor vill jag bSrja med en presentation av.en
del av det som finns skrivet i dessa frdgor. UrvaletS i bdde detta och
de féljande avsnitten som berdr "literacy” dr gjort av mig med den
utedngspunkten att det bor kunna tjana som en allmin orientering .

I engelsk litteratur om spradkutveckling férekommer ofta begrep-
pet "literacy”, ett begrepp som vic .. sig svdrt att direkt dversitta till
svenska. Jag borjar med att se hur man pd nagra olika sétt s¢  efi-
niera och forklara begreppet.

Collins synonymordlistab foreslar foljande erséttningsord: "abil-
ity, articulacy, articulateness, cultivation, knowledge, learning, pro-
ficiency and scholarship”. Ordet "literate” fir som synonymer for-
utom de som enligt ovan kan fdrvéntas, ocksd orden "informed,
lettered, well-informed and well-read". I s6kandet efter limpliga
svenska ord finner jag i eti engelsksvenskt lexikon? "lds- och skriv-
kunnighet" resp. "lis- och skrivkunnig, litterat, bildad". Ordet lit-
terat forklarar man i Svenska Akademins ordlista® betyda "boksynt,
beldst m m".

Vid ndrmare studie av hur olika forskare definierar begreppet
“literacy” visar det sig att det existerar sinsemellan olika tolkningar.

Scribner och Cole? menar att man inom antropologi och sociolcgi
ofta moter teorier som ser literacy som en grundldggande del i den
sociala fordndring som skiljer det de kallar "primitivt" fran c’vilise-
rat, konkret frén abstrakt och traditionellt tinkande frin modernt.
Inom psykologin kan man trdffa pa tvd disparata instdllningar nar

-
D

Det mesta av det jag skrivit bdde i denna del och i andra litteraturavsnitt ar
himtat frdn den anglosaxiska litteraturen. Aven i de fall diir svensk littera-
tur dberopas har de ofta i sin tur referenser till engelska och nordameri-
kanska kallor.

Concise Dictionary and Thesaurus. Great Britain: Harper Collins Publishers,
1991.

Stora engelsk-svenska ordboken. Stockholm: Esselte Studium, 1980.
Svenska Akademins Ordlista. Stockholm: Nordstedts Forlag, 1986.

Scribner, S. & Cole, M. The Psychology of Liferacy. USA: Harvard Univ. Press,
1981.
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det giller den kraft som finns i att vara eller bli litterat. Ett sétt dr att
anse literacy vara utan samband med de grundliggande kognitiva
utvecklingsprocesserna. Piagets teori anser de representerar en
sddan position. Ett annat satt dr att se literacy som en "vidxande
kraft" (emergent force) som leder till helt nya strukturer och proces-
ser i tinkandet. S uppfattas literacy av de psykologer som betrak-
tar kulturella uppfinningar som instrument f6r kognitiv utveckling.
Scribner och Cole vill beskriva literacy med hjdlp av ett eget be-

grepp: "practice".10

By a practice we mean a recurrent, goal-directed sequence of
activites using a particular technology and particular systems
of knowledge. Wc use the term “skills" to refer to the coordi-
nated sets of actions involved in applying this knowledge in
particular settings. A practice then consists of three compo-
nents: technology, knowledge, and skills.....All practices
involve interrelated tasks that share common tools, knowledge
base, and skills...... This notion of practice guides the way we
seek to understand literacy. Instead of focusing exclusively on
the technology of writing system and its reputed consequences
(alphabetic literacy fosters abstraction, for example), we
approach literacy as a set of socially organized practices which
make use of a symbol system and a technology for producing
and disseminating it.11

I sin bok "Learning to be Literate" tar Garton & Pratt12 avstand fran
den, som de bedomer, mest vanliga definitionen av "literacy", vilken
endast beror det skrivna spraket och siger sig istallet vilja betona att
literacy &r en friga om att bemdstra savil det talade sprdket som
lasning och skrivning. De framhdller att denna mera generella syn
pa literacy grundar sig pé att begreppet visserligen dr direkt sam-
manknippat med det skrivna spraket men att man ocksa forvéntar
sig att en litterat person ocksa talar flytande och uppvisar ett be-
hirskande av det talade spriket. Denna breda definition menar de
vara extra viktig nir det giller studier kring utvecklingen av sprak-
liga fardigheter.

By the learning of Lteracy, we mean the development of spoken
language and written language from their origins in early

Ibid. De grundar sin beskrivning pé den forskning de under en {oljid av dr
genomforde bland Vai-folket,
Ibid, sid 236.

Garton, A. & Pratt, C. Learning to be Literate. Oxford: Basil Blackwell Ltd,,
1989.
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infancy to their mastery as systems of r prese. . ‘ion for com-
munication with others.13

Den tidigaste perioden i sprakutvecklingen brukar ibland bendmnas
"pre-titerate stage”. Att utpeka denna period som ett stadium menar
de vara fel, och anser att uttrycken "emergent literacy" eller bara
“pre-literacy” ar att féredra genom att dessa ord mera betecknar en
utveckling mot literacy-perioden.

Ytteiigare ett skil att definiera begreppet pa det sittet de gor ar
att senare forskning visar att det dr svart att dra upp skiljelinjer
mellan den talsprdkliga och den skriftliga utvecklingen, d& de i
stora delar sammanfaller med varandra. Bida anvinder sig tex av
bdcker att samtala om och lasa ur. Skillnaden &r att dessa nir det
géller det talade spréket mera ses som ett medel i sprdkutvecklingen
och att man negligerar den mdjliga rollen hos bocker och ldsning
som introduktion till det skrivna ordet.

Szwed14 konstaterar att "... the stunning fact is that we do not
fully know what literacy is".15

Han stiller sig kritisk till den hos mdnga existerande uppfatt-
ningen att det helt enkelt dr friga om att ha fardigheter i lisning och
skrivning och menar att man med denna uppfattning inte ens nar-
mar sig det grundlaggande problemet, vilket han vill belysa genom

att stdlla en rad fragor:

* Vad ar skrivning och lasning till for?
Ar skrivandets och ldsandets natur ndgot som man dr dverens
om?
Kan dessa fardigheter testas pa ett tillfredsstéllande sitt?
Atféljer de alltid varandra som inlirda firdigheter?
Borde de det?
Kan vi ens nér det ar fraga om funktionell "literacy” . .ra verens
om vad som ar nddvéndiga minimala funktioner fér vardags-
livet?
Ar det 6ver huvud taget mojligk for ldrare att undervisa i lsning
och skrivning som abstrakta fardigheter utan att ha en uppfatt-
ning om vad ldsning och skrivning ar till for i deras studenters
liv och framtid?

Ibid, sid 1

Szwed, ]. F. The Ethnography of Literacy. I Whiteman, M. F. (ed.) Writing:
The Nature, Development and Teaching of Written Communication, vol. 1.
Hills .ale, N.J.: LEA, 1981.

Ibid, sid 14.
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Man bor sdledes enligt Szwed veta vad det innebér fér anvdndaren
och hur det anvénds.

The definitions of reading and writing, then, must include social
context and function (use) as well as the reader and the text of
what is being read and written.16

Han siger sig vilja utgé fran en pluralistisk syn pd "literacy” och inte
begrinsa deu till en endimensionell niva, vilken innebdr att man en-
bart ser literacybegreppet som ett kontinuum fran ickelédsare till
ldsare.

Even the everyday judgment of non-educators of what is or is
not literate ability or activity is highly variable. Where for
some, ability to spell is the primary marker, to others, choice of
reading matter is foremost - the "classics" vs. gothic novels, the
New York Times vs. tabloids, etc. To still others, success on
standardized tests is everything. And such commonsense
judgements, whether reasonable or not, help to shape the
ultimate social definition of literacy.1?

Liksom Szwed betonar Herriman & Myhilll8 den sociala kontexten.
I sin ursprungliga betydelse innebir att vara litterat att ha en {or-
mdga att uttrycka och forstd tankar. En litterat person ar saledes en
person som har lirt sig behérska sprdket sd langt att han kan ut-
trycka sin mening sa klart som majligt eller forstd de meningar som
andra uttrycker till fullo.

De menar ocksa att det dr en koppling mellan metalingvistisk
medvetenhet (jag ska i ett senare avsnitt dterkorma till detta be-
grepp) och sprakbemastrande pa sd satt att bida ar medvetet kon-
trollerade processer.

Frank Smith19 ser literacy som

16 hid, sid 15.

17 Imd, sid 16.

18 Herriman, M. L. & Myhill, M. E. Metalinguistic Awareness and Education.
I Tunmer, W. E., Pratt, C. & Herriman, M. L. (Eds ) Mctalinguistic Awareness
in Children. Heidelberg: Springer Verlag, 1984.

19 Smiih, F. The Creative Achievement of Literacy. 1 Goelmar, H., Oberg, A.
A. & Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter Heinemann
Educ. Books, 1984.
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the ability to make full sense and productive use of the oppor-
tunities of written language in the particular culture in which
one lives.20

Han viljer ocksa att se literacy i relation till den larande hjirnan, vil-
ken han anser har vissa universella och ofrdnkomliga karaktaristika,
framfOr att titta pd det i relation till inlarnings- eller utldrningssitua-
tioner, vilka kan variera mycket inom och mellan kulturer. Den 14-
rande hj? ‘nan bJr jimféras med en kreativ artist och inte med en in-
formationsprocessor. Hjdrnan skapar ett otal virldar, byggda pa ti-
digare erfarenheter och 6nskningar inf6r framtiden. Det kan man
t ex se i barnens ldtsaslekar, dar de i fantasin kan inta andra perso-
ners roller. Om barnet runt omkring sig ser personer lisa och skriva,
och om det ocksé, ndr det behovs, blir forevisat hur det gér till, sa
tar barnet i sitt skapande av virldar till sig kunskapen.

Det ar sdledes enligt Smith inte frdga om varken ndgon mytisk
drift att kommunicera, ndgon enkel nyfikenhet infér vad som hin-
der eller ndgon blind "beredskap” (readiness) att lira sig. Han pape-
kar vidare att ett motsatt perspektiv kan ses inom undervisningen,
ett som tror att universella effektiva undervisningsmetoder existerar
eller kan utforskas, som skulle ge alla barn samma médjligheter att
ldra, och att misslyckanden kan férklaras med vissa brister hos de
enskilda barnen. Barn ldr sig tala och pa samma sitt kan de lira sig
att ldsa och skriva eftersom det handlar om liknande problem i de
bdda fallen. Denna inldrning kriaver dock en viss form av social
interaktion, en form av larlingskap med relevanta demonstrationer.
Tyvarr kan ocksd denna interaktion dstadkomma forvirring i laran-
det, pdnekar han.

Alla barn dr fodda "illiterate”. Denna truism mdste utsigas, me-
nar han, eftersom "illiteracy” ibland framstills som en utvecklings-
defekt eller en oférmdga att ta till sig instruktioner, snarare 4n en
ovedersaglig startpankt, fran vilken varje individ méste utgd for att
sd smdningom farstd och anvinda skrivet sprak.

Illiteracy is a condition of not yet having acquired certain fun-
damental insights or understandings. Literacy is not achieved
by learning the so-called basics or mechanics of reading and
writing, such as the names of letters in the alphabet, phonic
generalizations, spelling, and punctuation. Learning such me-
chanics would be pointless and difficult unless a child had

20 bid, sid 143.
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already developed a foundation of insight into the nature and
functions of written language.?!

En stindig strom av publikationer om literacy, dess historia och
dess politiska, sociala och pedagogiska konsekvenser utkommer
enligt Venezky?22 varje &r. Detta visar visserligen vilken aktivitet
som rader inom omradet, men ocksa "... how thinly stretched is the
umbrella that shields everything now gathered under the label

m

‘literacy™.

Varfor ska man bli litterat?

Att det i det moderna samhillet ar nédvindigt att kunna ldsa och
skriva23 4r forskare av olika kategorier i stort sett ense om.24 Lis-
och skrivfdrmaga sammankopplas omvéxlande med mojligheter att
tjana sitt levebrod, med personlig tillfredsstillelse i form av vidgade
horisonter, med upplysning och glddje, med bibehdllandet av ett
stabilt samhaille alternativt att férandra samhiliet och med histo-
riska aspekter (sjilva framvixandet av civilisationen). Effekterna pa
intellektuell och social fordndring av att bli litterat @r dock inte
okomplicerade, papekar Olson.25 Det dr missledande att tinka pa
“literacy" i termer av konsekvenser. Det som dr viktigt &r vad man-
niskorna gor med lis- och skrivférmédgan inte vad denna férmaga
gor med ménniskorna. Att ha en skriftlig anteckning kan tillata
manniskor att gbra nigot de inte kunde gora forut, t ex titta tillbaka,

21 Ibid, sid 143. Dessa tankegingar har han ocksd utvecklat i andra bécker t ex

Smith, F. Lasning. Goteborg: Almqvist & Wiksell Laromedel AB, 1986 (1978,
1985); Smith, F. Insult to Intelligence. N.Y.: Arbor House, 1986; Smith, F. A
metaphor for literacy: creating worlds or shunting information? I Olson, D.
R., Torrance, N. & Hildyard, A. Literacy, Language, and Learning: The nature
and consequences of reading and writing. USA: Cambridge Univ. Press, 1985.

22 Venezky, R. L. In search of the meaning of Literacy (Book-reviews).
Educational Researcher, vol. 22, nr 3, 1993, sid 34 ff.

23 Jag begrinsar mig hér till att uttrycka "literacy” i termer av lasning och
skrivning fdr att gora det hanterbart i sammanhanget.

24 Szwed, ]. F. The Ethnography of Literacy. I Whiteman, M. F. (Ed.) Writing:
The Nature, Development and Teaching of Written Communication, vol. 1.
Hillsdale, N.J.: LEA, 1981,

Se dven Scribner, S. & Cole, M. The Psychelogy of Literacy. USA: Harvard
Univ. Press, 1981.

25 Olson, D. R., Torrance, N. & Hildyard, A. Literacy, Language, and Learning:
The nature and consequences of reading and writing. USA: Cambridge Univ.
Press, 1985.
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studera, tolka etc. Det tilldter ocksd ménniskor att spela vissa roller,
vilka kan vara viktiga i ett industr “"<erat samhalle, men som kan
vara helt oviktiga i ett "traditionel. dlle.

Trots en i vdstvdrlden i stort setr .  ; uppfattning om vikten av

att bli litterat, s§ moter man i varldens rika lander studenter pé alla
nivder som har problem med ldasning och skrivning. En viss procent
av eleverna fortfar trots allmén skolgdng att misslyckas med att ldara
sig dessa fardigheter t o m i dess mest grundldggande former.
Lids- och skriviérmaga har ofta betraktats som ett ltt iakttagbart ja-
eller nejfenomen, antingen liser man eller ocksa gor man det inte.
Sett ur denna synpunkt har malet varit att skapa en nation av kun-
niga pa omradet, och i de fall det inte skett har misslyckanden bland
annat kopplats samman med lag socioekonomisk standard. Detta dr
en alltfor enkel forklaring menar Szwed. Mdnga andra pdverkans-
faktorer finns och bland exempel pa sidana faktorer, som det &r
viktigt att ta hinsyn till, rdmner han motivation. Denna faktor kan
dessutom variera hos samma individ beroende pa kontext, funk-
tion, text, och ocksa beroende pd vilka faktorer som ar forknippade
med liasandet t ex ambition, fruktan, uttrdkning.

Mycken forskning har, som jag tidigare-ndmnt, dgnats at fragor
rérande vilka metoder man bor anvdnda i den forsta las- och skriv-
inldrningen och sdkandet efter teorier, vilka skulle kunna tjana som
forklaringsmodeller for hur denna inldrning sker, vad som underlét-
tar och vad som kan férklara misslyckanden. Jag vill hir nimna
ndgot om denna forskning, for att soka ge en uppfattning om dess
innehall och omfattning.

De foljande avsnitten gor inte ansprak pd att vara heltdckande
utan ir, som iag tidigare papekat, dgnade att utgora en orientering
inom omradet. Eftersom fokus i detta arbete ligger pa den initiala
fasen i lds- och skrivutvecklingen kommer jag att prioritera littera-
tur som berdr den.

Hur blir man lds- och skrivkunnig eller i vidare
mening litterat?

“En av pionjdrerna inom lisforskningen, Edmund Burk Huey,26 kon-

staterade redan for Over 4ttio dr sedan att uppgiften att forsoka ana-
lysera vad vi gor nédr vi ldser kommer att bli en enastdende utma-
ning for psykologer. Det keramer att innebédra att man beskriver

26 Huey, E. B The Psychology and Pedagogy of Reading. Cambridge, Mass.: MIT
Press, 1908.
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manga av den minskliga hjarnans svaraste arbetsuppgifter och ock-
s& att man reder ut den komplicerade historien om det mest an-
mirkningsvirda som ménniskosliktet dstadkommit. Lasning och
skrivning tillhor de mest invecklade processer som ménniskor ar
engagerade i och det ir inte forvanande att stud*et av denna process
krdver mycket frdn ménga olika forskningsfalt.

Det handlar i forskningen dels om att soka sig fram till teorier
som forklarar hur lis- och skrivinldrning sker, dels om att sOka for-
klaringar till varfér den ibland inte utvecklas pa forvéntat satt. Detta
stycke kommer huvudsakligen att redovisa ndgot om vad som kom-
mit fram i forskningen rorande "hur-frigan”. Nir det géller denna
fraga, galler i likhet med andra fragor inom omrédet, att det ofta
forekommer polariserade forklaringsmodeller.

Chall t ex gjorde redan i sin bok "Learning to read: The great
Debate",27 vilken tickte forskning dren 1919-1965, en grundlig ge-
nomgéng av lasmetoder. Denna bok har sedan delvis uppdaterats
ett antal génger och 1983 gjordes en genomgripande uppdatering
f6r att ticka dren fram till 1981. Chall fragar sig varfor man inte ldrt
mera av det férflutna dn man gjort. Hon besvarar sjilv frdgan med
att detta troligen beror pa att man, istdllet for att ackumulera kun-
skap och utveckla teorier varit intresserade av att besvara praktiska
hér- och nufragor. Det mesta av forskningen har utforts av intres-
serade ldrare och administratorer och inte av framstdende forskare
inom omrddet. Forskningsomrédet har siledes lidit brist pa teore-
tiker och folk med formaga att dra slutsatser, vilka skulle kunnat
samla ihop vad som framkommit i alla dess hundratals och tusen-
tals studier for att forstka bygga teorier.28

Egan2? stéder sig pd Platon ndr han papekar att for den som ska
lira sig ndgot ar starten mycket viktig. Bara genom att ta de fOrsta
stegen pd ett riktigt sitt kan vi leda barnet in p4 den vig som leder
det till att bli en utbildad vuxen. Borjan och varje vidare steg skall
styras av det slutmal vi ser framfor oss. Samtidigt lyfter Egan fram

27 Chall,].S. Learning to read: The Great Debate. USA: McGraw-Hill Book
Comp., 1983 (1967).

28 se gven Entwistle, N. J. Styles of Learning and Teaching. London: David
Fulton Publ., 1988; Gibson, E. J. & Levin, H. The Psychology of Reading. USA:
MIT Press, 1975, De senare menar att det handlar om 40 férlorade ar. Man
kan inte séiga att en metod &r bittre dn en annan. Man papckar dock att
senare tiders forskning frséker férklara Lisprocessen istillet och man
anvénder sig d4 av teorier som inte enbart dr knutna till lisning utan till
mera generella lecrier om t ex perceptuell inldrning och kognitiv och
lingvistisk utveckling.

29 Egan, K. Primary Understanding. N.Y.: Routledge, 1988.
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att Rousseau, med orden "Leave childhood to ripen in your chil-
dren”, ocksd kommit att spela en stor roll i vistvarldens syn p4
undervisning. Dessa bdd: s synpunkter kan ‘bland tyckas oférenliga
menar han. I det forsta fallet tolkas det sa att man bor striva mot ett
idealiskt slutmdl i form av ackumulerad kunskap och firdigheter
som skall éverfdras till barnet. I det andra fallet fokuseras blicken pd
naturen fOr att den skall vigleda vért organiserande av inldrning.
Att polarisera det hela pa detta sitt 4r naturligtvis inte pa nigot sitt
rittvist gentemot Platon och Rousseau, eftersom den forre inte var
okinslig for utvecklingsstadier, och den senare trots allt syftade till
att gora en konventionell och kultiverad ditida genleman av
Emile.30 And3 tjinar denna polarisering, enligt Egan, till att levan-
degora den fokusering som har kommit att bli kdnnetecknande fér
konflikter rorande undervisning - teoretiskt och praktiskt - under
detta sekel.

An aim of educational theory during this century has been to
provide a coherent conception of education that gives due
weight to each. The need for this has proven easier to i pkfy
than to satisfy however. The attempts to bring the two «, .eer
have been somewhat hindered by the louder part of the educa-
tional debate being taken over by proponents of the greater
value of one insight over the other. S0 we have had "tradi-
tionalists” vs. "progressivists,” “child-centered" vs "subject-
centered", "experience" vs. "basic skills", and so on.31

Det som Egan hédvdar gillande undervisning i stort kinnetecknar
ocksd debatten rérande lasinlirning.

Exempel pa denna polarisering finner man t ex hos Carroll32 nér
hon beskriver den s& kallade "great debate” rorande hur undervis-
ningen i den forsta ldsinlarningen limpligast skulle utformas. Debat-
ten rérde i stort sett helordsmetod kontra fonetisk (ljud) metod.
Denna deba-t har sedan forts over till bl a psykolingvister, vilka for-
soker forklara vad ldsning dr. Polariseringen géller d4 istillet i grova
drag huruvida det rér sig om "en psykolingvistisk gissningslek"
eller en process dar det handlar om "att avkoda skrift till talat
spréak”.

30 Rousseau i "Emile” enl. Egan, K., 1988.

31 Egan, 1988, sid 2.

32 Carroll, J. B. Psycholinguistics and the Study and Teaching of Reading. 1
Anderson, L. W. (Ed.) Perspectives on School Learning. Hillsdale, N.J.: LEA,
1985.
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As in all debates, each side has made some persuasive points
and also some arguments that can be effectively countered by
the other side. But, unlike a formal debate, this debate cannot
be thought of as one that has a clear winner or a clear loser.
Scientific debates should not be decided in this arbitrary way;
rather, they should lead to the formulation of a higher order
synthesis of the valid ideas of each side and to the testing of
further hypotheses suggested by that synthesis,33

Mason3+ beskriver polariseringen p ett liknande sétt. Bakom den
madngfald av mete-er som finns foreslagna kan man, pdpekar hon, i
stort sett spara tvd huvudmodeller for ldsprocessen. Den forsta kan -
beskrivas som en bottom-up-modell, vilken kdnneteckna. av att las-
ning ses som en process med linjér kvalitet, vilken bor starta med
bokstdver, ord eller deras ljud och sedan Gverga till storre textenhe-
ter. Lisning beskrivs som hierarkisk till sin natur. Den andra, en
top-down-modell, anser bdde processen och instruktionerna vara
teroende av samverkan och forstdelse. Lisundervisningen maste
formas runt betydelse och tolkning av text, och interaktionen mellan
innebdrd, sprak och tryckt text betonas. Som foretradare for den
forsta modelien ndmner hon bl a Gibson och for den andra Good-
man, Smith och Freire.

Bida modellerna har sina brister, anser Mason. Nér det galler
top-down-modellen s& kan man inte, for att forskning visat att vux-
na nir de ldser fokuserar hela bitar av texten pa en ging, forutsitta
att barn som ldr sig ldsa gor pa samma sitt. For den modellen galler
ocks4 att den saknar en klart formulerad handledning for under-
visning. Ordbildsansatser har frdin manga hall tillbakavisats och
andra mera meningsorienterade ansatser 4r inte tilirackligt val ut-
varderade.

Inte heller kan man vara siker pd att det, i enlighet med bottom-
up-modellen, ir ett effektivt sdtt att undervisa att forst lara in bok-
stiaver, ddrefter ord och sedan storre enheter.

Mason ser vidare en fara i att jimférande forskning mellan de tvd
forklaringsmodellerna saknas och menar att detta tillsammans med
det faktum att tydliga instruktioner rérande undervisningsmetoder
saknas i den ena modellen lett till att den hierarkiska modellen
kommit att dominera.

33 1bid, sid 320.

34 Mason, J. M. Cognitive Monitoring and Early Reading. I Forrest-Pressley,
D. L., MacKinnon, G. E. & Waller, T.G. (Eds.) Metfacognition, Cognition and
Human Performance, vol 2. London: Acaden.. Press Inc., 1985.




Q

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC

23

Hon uttrycker ocksd oro infér vissa synsatt nir det géller las- och
skrivinldrningsprocessen. Den forsta farhdgan har att gbra med den
tro pd betydelsen av barnets alder och intelligens som existerar. Det
har lett till en bristande forstaelse infor det som hiander fore skol-
starter.. Hon ndmner t ex Gesell som foretrddare f6r denna syn, nir
denne varnar for att tidigt pdborjad lisinldrning (vid 6 4rs dlder)
kan leda till svarigheter i skolan. En sidan mognadsaspekt infér
processen kan, anser hon, leda till att just de barn som behdver mest
hjalp att skapa fOrférstielse kommer att bli de som siitts i grupper
som erbjuds minst anvisningar och forstdelseskapande Gvningar.
Istédllet far de rita, klippa och sortera bilder.35 Ma’ anderldter d att
beakta den sociala kontextens betydelse f6r lds* .drningen och hur
den sociala omgivningen h)alper till att skapa individens uttrycks-
satt och handlingsforméga.36

En annan farhdga har att géra med ovanstdende och handlar om
metakognition, (vilket jag mera utforligt kommer tillbaka till se-
nare), och i hur hég grad man uppmarksammar eller underlater att
uppmérksamma vilken roll detta begrepp spelar for inlirningen.

En beskrivning av ldsinldrandet som i stort sammanfaller med
Masons beskrivning av en bottom-up-modell och som darfér kan
utgbra exempel p& denna dterfinns hos Anarev.37 Barnets utveck-
lingsprocess mot kunskap om grafem (bokstdver) och fonem (ljud)
utgor enligt honom sjdlva grunden for tillvaxt av dess tal och skrift-
sprdk. Den startar under forskole- och lagstadieperiodernas nybér-
jarundervisning. Senare skall barnen komma att ldsa och skriva for
att ldra sig, men under denna forsta tid handlar det om att lira sig
hur man laser och skriver i dessa tvé firdigheters mest elementira
former. Under denna tid utgor ldsandet och skrivandet sjilva kun-
skapen och innehdllet i barnens inldrningsaktivitet.

Liknande farhdgor har uttryckis av manga. Se tex Chall, J. S., Jacobs, V. A.
& Baldwin, L. E. The Reading Crisis, Why Poor Children Fall Behind. USA:
Harvard Univ. Press, 1990, och en rad forfattare som stdder sig pa
Vygotskys syn pd "Zone of Proximal Development * t ex Hydén, L-C.
Psykologi och Dialektik. L S Vygotsky. Stockholm: P A Norstedt och Séner,
1980.

Se dven Bowman, B. Early Childhood Education. [ Darling-Hammond, L.
(Ed.) Review of Research in Education. Washington: AERA, No 19:1993.
Ananev, B. G. Some Psychological Problems of the Primer Period in the
Initial Teaching of Literacy. 1 Downing, J. A. Cognitive Psychology and
Reading in the U.S.5.R. Amsterdam: Elsevier Science Publ., 1988.
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Before they are acquired as active skills and habits, reading and
writing in their elementary operations are a focus of the child's
thought.38

McLane och McNamee39 dr exempel pd kritiker mot att bara se lds-
och skrivkunnighet som en frdga om att lira sig en uppsittning
tekniska firdigheter (avkodning, skrivning, och stavning). Att bli
litterat handlar om bade kulturell, social och kognitiv tilldgnelse.
For vissa barn tycks det hela ske spontant och "naturligt” och fére
den formella skolningen. Vid en forsta anblick kan det verka som
om dessa formdgor kan liknas vid annan mognadsmdssig eller
biologisk utveckling. De verkar hinda utan speciell inblandning
fr&n omgivningen. S4 dr det inte, menar forfattarna. Tidig lds- och
skrivférmdga hdnde: inte bara, utan observationer av dessa barn
avslojar att de tidigt visat ett intresse f6r skrivning och ldsning, nar
de deltagit i helt andra aktiviteter med mera kompetenta personer.
Utvecklandet av dessa formdgor 4r med andra ord en djupt social
procese. Olika barn far olika insikt i detta, beroende pé i vilket
samhaille de lever och i hur hog grad deras omgivning préglas av
processerna. Att bli litterat handlar, enligt McLane och McNamee,
om att lara sig att tolka och kommunicera mening med skrivet sprak
och att bemistra en komplex uppsittning av forstaelser, attityder,
forvantningar och beteenden, men ocksa specifika fardigheter rela-
terade till skrivet sprdk.

Tidig eller "vaknande" lds- och skrivférmdga kidnnetecknas av en
mingd aktiviteter som vi vuxna lis- och skrivkunniga inte normalt
sammanknippar med att vara litterat, t ex barnets klotter, latsas-
lisande, tecknande - en tidig symbolanvandning. Genom aktiviteter
som att "lasa" i en ldtsasbok i form av tvé 16v, skriva en dikt om
gevir, dér prickar far symbolisera kulor som gor att gevaret later
etc, skaffar sig barnet information om lasning och skrivning och
ocksd om kanslor och forvantningar infor sig sjalv som ldsare.

Skillnaderna mellan Ananevs beskrivning och den som fram-
kommer ur McLanes och McNamees text dr exempel pa hur olika
man kan se pa ldsprocessen.

Just mot ordet “lasprocess" riktas det ocksa kritik.40 Downing an-
ser att "process” dr en mycket allman term som antyder att det sker
en férandring i beteendet eller i dess underliggande mekanismer

38 Ibid, sid 257.

39 MclLane, B. & McNamee, D. Early Literacy. USA: Harvard Univ. Press, 1990.

40 Downing I Task Awareness in the Development of Reading Skill. I
Downin  |. & Valtin, R. (Eds.) Language Awareness and Learning to Read.
N.Y: Spiinger-Verlag, 1984.
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utan att specificera dess form eller vad det dr som ar karaktaristiskt
for den. Egentligen dr det friga om att tilligna sig en fardighet
(skill), hdvdar han. forskning kring fardigh.: inldrning dr ett av de
dldsta omrddena inom psykologin. Medveten om den diskussion
som fors huruvida ldsning dr en "fardighet"” eller inte, argumenterar
Downing, med hjélp av en 20-punktslista, for att den dr det. Listan4!
beskriver vad som édr karaktéristiskt for firdighetsinldrning i all-
ménhet. Han finner att punkterna sammanfaller med det som giller
for lisinlarning,.

I tillignandet av ldsfardigheten genomgar man, liksom i annan
fardighetsinldrring, tre faser; en kognitiv, en bemastrings- och en
automatiseringsfas. Dessa faser finns alla tre med i varje ny inldr-
ningssituation. Den kognitiva fasen innebdr att den lirande ska lista
ut vad det ar som ska goras. Under bemdstringsfasen évar man upp
sin férmdga och under den sista fasen automatiseras utférandet och

‘ blir mindre och mindre uppméarksamhetskravande (dnda tills nigot
| ovéntat som krdver uppmaérksamhet hidnder).

! Downing betonar vikten av de kognitiva aspektern= under den
| forsta fasen i barnets lasinldrning. Om barnet inte férstar de instruk-
| tioner som ges i ldsundervisningen under denna fas sa finns risk att
det stdngs inne i denna fas och inte kan ga vidare.

Han dr dock kritisk till uttalande att ldssvdrigheter till stor del
beror pa kognitiv férvirring, att barnet inte forstdr vad det forvéntas
gora.42 Det &r ett felaktigt sétt att uttrycka sig, anser han eftersom
det endast dr i den vuxnes, litterates, 5gon som barnet forefaller for-
virrat. Barnet sjilv kdnner sig inte s utan ar i fird med att forsoka
{orstd ndgot, konstruera eller dteruppfinna det. Downing stéder sig
hir pa Piaget. Den ldrande kan liknas vid arkeologen som tar sig an
uppgiften att forséka lista ut avsikterna hos det folk som producerat
en skrift som dterfunnits.

Lédsning dr inte deschiffrering, skrivning &r inte kopiering. Ny-
borjaren maéste dteruppticka de tvd grundldggande anledningarna
till att man uppfann skriftspraket; dnskan att kommunicera etf bud-
skap och att koda vissa sirdrag i det talade sprdket. Utvecklandet av
“literacy” hos barnet innebar "intelligent construction by the child of
these two skills of literacy”.43 Barnet 4r i fard med att bygga upp ett
logiskt schema.44 '

41 For ndrmare studiie se Ibid, sid 30.

42 vernon, 1957 enligt Downing, 1984, sid 32.
43 Downing, 1984, sid 36.

44 TJag Aterkommer senare till "scheman”.
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Eftersom lasning 4r en firdighet dr det egalt vilka metoder och ma-
teriel man anvinder i ldsinldrningen, menar Downing. De psykolo-
giska sirdragen tar i alla fall ut sin rétt. De hjdrnprocesser som be-
stimmer hur utvecklandet av firdigheten fortskrider styr la.andet.
Det kanske rentav ar en illusion att vi ldr ut hur barn ska léra sig
ldsa. Det som hidnder dr endast att materiel presenteras fér barnet i
en eller annan form, vilket det anvinder for att 16sa problemet med
lasandet. Det innebér inte att lirarens roll dr oviktig. Tvirtom, vilka
metoder och materiel som anvdnds kan avgora om det leder till
misslyckande eller framgdng for barnet. Skillnaden ligger i huru-
vida det erbjudna materielet och valet av metod eller metoder kan
optimera den naturiiga utvecklingen av firdigheten.

Inledningsvis i detta avsnitt nimnde jag att man ocksa fragar sig
varfor utvecklandet av lis- och skrivférmaga ibland inte fortskrider
pa forvintat sitt. Kring detta senare, numera oftast i Jdess allvarli-
gare former beskrivet under termen "dyslexi" finns en rik littera-
tur.45 En del av det som skrivits om orsaker till misslyckanden ska
jag berora i nésta avsnitt.

Forskning om orsaker till misslyckanden i las-
och skrivinidrningen

Farnham-Diggory46 gor en historisk dversikt ver hur undervis-
ningen av och synen pd barn med lds- och skrivsvarigheter har ut-
vecklats. Hon beskriver en forsta period frdn 1895, di begreppet
"wordblindness" borjade anvidndas, fram till 1963, dé "learning dis-
abilities" myntades for att ticka den grupp av barn som

have disorders in development in langu .ge, speech, reading
and associated communication skills needed for social inter-
action.47

45 Se exempe! pa sddan under not 1

46 Farnham-Diggory, S. The Learning-Disabled Child. London: Harvard Univ.
Press, 1992. Manga andra har gjort liknande éversikter. Denna dr dock en
av de senast utgivna. Se dven not 1.

47 Citat fran Samuel A. Kirk, vilken anses vara den som inférde termen
“learning disabilities”, vilken nu ir den mest anvinda, enligt Farnham-
Diggory, S., 1992, sid 36.

26

Q

ERIC

PAFullToxt Provided by ERIC




27

Den forsta perioden kallar hon "foundation phase"48 och den
kdnnetecknas av att forklaringsmodellerna oftast grundades i den
medicinska forskningen Mycket av det som kom fram i forskningen
under den perioden dr fortfarande aktuellt, d&ven om det nu i minga
fall bendmns med en helt annan vokabulér.

Perioden frdn 1963 och framét bendmner hon "transitional phase"
och den kédnnetecknas av att ménga andra aktdrer kom in pé filtet;
larare, psykologer, férdldrar och politiker. Ddrmed vidndes forsk-
ningen bort frdn dess medicinska inriktning och kom att i viss om-
fattning fOrdndras. En del av det som framkommit under denna se-
nare period dr enligt Farnham-Diggory rena kvacksalveriet och en
del 4r vidlment men ointressant. En del dr dock drliga anstringning-
ar att nd utdver de teorier vi har idag, baserade pd en intuitiv tanke
att det mdste finnas en béttre teori, en som dnnu inte vetenskapligt
utarbetats.

Som exempel pd sddana ansatser anger hon informationsprocess-
forskning och neuropsykologisk forskning med bl a forskning kring
de tv4 hjairnhemisfarerna.4? I manga fall handlar det om att dterigen
undersdka de begrepp som lyftes fram under den fOrsta perioden
och se pd dem ur nya vinklar och med forbdttrad teknologi. Detta
har lett till att omradet dyslexiforskning har koncentrerats, menar
Farnham-Diggory, och uttrycker med stor optimism att man
antagligen inom de ndrmaste dren, med hjilp frdn ménga veten-
skaper, skall kunna forklara det komplexa fenomenet dyslexi som
har engagerat s& manga forskare.

Faltet kring "learning disabilities” har i USA formligen explode-
rat och bl a kommit att bli en industri som omsitter stora summor
pengar,50 ndgot som ménga ser som en stor fara. Genom att dessa
barn enligt lag ar berittigad till 6kad resurstilldelning ser hon med
stor oro att ett mycket stort antal barn missledande klassas som
"learning disabled” (upp till 80% av dem som givits den etiketten,
visar uppskattningar som gjorts pd senare tid). For Ovrigt gller for
alla i-lander att det under en f6ljd av 4r varit en stigande kostnad
for att hjdlpa barn med denna typ av svérigheter i skolan. Farnham-
Diggory redovisar att man pd sina héll i USA nu tvingas sitta ett tak
pd dessa insatser.

Tidigare nimnde jag att eft satt att forklara missiyckanden inom
lds- och skrivningsomréadet har varit att sdka orsakerna i socioeko-

48 Uttrycken uppger hon sig ha himtat fran Wiederholt, redaktér for "Journal
of Learning Disabilities".

49 e t ex Hoien, T. & Lundberg, I. Dyslexi. Stockholm: Natur och Kultur, 1992.
50 Se diven Smith, E. fn.ault to Intelligence. N.Y.: Arbor House, 1986.
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nomiska forhallanden.5! Ett exempel Eé forskning med detta fokus
ar den av Chall, Jacobs och Baldwin,32 vilka huvudsakligen kon-
centrerat sig pd att undersoka ldsinlarning bland barn fran lagin-
komstfamiljer. De har ocks& gjort en sammanfattande &versikt Sver
en del av den forskning inom omrddet som presenterats under de
géngna trettio dren, och da i huvudsak fokuserat sig pé teorier om
sprak, kognition eller skolrelaterade faktorer.

Niér det galler det de kallar sprakteorier, menar Chall et al., att
det under 60-talet spreds teorier vilka sokte forklaringar till resul-
taten av lis- och skrivinlarningen i barnens hemférhdilanden och
sprakliga uppvixtmiljo. Rernsteins forskning om olika sprékliga
koder, Dave's forskning kring foridldrars “press for achievement”
menar de vara exempel pa sddana ansatser. Deutsch's och Karger's
forskning kring dialekters betydelse nimner de ocksa i detta sam-
manhang. De bdda senare tillsammans med en rad andra forskare
dgnade sig ocksd ldngt in pd 70-talet 4t att soka forklara skillnader
mellan svarta och vita barns skolframgéngar utifrdn dialektala olik-
heter. Denna forskning har dock senare minskat i betydelse, pape-
kar de, beroende pd senare ron som motsiger vikten av dessa skill-
nader. Det har konstaterats att det finns ingen anledning till varfor
en person inte skulle kunna lira sig att ldsa texter bra, 4ven om han
inte har ett standardiserat uttal.

80-talets forskning inom omradet har kannetecknats av en foku-
sering pad de kulturella och ddrmed f6ljande sprikliga skillnaderna
mellan hemmen och skolan och har bedrivits av bl a forskare som
skulle kunna bendmnas “"undervisningsantropologer".53

Heath54 dr en av de mera kiinda i denna krets och hon betonar
att lararen bor gora skolan till en plats som tillater barnen att dra
nytta av de fardigheter, varderingar och kunskaper de har med sig
in i skolan och lata dem bli ett tillagg till de begreppsliga strukturer
som skolan vill tillfora.

Bruner hanvisar t ex i Bruner, J. S. Beyond the Information Given (Red Anglin,
J. M.). London: George Allen & Unwin Ltd, 1974, sid 305, till bide egen och
andras forskning rérande detta omride.

Chall, ]. S, Jacobs, V. A. & Baldwin, L. E. The Reading Crisis, Why Poor
Children Fall Behind. USA: Harvard Univ. Press, 1990.

Se dven Bowman, B. Early Childhood Education. I Darling-lHammond, L.
(Ed.). Review of Research in Education. Washington: AERA, No 19:1993.
Heath, S. B. Ways with Words: Language Life and Work in Communities and
Classrooms, Cambridge: University Press, 1983,
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Over huvud taget kan man saga> att sprikbaserade och kultur-
baserade teorier har strdvat efter att soka forklara skillnader genom
att betona vikten av sprakliga olikheter och ddrmed sammankopp-
lade kulturella olikheter. De 16sningar man inom dessa forklarings-
modeller foreslagit vill Chall et al. sammanfatta med att krav fram-
forts pa en battre samstimmighet mellan 4 ena sidan barnet och
dess kultur och 4 andra sidan skolans ldroplaner, klassrumsorgani-
sationen och lirarnas forvariningar pa sina elever.

Nir det giller kognitiva teorier handlar det om det enskilda bar-
nets kognitiva utveckling. Oita har hir atgdrderna rort sig om att
stimulera forskolebarns kognitiva férmagor med hopp om att det
skall leda till att de lyckas bittre i skolan. Har stoder sig Chall et al.
pé flera forskare som menar att sadana satsningar leder till battre
resultat tmistone nar det géller de forsta tva skoldren, och att man
dessutom tyckt sig kunna se positiva tendenser vad betraffar bla
den sprakliga utvecklingen, beroende pa mera kontakt med vuxna
under de forsok som gjorts. Som ett sadant fors6k namns "Sesame
Street”, vilken i Sverige delvis kopierades { TV's "Fem myror &r flera
an fyra elefanter”.

Den tredje gruppen teorier Chall et al lyfter fram &r den som so-
ker sina forklaringsmodeller bland olika faktorer som har med sko-
lan att gora. De kallar dem klassrumsteorier och dessa har tva in-
riktningar - de som koncentrerar sig pd undervisningsmaterial och
metoder och de som studerar effekter av olika faktorer inon skolsystemet.
Inom den forsta typen dterfinner man sjalvinstruerande inlarnings-
program, Kklassrumsobservationer for att utrona faktorer som leder
till en bittre lasinlarning etc. Den andra sorten ornfattar sédana fak-
torer som en stark skolledning, effekter av Jararnas forvantningar pa
cleverna, effekter av dvningar i att félja anvisningar, etc. Mdnga av
dessa senare kom att spela viss roll i debatten om "effective schools”
under sent 70-tal och 80-talet. Detta gdller framst USA, men kénns
4ven igen i den svenska debatten.

De kognitiva teorierna liksom sprékteorierna har mest kommit
att koncentreras pa forskoledldern med férhoppningen att kunna
stodja barnens utveckling inom dessa omrdden.

De skolrelaterade teorierna har fokuserats antingen pa administ-
rativa procedurer fOr att komma fram till battre undervisnings-
metoder eller pa specifika metoder och material som kunde tdnkas
passa de starka respektive svaga sidorna hos de larande barnen. De

55 Chall,}. 5., Jacobs, V. A. & Baldwin, L. E. The Reading Crisis, Why Poor
Children Fall Behind. USA: Harvard Univ. Press, 1990.
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flesta skoltecrierna har dgnat sig 4t forskoledldern och de férsta
skoldren.

Denna till synes strikta indelning i "sprakliga”, "kognitiva” och
"skolrelaterade” teorier ir inte s3 enkel som det kan verka, betonar
forfattarna. De flesta av de teoretiker man hinvisar till56 skulle lika
bra passa in under nagon annan rubrik, papekar Chall et al, men det
ar egentligen ganska ointressant, fér oavsett teoretisk férklaring till
misslyckanden med eller svdrigheter att lira sig lisa, sa giller det
att komma ihdg att inldrning dr bade teori och praktik.

Hagin57 hanvisar till det stora intresse for omrddet som under &r-
tionden visats av forskare fran manga olika discipliner, men vill be-
tona att det till syvende och sist galler att fokusera sig p4 det en-
skilda barnet eftersom det utgor den kontext i vilken inldrning sker.

Of all of the accomplishments we expect of young children,
reading may be one of the most difficult. It draws upon a com-
plex of biological, sensory, perceptual, cognitive, linguistic,
experiential, social, and motivational processes, the exact mix
of which has not yet been clearly delineated, although it has
engaged the attention of investigators from a broad range of
disciplines for decades.58

Hon dr kritisk mot att mycket av forskningen har dgnat sig dt att
differentiera mellan de som lyckas och de som inte gor det med for-
hoppning att man genom detta skulle kunna férindra fordelningen
1 positiv riktning. Detta menar hon har lett till att man betonat skill-
naderna mellan grupperna pa bekostnad av kunskap om inom-
gruppsvariationer. Gruppen "mindre lyckade lirande" har ofta
kommit att betraktas som en homogen grupp, vars medlemmar har
mycket gemensamt med varandra.

Sammanfattning

Jag vill avsluta denna oversiktliga informerande presentation av
ndgra aspekter pa begreppet "Literacy” genom att anvanda mig av

56 Intresserade hdnvisas till ovarstiende.

57 Hagin,R. A. Reading and the Special Learner: Variations in Language and
Reading Development. I Hedley, C. N. & Baratta, A. N. (Eds.) Contexts of
Reading. N.J.: Ablex Publ. Corp., 1985.

Ibid, sid 137.
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en sammanfattning gjord av Gordon.5% I1an konstaterar att det
finns problem som &r relaterade till sokandet efter en eller flera teo-
rier om ldsning och skrivning, om metoder, om lds- och skrivsvérig-
heter och om svérigheter orsakade av felaktiga metoder. Det finns
ocksd problem som &r relaterade till férstielsen av ldsandet och
skrivandet som en utvecklingsprocess, till den sociala kontexten i
vilken ldsning och lasundervisning dger rum och till olika karak-
taristika hos de personer som skall lira sig att ldsa och skriva. I
sokandet efter teorier ar det sd att nidstan alla har uppfattningar om
vad ldsning och skrivning ar, och da inte alltid samstimmiga si-
dana, och om hur man skall ga tillviga nir man undervisar om det.
Detta spektrum visar hur komplexa och svarférklarliga processer
det handlar om och ocks& hur komplexa och mangfaldiga de om-
standigheter dr som paverkar det hela. Beroende pd denna samman-
satthet sd studerar var och en endast en del av processerna, eller
ocksd undersoker man dem ur ett speciellt perspektiv, och kommer

fram med ett bidrag som verkar rimligt under vissa omstindig-
heter.60

Kenneth Goodman jamfor forskningen inom omradet med den
vilkdnda historien om de blinda miannen som skulle beskriva en
elefant och gjorde det var och en utifrdn var just han befann sig; vid
svansen, vid benet, vid snabeln etc.6!

Jag har i detta avsnitt velat visa att polarisering och olika synsitt
ar tydliga ndr det handlar om hur man startar, och hur man far pro-
cessen att utvecklas i ratt riktning.

Déaremot kan man konstatera att 4ven om definitionerna pa be-
greppet "literacy” sinsemellan skiljer sig en del, sa dr de flesta fors-
kare ense om att det innefattar f6rstielse och behidrskande av spra-
ket i sdvil dess talade som skrivna former och att social kontext,
kulturell paverkan etc ar viktiga aspekter pd det hela. Man ar ocksd
Overens om att "bli litterat" i de flesta fall dr viktigt saval for
individen som for det samhille han eller hon lever i.

; I detta avsnitt har jag tagit upp literacybegreppet som en bak-
| grund infor det fortsatta belysandet av lds- och skrivprocessen ur

59 Gordon, E. W. Theories and Practice of Beginning Reading: A Wiew From

the Back of the Bus. I Resnick, B. L. & Weaver, P. A. (Eds.) Theory and
Practice of Early Reading, vol 1. Hillsdale, N.J.: LEA, 1979.

60 Se dven Sinclair, A. & Berthoud-Papandropoulou, I. Children’s Thinking
about Language and Their Acquisition of Literacy. I Downing, J. & Valtin,
R. (Eds.) Langtage Awareness and Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag,
1984.

Féreldsning vid IRA-konferens pA Maui, Hawaii, 1992.
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olika aspekter. Aven i fortsittningen kommer jag att ibland anvénda
begreppen "literacy" och "litterat". Utan att dé varje gng narmare
definiera hur jag tolkar begreppen vill jag hdr pdpeka att min tolk-
ning inte 4r den sniva tolkningen som man méter i ordlistor etc
utan att jag vill definiera dem i vidare bemérkelse. For enkelhetens
skull kommer jag dock oftast att tala om "l&s- och skrivprocessen’,
“lds- och skrivinlarning" etc.
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Syfte och uppgiftsprecisering

Forskare har lange sokt en teoretisk forklaring till vad som kognitivt
sker nir ett barn lir sig ldsa och skriva. Férhoppningen har varit att .
man genom att presentera en héllbar teori skall kunna forklara var-
for vissa barn hindras i sin lds- och skrivutveckling. Olika forskare
har ofta var och en utifran sin évertygelse hdvdat en viss teori. I un-
ders6kningar har man ansett sig f& beldgg for sin egen teoris giltig-
het som forklaringsmodell, ndgot som genast ifrdgasatts av andra,
som ansett sig kunna uppvisa motsatta undersékningsresultat.

Min avsikt med detta arbete ar inte att gd in i denna ofta polari-
serade debatt om vilken teoretisk forklaring som 4r den ratta nir det
géller att fOrstd lds- och skrivinldrningsprocessen eller att forklara
orsaker till lds- och skrivsvdrigheter - i dess mera allvarliga form
benamnd "dyslexi”

J-~ har tva syften med mitt arbete. Det forsta &r att i en litteratur-
studie forsdka belysa lds- och skrivinldrningsprocessen ur nagra
teoretiska aspekter. Jag kommer i den att anvinda mig av olika teo-
riansatser fOr att med dessa som utgangspunkt studera den mycket
komplexa kognitiva utmaning som modter nyborjaren i lasstarten
och om vad som initialt kan bidra till att hindra eller f&rsena, alter-
nativt gynna, en positiv utveckling. Genom att utga fran flera teori-
omraden hoppas jag kunna spegla lds- och skrivprocessen utifran
ett brett perspektiv dir varje teori, var och en pa sitt sitt, kan ge ett
bidrag. .

Det andra syftet ar att préva nagra olika sétt att studera forsko-
lebarns uppfattningar och tankar om ldsning och skrivning innan
den formella skolningen pibdérjas. Detta sker dels genom samtal
med barnen, dels genom att de fir agera i vissa uppgifter.

Valet av omraden for litteraturstudien har gjorts med utgéngs-
punkt fran den praktiska erfarenhet jag har. Utformningen av upp-
gifterna till barnen grundas dven de pd min erfarenhet, men har
ocksd anknytning till de i litteraturstudien behandlade omridena.

Utifrdn ovanstidende 6vergripande syften har jag formulerat fol-
jande fragestallningar i anslutning till litteraturstudien.

* Vad kan vara relevant att koppla samman med las- och skriv-
processens inledande skeden inom f6ljande fyra teoriansatser:
- Jerome Bruners teori om kunskapens olika representations-
former
- teorier om begreppsbildning
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- teorier om metakognition
- teorier om metalingvistisk medvetenhet

e | vilka avse:nden kan Bruners representationsteori belysa och
bidra med forklaringar till vad som sker nér ett barn dvergdr fran
att vara prelitterat till att bli litterat?

I vilka avseenden kan teorier om metakognition, metalingvistisk
medvetenhet och begreppsbildning bidra till att belysa och i viss
man forklara varfor las- och skrivinldrningen for en del barn
inledningsvis gar trogt?

Det 6vergripande syftet med avhandlingens andra del dr att ut-
veckla och prova ett instrument i en barnstudie. Instrumentet bestar
av en uppsittning uppgifter, vilka provas for att se om de kan ge
svar pa hur barn tinker om ldsning och skrivning och vilka strate-
gier de anvinder infér uppgifter som géller lasning och skrivning.
De frégor som jag i detta arbete staller vid genomgéngen av mate-
rialet 4r inriktade p4 att bedéma om man med hjilp av de uppgifter
som valts kan nd fram till barns tankar, formulerade eller oformu-
lerade, om ldsning och skrivning. De provade uppgifterna beskrivs
narmare i Del 1L

Utifran det dvergripande syftet har jag utgatt fran foljande frage-
stallningar nar det galler barnstudien:

s [Hur kan dei litteraturstudien valda teoriansatserna anvidndas for
att ge uppslag till uppgifter som kan leda till samtal om lasning
och skrivning?

P4 vilka sitt kan uppgifter som innefattar samtal med barn om
lasning och skrivning belysa deras uppfattningar om dessa feno-
men?

P4 vilka sitt kan uppgifter som innebar medagerande frén bar-
nens sida (t ex "latsasskrivande" och "lisande/gissande") belysa
barnens uppfattningar nar det géller lasning och skrivning?

Pa vilka sitt kan man med de anvanda uppgifterna belysa
dverensstimmelsen mellan det som barnet siger och vad det gor
ifrAga om lasning och skrivning?
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Utgangspunkter och arbetets framvaxt

Att borja skolan innebir av tradition att lira sig lasa, skriva och rik-
na. Manga av de barn som idag bérjar skolan har dock redan mer
eller mindre medvetna kunskaper om och i dessa fardigheter. Den
férviintan som ofta byggs upp av barnets nirmaste omgivningen in-
for skolstarten, insknIningsdvningar i férskolan, besok av "lagstadie-
froken”, besok i skolan etc, gbr att man kan férmoda att de flesta
barn infér skolstarten funderat 6ver skolan och vad som ska komma
att hinda dar. -

Minga med erfarenhet av att mota barn i skolstarten har kunnat
konstatera att det, nar det giller beredskap infér lisandet och skri-
vandet, i hog grad varierar mellan barnen. Det har i sin tur givit
upphov till funderingar kring hur man p4 olika sitt ska kunna be-
mota dessa barn for att vart och ett ska f4 en s4 bra start som mdj-
ligt.

Olika inlérningsteorier ger olika forklaringsmodeller till hur in-
larning sker och vilka metoder som bér anvindas, men entydiga
teoretiska forklaringar saknas.

Detta konstaterar ocksd den amerikanske forskaren Jerome
Bruner, upptéckte jag, nir jag i mitt sokande efter teoretiska férkla-
ringar kom i kontakt med det han skrivit. Han har i sin s kallade
representationsteori framlagt ideér om att kunskap har olika repre-
sentationssdtt, beroende dels pa skede i livet, dels pa hur nytt ett
kunskapsomrdde &r for individen. Han knyter ocksd samman den
kognitiva tillvéixten med den kultur den adger rum i. Kognitiv till-
vaxt ar, betonar han, nigot som paverkas bade utifran och inifran.

Bruners teorier vickte mitt intresse och jag tyckte mig kunna se
ett samband mellan delar av representationsteorin och vissa aspek-
ter pa 1as- och skrivinlirningsprocessen.

Andra forskningsomraden som jag kom att intressera mig f6r och
vilka ront 6kande uppmarksamhet pa senare &r &r teorier om be-
greppsbildning, metakognition och metalingvistisk medvetenhet.
Dessa omrdden vilka jag redan i viss man hade sett berérda i
Bruners texter, d4ven om han inte alltid anvinde de bendmningar
som idag dr i bruk, kom ocksd att fdnga mitt intresse. De fragor som
uppkommit genom mina praktiska erfarenheter kopplades samman
med de teoretiska aspekterna och det kom att 'eda till ytterligare
fragestdllningar, t ex: Vad i dessa teoretiska forklaringsmodeller kan
vara relevant att koppla samman med lds- och skrivinldrnings-
processen for att dirmed kunna nd 6kad forstaelse infor den? Vilka
metoder dr anvdndbara for att f4 svar pa frégor med anknytning till
de beskrivna teoretiska forklaringsmodellerna? Kan man genom att
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vinda sig direkt till de berorda barnen fa tillgang till deras tanke-
virld vad giller lasande och skrivande?

For att prova nagra sitt att komma &t barns tankar om ldsning
och skrivning genomforde jag en mera systematiskt studie i en for-
skolegrupp i maj 1989. Den féljdes av ytterligare en i stort sett like
dan nastkommande &r fOr att utdka materialet ndgot. De uppgifter
som anvindes beskrivs nirmare i arbetets “Del IIT".

Nar det galler fragor kopplade till de teoretiska filten ledde de
fram till en litteraturstudie omfattande dels Bruners representa-
tionsteori dels ovanndmnda tre forskningsomrdden (begreppsut-
veckling, metakognition och metalingvistisk medvetenhet).

Arbetet bestar siledes av tva delar, en litteraturstudie och en in-
strumentutvecklande studie. Litteraturstudien far hir betraktas som
huvuddel. Den forsta fragestdllningen i anslutning till denna del
galler vad som kan vara relevant att koppla samman med lds- och
skrivprocessen i dess initiala skeden inom de olika teoriomradena.

Den andra och tredje frigestallningen berdr hur de olika teorier-
na kan bidra med forklaringar till varfor vissa barn far svarigheter.
For att tydliggora det samband jag ser mellan Bruners teori och lds-
och skrivprocessen kommer jag att redogora for det i slutet av av-
snittet om representationsteorin. Det innebér att jag dér lagger till
ett eget kommenterande textavsnitt. I de ovriga teoriavsnitten i litte-
raturstudien framstar det tydligare hur teorierna kan tjna som for-
Klaringsmodeller i sokardet etter orsaker till att vissa barn far sva-
righeter, pd grund av dessa teoriers mera omedelbara koppling till
lis- och skrivomradet. Dar har jag darfor nojt mig med att endast
gora korta sammanfattningar efter varje teoriavsnitt.
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Litteraturstudie

Inledning

I den senaste utgdvan av “Review of Research in Education"62 kon-
staterar Darling-Hammond att man kan tala om ett "nytt paradigm"
nér det géller synen pd inlédrning och undervisning (schooling). Det
som kédnnetecknar den nya ansatsen ir bl a att inldrning ses som
invdvd i ett komplext nédt av sociala, psykologiska, kulturella och
sprékliga pdverkansfaktorer. Den lirande ses som aktiv, malinrik -
tad och delaktig i en process, dir han eller hon férsoker forsta och
se samband.

Aven forskarnas sitt att "soka kunskap” visar pé storre lyhérdhet
bl a fOr kontextuella faktorer. Det har lett till att nu, jimfort med ti-
digare, fler metoder anvidnds inom inlarnings- och undervisnings-
forskning. Det i sin tur, menar Darling-Hammond, kommer att leda
till bittre forstdelse for olikheter bide bland de larande och i inlar-
nings- och undervisningssituationer.

Nar det galler forskning om sma barns utveckling har under de
senaste 25 dren skett en markbar f6randring ur tre olika aspekter,
pdpekar ockséd Bowman:63

(a) the merging of development constructs, (b) the use of a
broader array of research methods, and (¢) greater sensitivity to
cultural differences. The result is a more complex model of
lezrning.

I foljande avsnittt presenterar jag en del av vad jag i litteraturstu-
dierna tréaffat pd som enligt min beddmning kan vara relevant att
koppla samman med lids- och skrivprocessen i dess inledande ske-
den. Jag har ocksa i dessa studier gitt igenom en hel del litteratur
vilken har inte finns representerad, dels p& grund av den inte haft
ndgot ytterligare att tillfcra, dels for att den inte varit relevant att ta
med i férhdllande till mina fragestillningar.

62 Darling-Hammond, L. (Ed.) Review of Research in Education. Washington:
AERA, nr 19:1993.

63 Bowman, B. Early Childhood Education. I Darling-Hammond, 1. (Ed.)
Review of Research in Education. Washington: AERA, nr 19:1993, sid 101.
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Litteratururvalet

Jerome Bruner har en mycket riklig skriftlig produktion bakom sig
och i manga av sina verk och samlingsutgdvor har han dterkommit
till idén om kunskapens tre representationsformer. Det har siledes
inte varit svart att finna litteratur om omrddet. Svarigheten har
istdllet varit att sovra bland det som finns. Urvalet har skett utifrdn
att det som jag lyfter fram och beskriver ska ha viss relevans for las-
och skrivinlarningsomradet. For att se teorins helhet har det dock
varit nédvindigt att beskriva tankarna bakom teorin lite mera
utfortigt.

Vad betriffar litteraturen inom de 0vriga teoriomrddena 4r dven
den mycket rikligt férekommande och ett urval har ocksd dar varit
nddvindigt. Det har skett genom att jag forsokt finna framstdende
foretradare inom respektive omrdde. Det har framkommit genom
att man ofta ser dem refererade till och citerade i olika samman-
hang. Manga av dem har, férutom att de skrivit egna bocker och va-
rit medforfattare i samlingsvolymer och konferensrapporter, ocksd
publicerat sig i nagon eller ndgra av de ménga tidskrifter som finns
("Educational Research","Harvard Educational Review", British
Journal of Educational Psychology" etc).

I Ovrigt har ocksd min erfarenhet inom lds- och skrivinlarnings-
omradet fitt vara till hjdlp vid urvalet, ett kriterium som kanske kan
kritiseras som subjektivt, men som jag dndd tror har varit av virde
for att kunna orientera mig inom dessa oerhort stora forskningsfilt.

I denna litteraturstudie kommer jag, som jag tidigare beskrivit,
att spegla vissa delar av lds- och skrivprocessen med hjilp av ndgra
olika teoriansatser och jag borjar med Bruners teori.

Bruners representationsteori

Jerome Bruner, som bérjade sin forskarkarridr redan pa 1930-talet
och fortfarande forekommer som redaktor och medforfattare till oli-
ka bocker och artiklar, har en oerhért rik skriftlig produktion bakom
sig. Har kommer bara en liten del, foretradesvis sidant som beror
Bruners teori om kunskapens tre representationsformer, att lyftas
fram.

Bruner kom tidigt att intressera sig for forskning kring hogre
mentala processer och hans egen forskning inom omridet vaxte
fram som en reaktion dels mot behaviorismen dels mot psykoana-
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lysen.64 Han betonade i motsats till dessa tva traditioner bide den
rationalitet ocii den komplexitet som karaktariserar tankeprocesser-
na dnda fran forsta borjan.

Tankar om att den mentala utvecklingen kan liknas vid en trap-
pa, ddr vissa kapaciteter maste ha mognat fram innan man kan ta
sig upp pd ndstfdljande trappsteg, var han ingalunda ensam om.
Han konstaterar sjélv att det var tankegdngar som fanns inom fors-
karcentra runt om i virlden (i Paris, Geneve, Moskva, London
etc).65 Visserligen fanns mellan dem en del olikheter, men ocksa en
sldende likhet, nimligen ett konstaterande att de forsta stadierna ar
relativt manipulativa, kinnetecknade av ostadig och enkelspérig
upprarksamhet. Att veta ar i stort sett att veta hur man gér utan
reflektion. Sedan f6ljer en period med mera reflekterande funk-
tioner under vilken den unga minniskan blir kapabel till en inre
representation genom representativa bilder eller forestillningar.
Hojdpunkten for detta stadium intréffar mellan fem och sju ars &l-
der. Direfter kommer en period under vilken spraket far en allt mer
framtrddande funktion som verktyg for tinkandet. Denna kinne-
tecknas av en férmaga att ta pdstaenden istillet for objekt i beak-
tande, begrepp blir mer hierarkiska till sin struktur och alternativa
mojligheter kan kombineras.

Bruners forskning har bla handlat om med vilka medel min-
niskor aktivt viljer ut, hiller i minnet och éverfér information. Nar
en person aktivt konstruerar kunskap gér han eller hon det genom
att relatera den inkommande informationen till en tidigare erévrad
psykologisk referensram. Denna referensram som han bendamnt p&
olika sitt (kognitiv struktur, teori, allmédnt kodsystem, inre modell
och representatis: s;ystem) organiserar och skapar férstielse for re-
gelbundenheter . det som upplevs och tilldter individen att “go
behind the information given". Det handlar om att kunna applicera
ett kodsystem som ldrts in pd nya situationer och att man, nir man
gor detta, har f6rmdga att sitta in det som finns hir och nu i ett
mera allmant kodsystem samt att avlisa tilliggsinfo mation fran det
kodsystemet.

Bruner jamfér det som d& sker med det som brukar kallas med-
6vning (trarsfer of training). Positiv transfer innebar att ett Jampligt
kodsystem anvidnds inom ett nytt omrade, negativ transfer att man

Bruner, J. 5. Beyond the Information Given (Red Anglin, J. M.). London:
George Allen & Unwin Ltd, 1974,

Bruner, ]. S. Toward a Theory of Instruction. USA: Harvard Univ. ress, 1971
(1966).
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antingen felaktigt anvander ett kodsystem pa nya hindelser eller att
man inte har ett kodsystem som kan anvdndas.

I sin sjilvbiografi66 beskriver han hur han redan frén forsta bor-
jan var dvertygad om att man upplever virlden som man gor, bero-
ende pd vad man tinker om den; det ar tanken som skapar upp-
levelsen och inte upplevelsen som skapar tanken.

Aven senare har han kommit tillbaka till liknande tankegéngar:

....each mode of vepresenting the world carries with it a pre-
scription a' to what is "acceptable” as input: experience, so to
speak is nc . "theory-independent". The limits of our processing
system, w natever mode of organizing is operative, impose still
further selectivity on input as well as on the interpretation of
input....... there is no seeing without looking, no hearing
without listening, and both looking and listening are shaped by
expectancy, stance, and intention.67

Krav pa en teori om kognitiv tillvaxt

Det ar, anser Bruner, av storsta vikt, nar man studerar inldrning, att
man forstar pa ett systematiskt sdtt vad en organism har lart sig. Det
ar detta som dr det kognitiva problemet i inldrning.

Nar det giller de krav som kan stéllas pa en teori om intellektuell
tillvixt har han formulerat fyra kriterier, dar det férsta handlar om
att en sddan teori mdste peskriva tinkandets operationer pa ett
formellt och exakt satt. Det 4r lika viktigt, betonar han, som att man
nar man ska beskriva det motoriska beteendet anvander sig av be-
skrivningar i form av centimeter-, gram- och sekundmatt. Visserli-
gen har vi, menar han, mycket att tacka Piaget f6r,%8 men ingen ar
fullkomlig och i hans fall handlar det om for mycket tom formalism.
Man kan inte forklara en serie intellektuella aktiviteter genom att
beskriva dess underliggande logik, lika lite som man kan forklara
spatial perception genom att beskriva den geometriska situationen.
And4 dr den forra ett nodvéndigt steg for att kunna det senare.

66 Bruner, J. . In Search of Mind, Essays in Autobiography. N.Y.: Harper & Row
Publishers, 1983.

67 Bruner,]. S. Actual Minds, Possible Worlds. Cambridge, Mass.: Harvard

- Univ. Press, 1986, sid 109-10.

68 Trots att Bruner hir kan tyckas kritisk mot Piaget betonar han dnda i
Bruner, . S., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.) Studies in Cognitive Growth.
USA.: John Wilney & Sons Inc., 1966, den bok som dedicerades till Fiaget
pa dennes 70-4rsdag att " His genius has founded modern developmental
psychology” (sid xv).
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Psykologiska teorier om hur tinkandet fungerar mdste beskriva den
formella strukturen hos tankegéngar (acts of thoughts) och gora det
i psykologiska termer.59

Vidare handlar det om att en teori av detta slag méste ta hinsyn
ill de naturliga sétten att tdnka, de som tycks "vanliga” eller "intui-
tiva" nch ge dessa en speciell status. Dessutom mdste man halla i
minnet att mycket av tinkandet frambirs med hjilp av kulturellt
uppfunna hjdlpmedel och att det som kiinns artificiellt innan man
bemdstrar det inte upplevs s& nidr man lirt sig anvinda instru-
mentet.

Vi har, anser Bruner, Vygotcky att tacka fr upptickten av skill-
naden mellan klassisk betingning och den tillvaxt som sker i det
symboliska tankandet efter det att det s4 kallade "andra signalsyste-
met” inforts. Det som ar "naturligt” efter att man borjat anvinda ett
redskap bestdms i lika hog grad av redskapet som av anvindaren.
Detta giller dven den som borjar anvinda spraket som redskap.

Det tredje kriteriet dr paverkat av ovanstdende och handlar om
att man alltid mdste ta hdnsyn till vilken kultur ménriskan vixer
upp i. Vérderingar, redskap och kunskapsvégar som finns i kultu-
ren utrustar och paverkar sina medlemmar.70 QOlika kulturer har oli-
ka former av "forstarkning” ndr det giller motoriska, sensoriska och
sprakliga kapaciteter och beroende p4 detta kan utvecklingen kom-
ma att se ndgot olika ut i olika kulturer. Detta hinsynstagande fir
dock inte drivas s ldngt att man bortser frin det universella hos
den méinskliga naturen eller i kulturer.

Det fjdrde kriteriet siutligen ror sig om att den evolutionira ut-
vecklingen alltid méste beaktas. Vi fér inte glomma att perceptuellt,
intellektuellt och emotionellt &r ménniskan till stora delar en primat.
Men genom att manniskan vid fodseln till skillnad frdn andra va-
relser dr sd outvecklad finns hos henne stora méjligheter att formas
genom paverkan frdn den omgivande miljon bade ur sociala och
tekniska aspekter.

Till dessa fyra kriterier sluter han ocksa en férhoppning som rér
teorins bidrag till kunskap om hur man p4 bista sitt ska kunna
utbilda ménniskor. Om man ndgon géng lyckas formulera en teori

69 Bruner, J. S. Beyond the Information Given. (Red Anglin, ]. M.) London:
George Allen & Unwin Ltd, 1974.

70 Kulturens paverkan &r ett central tema i Bruners tankegédngar och finns

beskrivet i ett flertal av hans verk, se t ex Bruner, J. S. The Relevance of
Education, (Red Gil, A.). London: George Allen & Unwin Ltd., 1972;
Bruner, J. 5., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.) Studies in Cognitive Growth.
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.
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om tillvixt som svarar mot de ovan angivna kriterierna och med
den teorin inte lyckas bidra till forstdelse for hur undervisningen
bér utformas, sa ar teorin, enligt Bruner, misslyckad.”1

Vem ska d4 kunna utforma en teori om kognitiv tillvaxt? Aven
om Bruner hidvdar att kognitiv tillvéxt 1 en serie psykologiska han-
delser,72 sa anser han dndock att det sk psykologin gora fillsam-
mans med andra discipliner, som t ex naturvetenskapen, antropolo-
gin och sociologin. Han foresldr att man bildar en allians, vilken
skulle kunna bendmnas "tillvixtvetenskzperna” (the growth
sciences).”3 Dir skulle ocksd pedagogiken ingd. Han siar om att om
man ndgon gang ska kunna nd upp till den effektivitetsnivd som ar
méjlig for manskliga varelser s4 maste en sddan sammanslutning
astadkommas.

Kognitiv tillvaxt

Bruner intresserar sig sdledes for den kognitiva tillvixten, dvs hur
méanniskan Gkar sin férméga att nd kunskap och att anvéinda den.
Exempel pa fragor som kan stillas dr: Hur paverkar den kultur, i
vilken barnet lever, hans sitt att se pa viriden? Vad bestammer en
minniskas beteende hédr och nu? Vad i en kultur uppmuntrar ett
visst beteende som man kan se hos barnen i just den kulturen?74

Bruner vill betona bdde den kulturella och den evolutiondra ef-
fekten. Den kognitiva tillvixten bor, anser han, forklaras med hjilp
av bade insidan i form av det han kallar "den medfodda hjalplos-
heten"75 och frdn utsidan i form av kulturen.

Den utveckling som de intellektuella funktionerna genomgar
under en ménniskas levnad skapas for det forsta av en serie tekno-

71 Bruner,]. S. Beyond the Information Given (Red Anglin, J. M.). London:
George Allen & Unwin Ltd, 1974.

72 Bruner, J. S., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.) Studies in Cognitive Grow:
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.

73 Bruner, ]. S. The Relevance of Education (Red Gil, A.). London: George Allen
& Unwin Ltd., 1972. (Kapitlet skrivet 1965, "The Growth of Mind".)
Aven i sin sjilvbiografi dterkommer han till samma tema, men hér dr han
négot luttrad infdr tanken pd att det nansin kommer att ske. Se Bruner, J. 5.
In Search of Mind, Essays in Autobiography. N.Y.: Harper & Row Publishers,
1983, sid 280.
Bruner, ]. S., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.) Studics in Cognitive Growth.
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.
Genom att den minskliga hjarnan vid fodseln dr sd liten, i forhdllande till
vad som r fallet med andra hogt stdende diggdjurs hjirnor, har den en
mycket storre utvecklingspotential, menar Bruner.
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logiska rramsteg nar det giller att anvinda intellektet (mind).76
Tillvdxt handlar om ¢ * lira sig att behérska tekniker. Det ar d4 inte
fraiga om tekniker s¢ 1 den vixande uppfunnit utan firdigheter
som med mer eller mindre lyckat resultat tillférs dem av den kultur
i vilken de lever. Spréket ar ett bra exempel.

Nar det giller de tekniker och den teknologi som ger den vix-
ande forméga att handskas med sin omgivning anser Bruner det
vara viktigt att urskilja de tre processinformationssystem som man-
niskan anvénder for att konstruera modeller av sin verklighet:
genom handlingar, genom forestallningar och genom spriket (sym-
boler).

Over tid har tre slags "forstirkare” eller "medhjilpare” férandrat
manniskan:

a) forstarkare av mansklig motorisk kapacitet (huggverktyg, hiv-
sting, hjul osv)

b) forstirkare av sensorisk kapacitet vilket inkluderar allt fran pri-
mitiva uppfinningar som réksignaler till moderna uppfinningar
som forstoringar, radar och olika hjil \medel som kan installeras
i omgivningen.

¢) forstarkare av olika slag av manniskans fornuftsmassiga kapa-
citet vilka strdcker sig frdn spriksystem till myter, teorier och
forklaringar

Alla dessa forstidrkare ar pa ett eller annat sitt Gverfort via kulturen,
dér den sista av dem antagligen dr den som ir mest beroende av
kulturen eftersom den involverar det symboliska systemet, vars in-
larande pa ett eller annat sitt ocksd maste innebira att man delar de
regler som det innefattar.

For det andra handlar tillvaxt om férmdga att integrera opera-
tioner till sammanhéngande sekvenser, att organisera alit stérre en-
heter av information for att ldsa ett speciellt problem. I likhet med
forstirkarna dr ocksd denna integreringsproress beroende av in-
tryck frAn omgivningen.

Den "hjdlploshet” som kénnetecknar den nyfédda ménskliga va-
relsen, till skillnad frdn vad som ér fallet med andra diggdijur,
tycks atfoljd av en nyfikenhet att lira sig att beméstra omgivningen.

76  Bruner, . S. Beyond the Information Given (Red Anglin, ). M.). London:
George Allen & Unwin Ltd, 1974.
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Bruner kallar detta "viljan att lara", andra kallar det "kompetens-
motiv" eller "funktionslust".

Denna inifrdn kommande lust 4r i sin tur beroende av i hur hég
grad det finns tillgdng till stimulerande material att utéva sin nyfi-
kenhet p4, saker att handskas med och att titta pa.

Aven om Bruner ir kritisk till det som han genom att citera en av
sina studenter kallar Piagets "trouble theory of mental develop-
ment”, dvs Piagets forklaring pd detta med inifréinkommande
"utvecklingspuffar”, sg ser han en likhet mellan den och sin egen
teori i s& matto att det i bida fallen handlar om att genom att tva
representationer av kunskap inte passar ihop sd stker manniskan
genom att ackommodera nd kompetens - hon utvecklas.””

Det han kritiskt vill tilldgga &r att en kognitiv konflikt av detta
slag inte alltid leder till tillvaxt.

I boken "Studies in Cognitive Growth'78 redovisas ett antal stu-
dier rérande intellektuell tillvdxt och hur den paverkas av det satt
pa vilket midnniskan gradvis lar sig att representera den virld i vil-
ken hon befinner sig - genom handlingar, forestdllningar och sym-
boler.

Det lilla barnet upplever omvirlden i forsta hand genom de
handlingar det utfdr. S& smaningom tilliggs en representationstek-
nik i form av forestiliningar (imagery) som &r fri fran handlings-
moment. Gradvis tillkommer sedan ytterligare en teknik i form av
sprak, en tredje representationsform. Bruner kallar dessa former
enaktiv, ikonisk och symbaolisk form. Var och en av dessa former
har ett unikt sitt att representera erfarenheter och var och en spelar
en viktig roll for manniskans mentala liv, med olika vikt vid olika
aldrar. Utvecklingen mot alltfler symboliska eller lingvistiska satt
att representera virlden sker alltid med hjalp av kulturen. Genom
hela minniskans liv &r dessutom samspelet mellan de tre formerna
betydelsefullt for den inteliektuella utvecklingen.

Piaget, vilken ibland kritiseras for ait i sina ideér om stadier i den intellek-
tuella tillvaxten negligera omgivningens betydelse, menar dock att den
inifran kommande "mognaden" méste {érstirkas genom funktionell 6v-
ning och genom att erbjudas majligheter till nya erfarenheter. Se Piaget, J.
& Inhelder, B. The Psychalogy of the Child. London: Routledge and Kegan,
1969.

78 Bruner,]. 5., Olver, R. & Greenficld, P. (Eds.) Studies in Cognitive Growth.
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.
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Ett exempel som Bruner redovisar,” och som kan tjina som jllust-
ration, ar hur ett barn utvecklar sin uppfattning om invarians. Med
invarians menar man férmdgan att forstd sambandet mellan och
kontinuiteten hos féremdl som férindras pd ett eller annat siitt.
Forst mdste barnet lara sig att urskilja att foremalet har en egen
identitet utdver den identitet som det erhiller genom att man
handskas med det. Sedan mdste det lira sig att féremalet fortsitter
att existera dven ndr man inte kanner eller ser det, och att det inte 4r
ett nytt foremal nér det dyker upp igen. Direfter maste det "travel
the long road of decentration”, som Piaget har kallat det, vilket inne-
bér att det mdste lira sig att representera saker inte bara utifran sin
egen egocentriska vinkel utan ocksd utifrdn andras utgdngspunkt.
S& smaningom forédndras barnet (detta galler &tminstone for var kul-
tur) till att alltmer férlita sig pa en representation av virlden base-
rad pa hur saker ser ut, fran att tidigare ha forlitat sig pd handling-
ar. Under gynnsamma omstandigheter utvecklar darefter barnet
modeller eller sitt att representera som dr alltmera symboliska eller
lingvistiska till sin natur.

Vissa omgivningar "puffar pid" den kognitiva tillvixten bittre,
tidigare och ldngre dn andra. De barn som inte far skolundervisning
ndr inte, enligt Bruner, upp till full kognitiv firdighet. Det moderna
tekniskt utvecklade samhallet stiller krav pé att dess medlemmar, i
takt med att de biologiskt utvecklas, genomgar en fundamental for-
andring vad giller de kognitiva kapaciteterna ocksa. Det han kallar
“traditionella icketekniska samhillen” stéller endast krav pa en ut-
veckling mot stérre perfektion av de tva forsta representationsfor-
merna, den enaktiva.och den ikoniska.B0 Diremot verkar det inte
vara sa att olika kulturer producerar fullstindigt olika och orelate-
rade tankesitt. Anledningen till detta 4r de begriansningar som finns
inbyggt i vart biologiska arv.

Den védxande minniskan forandrar siledes ver tid de medel vil-
ka hon anvinder {or att representera sina erfarenheter av omvirl-
den, liksom sitt sitt att organisera for fram:tida anviandning vad hon

79 Bruner, J. 5. The Relevance of Education (Red Gil, A.). London: George Allen
& Unwin Ltd., 1972, sid 13.

80 Bruner,J. S, Olver, R. & Greenfield, I’. (Eds.) Studies in Cognitive Growth.
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.
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sttt pa. Bruner har berort de olika representationsformerna i manga
av sina bocker.3!

I det foljande kommer jag att gora en ndgot mera uttommande
sammanfattning om vad som sagts dels om begreppet representa-
tion i allmédnhet cch om de olika representationsformerna dels om
hur de kan tinkas samspela med varandra.

Begreppet representation

Det finns tv4 sdtt pd vilka man kan forstd representation: i termer
av det medium som anvinds och i termer av dess dndamal (objec-
tives). Nir det giller det forsta, medlen, kan man tala om tre sitt pa
vilka man "vet" nagot: genom att utféra en handling, genom att ha
en bild av eller en fOrestdllning om det eller genom att anvénda
nagot symboliskt medel som t ex spréket. Man kan titta pd dem som
om de vore ndgot "yttre" - dven om mdlet mdste vara att se repre-
sentationer som ndgot "inre” for att ldra sig att skilja dem at.

Ett exempel som Bruner82 anvinder for att beskriva detta ar att
utga fran en krut. Om man utgétt fran en bestamd knut sd Jar man
sig att knyta den genom att trdna in en serie handlingar, ett sorts
schema, som héller samman de olika segmenten i sjilva handlingen.
Det finns en hel del av sensomotorisk aterkoppling i utforandet av
handlingen, men det centrala ar hir dnda att en sadan representa-
tion utfors genom handlingsmediet.

Nir det sedan giller representationen i form av forestéllning sa
ar det bilden av knuten nér den 4r fardig, bilden av ndgon fas i sjal-
va knytandet eller det kan t o m vara en rorelsebild av sjilva kny-
tandet. Han pépekar dock att ha en bild "i huvudet" av ndgot inte
nédvindigtvis behdver betyda att man kan klara av sjdlva handling-
en. En bild eller en forestillning av ndgot har vissa kdnnetecken
som medium. En bild dr en utvald analogi till vad den star for och
har vissa likheter med sin forebild. Man kan ldra sig att kdnna igen
ndgot genom att titta pa en bild av detta ndgot, och den &r dessutom
vanligen lik ndgot annat som man upplevt. En knut t ex liknar till
vissa delar en kringla, en cirkel etc.

81 T ex Bruner, J. S. Toward a Throry of Instruction. USA: Harvard Univ. Press,

1971 (1966); Bruner, J. S. The Relevance of Education (Red Gil, A.). London:

George Allen & Unwin Ltd., 1972; Bruner, J. 5., Olver, R. & Greenfield, P.

(Eds.) Studies in Cognitive Growth. USA: John Wilney & Sons Inc., 1966;

Bruner, J. S. Beyond the Information Given (Red Anglin, . M.). London:

George Allen & Unwin Ltd., 1974, -
82 Bruner, J. S. Beyond the Information Given (Red Anglin, ]. M.). London:
George Allen & Unwin Ltd,, 1974.
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Vad betréffar den symboliska representationen av knuten maste
man gora flera stdllningst~7 anden. Man méste t ex bestimma sig for
i vilken kod knuten skall beskrivas. Vare sig man viljer naturligt
eller matematiskt "sprdk” sa krdvs en Oversdttning av det som skall
representeras till skilda termer som kan formas till ord, satser eller
meningar eller vad mediet nu anvédnder for att kombinera de skilda
elementen. Vilken symbolisk kod man dn anvander s3 idr det ocksd
nodvandigt att gora klart for sig vad man skall beskriva, processen
eller produkten - knuten i sig sjélv, fardig eller i ndgot delstadium.
Vilket man an valjer sd ska man vara medveten om att den symbo-
liska representationen har inbyggda drag som dr mycket specifika
och sérpriglade.

Hur vet man da vilken typ av representation ndgon har "i huvu-
det"? Denna fraga besvara Bruner med att det inte &r litt att veta,
men att man forsokt att f& en uppfattning om detta genom att pa
olika sitt designa experiment dir beteendet skulle kunna avsldja
representationstypen.

En annan viktig del ar att beskriva representationens dndamal,
dvs inte bara medlet genom vilket saker representeras utan ocksa
vad representationen skall anvéindas till. Detta berdrdes nadgot nir
det gallde den symwoliska representationen av knuten, d& det gall-
de att innan man gjorde denna, bestimma sig f6r om det exempelvis
var processen eller produkten man skulle representera. Vilket man
bestammer sig for dr ju beroende av vad man tinker anvdnda det
till. ibland kan man t ex dverfora ett symboliskt kodat sammanhang
till en bild, for att bittre kunna f6:std den. Ett exempel pd detta kan
var typen av problem som: Karin ar storre dn Eva; Anna ar kortare
an Eva; dr Anna lingre dn Karin?

Som en summering kan konstateras att representation kan effek-
tueras genom symbol-, férestilinings- och handlingsmedier och att
varje form av representation kan specialiseras for att tjina symbo-
lisk manipulation, férestillningsorganisation eller utférande av mo-
toriska handlingar. Vart och ett av medierna verkstaller varje dnda-
madl i sina egna termer. Kort sagt de tre systemen ir parallella och
dnda unika i forhallande till varandra, men vart och ett kan ocksd
delvis Overféras till vart och ett av de andra och hiri finns, menar
Bruner, en mycket viktig pddrivande faktor for kognitiv tillvaxt. Det
blir en allvarlig ojamvikt nir tv4 representationssystem inte korres-
ponderar med varandra - vad man ser med hur man sdger det, eller
hur man maste agera. I sjalva verket dr det s&, hivdar han, att det
vanligen dr nér tva representationssystem kommer i konflikt med
varandra eller motséiger varandra som barnet gor en fordndring i
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sitt sdtt att 16sa problem - nér det t ex ar en konflikt mellan "hur det
verkar" och "verkligheten".83

Enaktiv representation

Den enaktiva representationen finner vi redan hos spadbarnet, forst
som enbart en ogonrorelse, en tydligt indtledande handling, men
ganska snart utvecklad till ett behov av handling i form av en grip-
rorelse mot det som £ s i det visuella filtet. Darmed objektifieras
och korreleras omgivningen. Detta ar en nédvandig utveckling for
att f kunskap om den virld som barnet befinner sig i. Bruner jam-
for detta med Piagets sensomotoriska stadium, det stadium dé
handling och yttre upplevelser samordnas.

Allteftersom barnet sedan ndr serialitet i sitt handlande sd kan
det s& sméningom bérja forestilla sig handlandet som en serie r6-
relser, och det 4r forsta steget pa viag mot en ikonisk representation,
en handlingsfri forestalining.

Barnet dr dock i hég grad, dven efter att denna handlingsfria {6-
restallning utvecklats, bendgen att forlita sig p& vissa former av en-
aktiv representation. Det dr en mingd faktorer som pdverkar hur
det gradvis 16sgor sig frdn handlingsvirlden och évergdr till den
perceptuella, forestillande varlden. Separationen blir aldrig full-
standig.

Bruner redovisar att Piaget i ett samtal uttryckt sin skepsis mot
att ver huvud taget kalla den enaktiva representationen for "rep-
resentation".84 Piaget ansdg att det kunde ifrigasattas om en hand-
ling "stdr fOr" eller representerar ndgonting utover sig sjalv.

Bruner bemoter kritiken med att betona att det som han foreslar
vara representerande i handlingen dr dess vanemissiga monster
("habitual” pattern) dvs att tidigare hdndelser si att sdga har blivit
inskrivna i form av ett varaktigt och i viss grad Overforingsbart
vanemonster. Ett sédant ménster kan bli planerat och reglerat se-
nare av symboliska aktiviteter som t ex sprak. Ett exempel pa si-
dant ir skickligt anvandande av redskap. Det som till en borjan ar
monster i form av sensomotorisk aktivitet for att nd ett mdl kan
senare bli ett program i den meningen att olika "substitut " kan sat-
tas in och anvidndas utan att det forstér den ursprungliga hand-
lingen.

Vanligtvis talar vi om sidan kunskap som "know-how", men de
borde hellre kallas generativa vanor i analogi med hur vi anvander

B3 Jamfér Piagets beskrivning av adaptationsprocessen.
84 Bruner, J. 5., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.) Studies in Cegnitive Growth.
USA: John Wilney & Sons Inc., 1966, sid 10.
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ordet generativ nir det giller sprak, dir det handlar om att kom-
binera om och ersédtta sprdkelement och dirmed f4 mojlighet att
utifran ett begriinsat antal element f& fram en rik variation. Repre-
sentation genom handlingssystem ar dgnat att vigleda och under-
stodja spraklig aktivitet och utgor grunden fér denna.

Idén om enaktiv representation grundar sig saledes pa att i den
mén en handling ar flexibel, malinriktad och kapabel att finna gen-
vigar sd maste den baseras pa ndgon form av representation som ar
former dn bara serial sammankoppling av stimuli och responser. v

Ikonisk representation.

Nér barnet kan representera vérlden for sig sjilv genom en fore-

stallning eller ett spatialt schema som ar relativt oberoende av !
handling har barnet natt till ett andra stadium, kallat ikonisk repre-

sentation. Defta nds fOrst s& sméningom och har lange i sig en kom-

ponent av manipulation. Perceptionen hos barn liknar inte den hos

vuxna, utan den kdnnetecknas av féljande:85

den ir icke Sverforbar )
den dr autistisk eller subjekt for kdnsloinflytande

den &r diffus i organisationen

den dr dynamisk pd sd vis att den &r nira relaterad till handling

den &r snarare konkret 4n schematisk eller abstrakt

den dr egocentrisk pa sd sitt att den har en central referens till

barnet som iakttagare

7 den utmirks av en ostadig uppmirksamhet

NG W N =

Till denna lista vill Bruner lagga:

8 det unga barnets perception dr organiserad kring ett minimalt
antal ledtrddar, och dessa ledtradar ar vanligen de pa vilka
barnet Jatt kan peka.

En serje forsok har gjorts for att utréna hur barnets jkoniska repre-
sentation utvecklas och vissa f6rsék visar att en utveckling dger rum
dnda upp i 17-&rsdlderna, samt att barn d@nda upp i 6-&rsdldern har
svart att skilja en del ur en helhet, dven om den figur som delen
representerar dr védlkand fSr dem. Bruner drar ur dessa och flera hir

85 Ibid. Bruner uppger att han hir stéder sig pa Gibson och Olum, 1960, vilka
i sin forskning kommit fram till dessa kdnnetecken nir det géller barns
perception.
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ej relaterade forskningsresultat foljande slutsatser vad géller den
ikoniska representationen:

e Det tycks vara relativt liten ekonomi och produktivitet nér det géller
representation som hor ihop med det lilla barnets perception.

Det tycks vara en hig grad av enkelspdrighet eller behov av serial
integritet i det sitt pd vilket figurer ses.

Barnet ar litt lurat av korsande linjer, kamoflage eller av gemen-
samma gréinser. Kanske 4r det darfér som barnet gdrna hjalper
sig sjilv genom att fors6ka "spdra” en figur med ett finger som
om fingret "guidar” det igenom och t o m erbjuder en punkt att
dtervinda till om dgat blir distraherat. N.gonstans mellan sex
och itta drs dlder sker en 0kning av antalet detaljer som kan upp-
fattas och forst fram mot niodrsdldern kan man integrera detaljer
i helheten.

Fran borjan nar barnet fatt tillgdng till den perceptuella varlden
tycks det som om det ar sakernas ytskikt som drar deras uppmark-
samhet till sig.

Vid forsok med sorteringsdvningar som gjorts har man konstate-
rat att barn upp till 4tta - nio drs dlder foredrar cen perceptuella
basen och att denna, med sin koncentration pa ytegenskaper hos
tingen, tycks vara ett utvecklingsstadium som dverbryggar gapet

mellan den rigida seriala representationen hos den enaktiva repre-
sentationen och den sprdkmaittade fasen i den senare barndomen,
vilken rakias till den symboliska fasen.

Bruner papekar att det t o m kan vara sd att framgéng i den sym-
boliska representationen vilar pd en tidigare bas, etablerad genom
forestillning. Barnets vokabulédr anses av honom vanligen véxa frén
sma avbildningsbara kategorier till vidare och mera raffinerade
“ickeavbildningsbara”.

I den enaktiva representationen finns en referenssammanbland-
ning beroende p4 att en autonom yttre referensram inte finns. I den
ikoniska representationen foreligger ddremot en skarp grans mellan
barnet och omgivningen. Nir barnet “matchar” ndgot i sitt med-
vetande med ndgot det stéter pa, sd gor det det genom att pdpeka
vissa kinsliga likheter mellan de tva. Synliga kdnnetecken ar kritis-
ka for barnets tinkande i ikonisk representation. Det dr bara nar det
kan gd utdver detta att det till synes korresponderar som det kan
handskas med sddana ickesensoriska ideér som relationer mellan
kvantiteter, varians genom omformning och utbytbarhet nar det
géller begrepp.
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Symbolisk representation

Nér vruner forsoker beskriva den symboliska representationen, dar
spraket dr det mest specialiserade “naturliga” systemet f6r symbo-
lisk aktivitet, sd gor han det genom att bérja sitt beskrivande med
att granska det som kdnnetecknar det tidiga spraket, for att dérifran
soka sig vidare till begreppet symbolisk representation.

Han tar hir bl a upp det han kallar symbolreferens, vilket inne-
bar att saker har namn och att dessa namn dr slumpvis tillkomna
och att detta "symboliserande" &r den unika basen for ménskligt be-
teende. Man kan inte sdga vad en symbol stdr for genom att upp-
fatta den med sina sinnen. Det lilla barnet lir sig foérst ord som
tecken snarare dn som symboler som “star for" saker framfor det.
Bruner stgder sig har pd Vygotsky86 som papekar att ordet for det
lilla barnet ar en integrerad del av objektet och att detta tycks vara
betecknande for en primitiv lingvistisk medvetenhet. Ordet ar for
barnet inte utbytbart : ko kallas ko for att den har horn och kalv
heter kalv {or att den har sma horn etc.

Lirandet av den semantiska, dvs den betydelsebidrande, funk-
tionen av spréket anser Bruncr vara en mycket ldngsammare pro-
cess an larandet av den syntaktiska, dvs den funktionen som har att
gora med grupperingen av ord och satser till meningar, vilken sker
mycket snabbare och lattare och inte sammanfaller med férmégan
pd andra omrdden. Bruner hinvisar hdr till arbeten av Brown,
Fraser and Bellugi8” dar man beskriver den aktivitet som man kallar
"Original Sentence Game”, i vilken barnet lar sig ndgon sorts basalt
strukturerad grammatik vilken leder till att det pd det syntaktiska
planet tidigt handskas med orden insatta i en sorts syntaktisk
hierarki.

Den andra inldrningsaktiviteten, den semantiska, kallar man
"Original Word Game" och den dger rum samtidigt men tar mycket
langre tid. Det innebar att, samtidigt som barnet redan behérskar de
syntaktiska formerna och beharskar att handskas med orden inveck-
lade i bdde abstrakta och hierakiska kategcrisystem, s lér sig barnet
pé det semantiska planet att anvanda sina ord och deras semantiska
markorer for de forestdllande eller ikoniska aspekterna pa sin virld.
Barnet dr inte kapabelt att bemistra "den komplexa arkitekturen™
for saker, utan bara for ord. Denna assymetri reflekteras i barnets
semantiska aktiviteter, ddr kunskapen om ords mening och den pa-

86 vygotsky, 1. S. Thought and Language. N.Y.: Wiley & Son, 1962.
87 Se Bruner, J. S., Olver, R. & Greenfield, P. (Eds.). Studies in Cognitive
Growth. USA: John Wilney & Sons Inc., 1966.
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verkan pa verkligheten som dessa meningar dstadkommer, fortfar
att vara barnsliga i mdnga ar efter att syntaxen blivit fullt utvecklad.

Bruner beskriver hur barnet i sin sprakutveckling géar fran ett ti-
digt semantiskt system som bestdr av en ordbok i vilken de enskilda
orden paras ihop med flera fullstindiga meningstolkningar. Detta
"holofrasiska” lexikon dr tyngande for barnets minne och kinsligt
for missforstdnd och dessa tva forhdllanden leder till skapandet av
en satsordbok. Direfter, dterigen beroende pé dverbelastning i min-
net Overges denna ordbok, denna gdng fér ett ordlexikon. Var och
en av dessa Svergdngar leder till en omarbetning av barnets seman-
tiska system och det &y i det senaste, som man kan se likheter med
den vuxnes kompetens.

1 fallet med Svergdngen fran holofrasiskt till satslexikon fortsit-
ter barnet att lagra odifferentierad semantisk information pé sé sitt
att en sats inte ar relaterad till en annan. Overgangen fran ett sats-
till ett ordlexikon 4 andra sidan medfsr en fundamental fordndring
genom att barnet mdste bygga upp ett system av semantiska mar-
keringar. Denna process dr s lingsam att den inte ar fardig forran
upp i skoldldern.

Kort sagt, barnet kan bemistra ord och satser med ett snabbt och
sdkert grepp om mycket abstrakta regler men kan inte pa ett lik-
nande satt organisera de saker som ord och satser "star for".

Bruner drar den slutsatsen att barnet for att kunna anvéanda spra-
ket som ett instrument fér tinkandet forst mdste fa kontroll pé sin
verklighetsvirld i form av organisationsprinciper som i ndgon mén
ar samstammiga med de strukturella syntaktiska principerna. Utan
speciell traning i den symboliska representationen av sina upplevel-
ser vixer barnet upp till en vuxen som fortfarande i hog grad ér be-
roende av ikoniska och enaktiva sitt att representera och organisera
varlden, oavsett vilket sprik det talar.

Under 60-talet férekom en hel del forskning som kannetecknades
av att man ville studera "det naturliga” och "spontana" i inldrningen.
Man hade en misstro mot traditionell undervisning och det ifrdga-
sattes om inte skolningen som siddan var en del av problemen och
inte en losning pd dem.88 I det som Bruner bendmner "primitiva"
samhillen sker, visade det sig, inldrning i huvudsak genom att bar-
nen far vara med de vuxna och agera tillsammans med dem.

Om barnet vaxer upp i ett samhalle som vdrt eget blir det "opera-
tionellt” (i Piagets termer) i 5-7-drsdldern och far déd kulturell upp-
backning sa att det blir kapabelt att anvinda de fundamentala reg-

88 Bruner, ]. S. The Relevance of Education (Red Gil, A.). London: George Allen
& Unwm 1.td, 1972
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lerna for kategori, hierarki, funktion etc pd virlden sdvil som pa
sina ord.

Den f6randring som dger rum i instruerandet av barnen i mera
komplexa samhéllen dr enligt Bruner dubbelsidig. For det forsta har
den kunskap och de fardigheter som finns i kulturen en omfattning
som vida 6verskrider vad ndgon enskild individ vet. Ett urval méste
ske. Det utvecklas ocksd alltmera en ekonomiserande teknik att ldra
och instruera de unga, ddr man forlitar sig pd att berdtta utanfor
kontexten, istéllet for att visa i e*t naturligt sammanhang. Detta kan
i samsta fall leda till att kulturen lars in som ett rituellt rotinlart
nonsens. Vidare innebir det att inlairning blir en handling i sig utan
tydliga mél och i avsaknad av refiektion.

Detta sker ddremot antagligen inte, pdpekar han, hos det tarn
som véxer upp i ett mindre "utvecklat" samhdlle. Istillet kan det
barnet bli kvar pa en niva som ar konkret ikonisk och i stark avsak-
nad av symboliska strukturer.

Samspelet mellan representationssystemen

Tidigare har jag namnt att Bruner gor en distinktion mellan "repre-
sentation genom", hinférande »ig till det medel som anvédnds och
“representation for", dvs vad den skall anvidndas till; att gora, att
observera eller symbolisera. Historiskt sett var antagligen koordina-
tionen av tvd av systemen, det visuelle och det kinestetiska, en
forutsattning for att overleva. Denna konrdination maste vara ut-
vecklad redan nir vi borjar krvpa och det dr anledning att tro att
feedback mellan dessa tvd s, :em dr det som utgdr basen for
mycken sensomotorisk integration.

Niér man vill titta pa relationen mellan tvd system kan man finna
tre sitt till vilka de kan vara relaterade till varandra:

1. genom att korrespondera med varandra
2. genom att inte korrespondera
3. genom att vara oberoende av varandra.

. Nér tvd system korresponderar sa fortsdtter organismen med sina
vanliga operationer utan att nigra problem uppstar. Nér de tvé sys-
temen inte passar ihop sd undertrycks ett av dem eller ocksd gors
nagon sorts korrektion i det schema som koordinerar de tva. En
sddan missanpassning leder till den sortens "bekymmer" som kriver

behandling.
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Bruner89 hinvisar till en serie experiment, dir det visade sig att
barn, nir de rdkade ut for denna "korrespondensbrist" mellan det
kinestetiska och det visuella systemet, valde att antingen forlita sig
enbart pd det ena eller det andra. Denna preferens for ett av sys-
temen var relativt konstant hos individen, liksom att den ocksa kom
till uttryck i andra beteendedrag. Det leder Bruner till att foresla
existensen av ett slags generellt schema, vilket utvecklats under in-
dividens utvecklingshistoria, och som leder till att man, om man ut-
sétts for en sddan korrelationsbrist, i férebyggande syfte utvecklar
en serie "rdd" eller "foérberedelser” f6r hur man skall agera nista
gédng det hander, t ex att forlita sig pd kroppen eller pa det.man ser.

Om ndgon av punkterna rérande relationen skulle gilla mell n
tvd system av vilka det ena ar symboliskt, hur blir det d&? Brune.
papekar att man just nar det galler forklaringar till feltolkningar av
situationer dar det géller t ex konservering kan se skillnaden mellan
Piagets tokningar och hans egna.

Piaget ser kognitiv utveckling nidstan enbart som en friga om
mognad. Denna mognad dger rum med hjilp av en gradvis interna-
lisering av logiska former. Logik, forst uttryckt motoriskt, interna-
liseras gradvis tills det kan uttryckas symboliskt, och da ar hand-
lingen inte lingre nédvandig f6r tdinkandet.

Kognitiv utveckling enligt Bruner dr mera sedd som ett tilldgnan-
de av tekniker frén kulturen, dir spraket ir den mest effektiva till-
gangliga tekniken. Visserligen menar ocksd Bruner att det finns en
utvecklingsaspekt i termer av vilket eller kanske snarare hur mdnga
representationssitt som finns tillgdngligt eller tillgdngliga. Det med-
for att istéllet for att se brist pa formdga att konservera som frdnvaro
av de ritta fogiska formerna (som Piaget gor) sa ser man det som en
missledande ikonisk representation.

Tidigare har tagits upp det faktum att den syntaktiska delen av
sprdket bemistras mycket tidigare &n den semantiska, vilken skall
hjilpa barnet att organisera sina upplevelser eller handlingar. Det
verkar dd som om oberoendet bestdr i hog grad, men s& snart som
det utvecklas en organisation av upplevelserna som pd ndgot sitt
kan passa ihop med de drag som finns i spridket sd minskar obe-
roendefdrhdilandet mellan systemen. Det lilla barnet kan siga om
tvd kvantiteter att den ena &r stérre dn den andra och sedan att de ar
lika. Det anvinder sina ord som segment av upplevelse. Spraket an-
vinds har inte som ett tillagg till upplevelsen, utan satsen och upp-

89 Bruner,]. 5., Olver, R & Greenfield, P. (Eds.) Studies in Cognitive Growth.
USA.: John Wilney & Sons Inc., 1966. Bruner hinvisar till en serie experi-
ment som gjorts av Witkin (1962).
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levelsen finns oberoende av varandra. Det ar fOrst nir spraket far
tjana som ndgot som ger detta tilldgg till upplevelsen som man blir -
medveten om den bristande korrelationen mellan det sedda och det
sagda. Spréiket bdrjar da tjina som ett instrument fér att utveckla
tanken. Barnet méste behandla yttrandet som en "mening" och upp-
ticka motsidgelsen pa den nivan. Sedan kan det ga tillbaka och &ter-
kalla upplevelsen, bokstavliger “se védrlden" pa ett annorlunda sitt
med hjilp av den symboliska processen.

I en serie experiment som ursprungligen gjordes for att férsoka
utrOna hur man skulle ‘4 barn (4 - 8 4r gamla) att f6rstd idén med
invarians konstaterar man att de var

..-highly dependent upon the perceptual properties of events
and upon images that represent these ikonically: They are in a
process of developing symbolic techniques of representation
that permit them to recognize properties and relations that
transcend particular "point-at-table” instances.90

Man stillde sig da fragan vad det skulle innebdra om man pé nigot
satt lyckades hindra barnet fran en snabb missledande ikonisk tolk-
ning av situationen och istéllet skulle kunna forma det att represen-
tera situationen i forvdg med hjdlp av spraket. Var det pd sa sdtt moj-
ligt att pdverka deras tolkning? Spriket skulle d& kunna tjina som
en killa till konflikt gentemot den perceptuella tolkningen.

Sddana undersdkningar foretogs?! och man drog ur dessa den
slutsatsen att det nir det gallde de dldre barnen gick att f& dem
medvetna om att det kan vara en konflikt mellan hur det "verkar
vara"”, definierad genom ikonisk representation, och "verkligheten”,
definierad genom symbolisk. Fyradringarna daremot aterféll i
mycket stor utstrackning till att forlita sig pa perceptionen.

Det ar ett kritiskt steg framdt ndr barnet lar sig att inte helt forlita
sig pa perceptionen och det ir sdledes mdjligt att hjilpa barnet att ta
detta steg, men konflikter mdaste for att leda till ett lyckat steg framdt
stimma Overens med ett sitt att reagera som redan finns etablerat
hos barnet.

Det ar alltsa inte sprdket i sig som ger omorganisationen av upp-
levelsen, utan det dr snarare en genuin omorganisation av hur vi
uppfattar det, och till denna omorganisation tar vi spraket till hjalp.
Barnet sdger t ex "att ndgot ser storre ut, men att det i verkligheten
ar lika."

90 Bruner et al., 1966, sid 193.
91 Esr nirmare beskrivning se ibid, sid 192 ff.
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Vygotsky9? intar samma standpunkt, vilket ocksd Bruner pépekar,
nar det géller hur tanken kommer i samkiang med spriket. Aven
han skiljer pd "sprakstrémmen” och "tankestrommen" och 4r medve-
ten om behovet att organisera spréket pa ett sdtt som passar tanken.

Nir det géller interaktionen mellan den enaktiva representation-
en och den symboliska aterstar en hel del att fundera éver. Vad man
kommit fram till dr att, om man kan organisera handlingen pa ett
satt som &r i samklang med den instruktion som sedan kommer, s&
blir instruerandet effektivare. De som t ex trdnar tyngdlyftare vet
att, “att beratta” ndgot for atleten som han kan ha anvindning for,
hjédlper forst ndr han har det motoriska beteendet sekvenserat och
organiserat pé ett satt som passar ihop med instruktionen. Om s
inte dr fallet arbetar de tvd systemen oberoende av varandra.

Om man anvinder symbolisk representation for att vigleda seen-
det eller handlingen sd beror framgangen pé i hur hog grad det
visuella faltet eller handlingsfaltet har blivit forberett for att komma
i ndgon sorts korrespondens med de sprékliga kraven.

Kommentarer till teorin som fdérklaringsmodell i samband med
lds- och skrivinldrning

Bruners representationsteori dr den av de i detta arbete behandlade
teorierna som dr mest generellt redovisad. Det kan darfor vara pd
sin plats att jag tydliggér genom att ge ndgra exempel pa aspekter
som jag anser i viss mdn mojliga att koppla samman med den
grundlaggande las- och skrivinlarningen. Man kan lata det som jag
dé pekar pd tjana som ndgre mojliga forklaringar till varfor inlar-
ningen sker problemifritt eller ¢j.

Jag vill i princip inrikta mig pa tre huvudaspekter i Bruners tan-
kegdngar och redovisar ocksd mina egna tankar i anslutning till
dessa. De tre aspekterna ar: a) den ordningsfoljd de tre representa-
tionsformerna upptrader i och deras inbérdes samband, b) de kultu-
rella aspekterna och ¢) den roll som den biologiska mognaden spe-
lar. De olika aspekterna vavs i mina kommentarer samman.

Bruner dr, som ndmnts, inte ensam om att hdavda just den ord-
ningen i den kognitiva utvecklingen som han gor. Till vissa delar
sammanfaller den n.ed t ex Piagets stadieindelning. Det som Piaget
betraktar som inbyggd logik i barnets tinkande beskriver dock
Bruner som en mera dynamisk process dar den ridande tankefor-
men ockséd styr tinkandet och hur barnet uppfattar vérlden runt
omkring sig.

92 Vygotsky, L. S. Thought and Language. N.Y.: Wiley & Son, 1962.
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Nar barnet kommer upp i skoldidern forvantas det ha tillgang till
alla tre representationformerna dven om den sist erdvrade, den
symboliska fortfarande ej ar fullt utvecklad. Aven i den ikoniska
kan vissa begransningar fortfarande finnas. Den utvecklas enligt
Bruner dnda upp i 17-drsdldern.

Bruner skildrar hur den sprékliga utvecklingen sker i "otakt" ge-
nom att den syntaktiska utvecklingen gar fortare dn den seman-
tiska. Han beskriver ocks& den grundlidggande strukturférindring
som sker ndr barnet évergdr fran en satsordbok till ett ordlexikon i
5-7-drsaldern och hur denna omstrukturering inte ar fardig f6érrdn
uppe i skoldldern. Vid denna 4ider forvintas det syntaktiska och
det semantiska systemet ha kommit i "takt” och barnet ska ha borjat
behandla spraket som ett redskap for tinkandet. Bruner betonar att
detta krdver en speciell trining och att barn i vdr typ av samhalle
erhdller denna traning i 5-7-4rsaldern.

Man kan d& fundera Over i vilka former denna traning sker. En
annan frdga man kan stélla sig ar hur olika denna trdning ser ut i
olike xulturer” som finns inom vdrt samhadlle. Jag syftar har pa de
mikromiljoer i vilka barn befinner sig.

For det barn som fortfarande tolkar sin varld i huvudsak utifrén
en enaktiv representationsform forefaller antagligen lasning vara en
aktivitet som utgores av att “"titta" och "bladdra“. Skrivandet ar
mojligen en ndgot mera synlig handling - man gor krumelurer och
féljer linjer t ex.

Bruner beskriver ocksa hur barnets perception, vilken styr upple-
velsen av omvariden under den ikoniska fasen, kidnnetecknas av att
den bl a dr latt att avleda. Barnet luras litt av korsande linjer och har
en begrinsad formdga att uppfatta flera detaljer och delar i en
helhet. Det r i denna alder som barnet ska bérja lara sig bokstdver
och siffror, vilka alla bestdr av kombinationer av raka eller bojda
linjer. Om perceptionen dé inte bdrjat utvecklas mot en stérre sta-
bilitet (vilket enligt Bruner sker i 6-8-4rsaldern) kan det komma att
vdlla problem. De flesta har nog kunnat konstatera att sma barn
som ska rdkna saker utan att mirka det hoppar &ver ett och annat
foremal. Kanske sker i denna alder latt detsamma vad betréffar de
bokstdver barnet har framfor sig och som det ska lira sig att ljuda
samman.

Den ikoniska tolkningen styrs fér 6vrigt antagligen i hog grad av
de eventuella bilder som finns i boken eller tidningen. Barn av idag
ar oftast omgivna av bilder i olika former t ex tidningar (serietid-
ningar inte att forglémma), bilderbdcker och TV, ett medium som
till dverviagande delen bjuder barnet kunskap i bildform. Bilden av
lasning kan ocksa t ex utgdras av barnets bild av en vuxen eller ett
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aldre syskon som sitter med en tidning eller en bok uppslagen fram-
for sig. Den aktivitet som forsiggar inne i den ldsande personens
hjdrna ar ju tyvarr inte synlig.

Hur barnet i sin kultur far hjilp att utdka den ikoniska represen-
tationsformen med den symboliska skiljer sig en del. Bruner har i
sin forskning pa manga stillen beskrivit olikheter. Han har visat pd
dem vad betriffar olika kulturer (ofta av honom bendmnda "tradi-
tionella" och "utvecklade") och dven vad galler de mikromiljoer jag
har &syftar, dvs hur man i olika familjer handskas med sprdket och
barnets sprakutvecklingen. Det barn som via f6rdldrarna utvecklar
medvetenhet om kopplingen mellan symbolerna och bilderna i tid-
ningar, bocker och pd TV har infor skolstarten ett annat utgangslage
dn det barn som inte har fdtt tillgdng till kunskap om symbolernas
funktioner.

Vad betriffar TV kan man misstanka att det, om man vill tro pa
Bruners férklaringsmodell, ar ett tveeggat redskap som medium pé
vdg mot en lds- och skrivinldrning. Ritt anvant kan det bli der
brygga som hjdlper barnet vidare mot en forstaelse av symbolernas
funktioner. Det kan ocksa utgdra en fara i sd mdtto att det med sin
bildrikedom inte utmanar barnet att ga vidare in i den symboliska
sfdren. Att ldsa kan i vissa fall for det barnet fortfarande vara lik-
tydigt med att “titta" pa bilder som har likhet med de foremal de
avbildar. Man har lirt sig att en bild dr en avbildning av foremdlet
ifrdga, det dr vilkdnt och det vidhdller man i det lingsta. Ndar man
sedan i sitt mote med de skriftliga symbolerna, "ordbilden", inte kan
se denna likhet blir man forvirrad pa det sitt som Jersild tidigare
beskrivit.

Jag har under min lararbana métt mdnga barn som tagit bilden
till hjalp for att tolka den text de haft framfor sig. Det barn som i 14-
seboken tittar pa bilden av t ex en hund och laser "hund", istdllet f6r
“nos", vilket stdr skrivet bredvid, har nog alla ligstadieldrare ndagon
gdng mott. Likasd blir bilden av en man med kal hjdssa och glas-
6gon "en farbror” eller “"en gubbe" istillet f6r det med symboler
skrivna "kal" eller "vis". Enligt Bruners forklaringsmodell handlar
det om att barnet ndr tva representationssystem inte dr korrelerade
med varandra har en beredskap att forlita sig pé ett av systemen, i
dessa fallen det ikoniska. Det kan ocksd forklaras av att barnet helt
enkelt inte d@nnu har tillgdng till det symboliska system som krdvs
for att tolka texten.

Barnet som infor ldraren tydligt hors ljuda samman “sal" eller
‘ros" och som med oftrstdende min tittar upp och inte vet vad det
last har inte heller insett sambandet mellan symbolernas }judsam-
manfogning och det semantiska innehdll den representerar.
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Jag nimnde tidigare fordldrarnas roll i barnets mikromiljo. Under
min Jdrarbana har jag moétt barn fran hem dar fordldrarna, antingen
pa grund av att de varit analfabeter eller av andra skal, ej kunnat
erbjuda barnet den nédvandiga stimulansen infér moétet med den
symboliska koden. For en del av dessa barn har erdvrandet av ko-
den till att bdrja med varit médosamt.

I dagens samhille finns ocksd andra som kan ta pé sig rollen att
vara de som stottar barnet i dess utveckling mot dert symboliska
representationsformen. Det ar alla andra runt barnet som ocksj ar
bdrare av den kultur i vilket barnet vixer upp, personal pé forsko-
lor, daghem etc. Det bor dock betonas att Bruner inte menar att det
ar frdga om ndgon regelrétt tidigarelagd l4s- och skrivinlarning utan
ett medvetandegorande om funktionerna hos symbolerna, och det
innebédr att man ocksd bor ha en kunskap om de tidigare represen-
tationsformerna f6r att kunna bygga vidare pd dem. Att detta inte

| alltid sker pd ett medvetet sitt, menar Bruner, beror pa att det ar
svért far den som ar litterat, for den som val ldrt sig lasa och skriva,
att sdtta sig in i hur det 4r att inte ha tillgdng till detta redskap. Det
som kanns artificiellt innan man behérskar det dr naturligt nar man
lart sig det.

I ovanstdende kan det tyckas att det enbart dr barnets omgivning,
den kultur i vilket det vaxer upp, som avgor om barnet fir svarighe-
ter eller ej. S3 ar det inte, enligt Bruner. Den biologiska varelse man
ar sdtter ocksd sina granser, dels i universell mening, dels individu-
ellt. Det innebir att det finns en nedre grans for nar ett representa-
tionssystem &ver huvud taget kan borja fungera. Den grinsen varie-
rar dessutom mellan individer och dven hos individer beroende pa
situationen. Det innebir att omgivningen ocksd bir vara lyhord for
vilket eller vilka representationssystem barnet har tillgdng till och
utifrdn detta st6tta den vidare utvecklingen. Det dr dock svart, med-
ger Bruner, att alltid veta vilken eller vilka representationsform/er
barnet har tillgang till i sitt tolkningssystem.

Litteraturstudiens fortsittning

Ovanstdende frdn Bruner himtade tankegdngar kring olika repre-
sentationsformer var, som tidigare pdpekats, en utgdngspunkt for
mina studier. I den fortsatta lasningen av litteratur har omradet
kommit att vidgas till att &ven omfatta verk som berér metakogni-
tion, metalingvistisk medvetenhet och begreppsbildning. I det f6l-
jande kommer jag att presentera vad jag under de olika rubrikerna
funnit relevant och intressant utifrdn det Gvergripande syftet med
detta arbetet.
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Som tidigare namnts finns inom varje omrade oerhort mycket pub-
licerat och ett urval ar darfor nédviandigt. Urvalet har styrts dels av
att de kéllor jag &beropar ska ha ett dokumenterat vdlkint renom-
mé, dels av en mera subjektiv erfarenhet av vad jag, som praktiker
med lang erfarenhet inom omradet, uppfattar som relevant med
tanke pa det Svergripande syftet.

Nir det giller begreppsbildning, vilket jag tinker bdrja med,
kan det vara intressant att konstatera att redan 1947 drog Bruner
tillsammans med Cecile Goodman93 upp riktlinjer f6r forskning
kring det som man bendmnde "beteendedeterminanter”. Det rorde
sig om vad det var som styrde det perceptuella igenkdnnandet, vil-
ket av dem betraktades som en process som pédverkas av inldrning,
motivation, personliga egenskaper, sociala attityder etc. Att se per-
ceptionen, inte som en isolerad process utan som en kombination av
andra psykologiska processer var ndgot som kom att ses som nyda-
nande och fick bendmningen "New Look in Perception”. Ett annat
kdnnetecken for denna "New Look" var att man betonade sam-
bandet mellan den perceptuella och den begreppsliga aktiviteten.

Perception &r, och det uttrycker Bruner ocksa senare, en aktivitet
som till sin grund ér lik begreppstillignandet och andra hégre men-
tala processer. En person anses allts§ aktivt Konstruera sin percep-
tuella vérld pa grundval av den information han far via sina sinnen.
Personen viljer ocksd informationen, formulerar perceptuella hypo-
teser och fordndrar eller férvrider det som tas in for att fa det att
passa till det han eller hon redan vet (jfr Piagets assimilation och
ackommodation).

Det bor dock papekas att denna tidiga forskning, rérde sig om
laboratorieexperiment kring begrepp som var mycket begridnsade
och inte naturligt, i vardagen, forekommande. Till forskning kring
andra slags begrepp kom Bruner forst senare.

Bruner beskriver i sin sjalvbiografi hur han i 10 ars tid huvudsak-
ligen under 60-talet tillsammans med sina medarbetare studerade
"mind and thought". Han konstaterar sjalvkritiskt att han nu i efter-
hand 6nskar att han vetat mera om tre saker. Den férsta handlar om
kategorier. Den andra har att géra med reflektion, "or as we call it
these days, metacognition".94 Den tredje ror sig om huruvida man
kan studera tinkandet utanfér dess naturliga kontext, i experiment.

93 Bruner, J. S. Beyond the Information Given (Red Anglin, J. M.). London:
George Allen & Unwin Ltd, 1974.

94 Bruner, 1. S. In Search of Mind, Essays in Autobiography. N.Y.: Harper & Row
Publishers, 1983, sid 126.
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Nar det géller metakognition s§ papekar han vidare att det till skill-
nad mot d&, nu 4r en rik strém av arbeten bland utbildare och fors-
kare inom de beteendevetenskapliga omrddena rérande vad som
kan dstadkommas av ménniskor som reflekterar Over sitt eget tan-
kande. Vi kan styra vdra metoder for att minnas och losa problem.

Begrepp och begreppsinliarning

Under de senaste drtiondena har man blivit alltmera uppmarksam
pd vilken viktig roll individens uppfattning om och tolkning av det
studerade dmnets centrala begrepp spelar for inlarningsresultatet.
Min avsikt dr darfor att i detta kapitel redogora fér en del av de
tankar kring fenomenet som jag kommit i kontakt med under litte-
raturstudierna. jJag borjar med att redovisa nagra definitioner som
gjorts och en del som skrivits om begreppsutveckling ur mera gene-
rella aspekter och lyfter darefter fram aspekter som &r relaterade till
las- och skrivinlarningsprocessen.

Definitioner och beskrivningar

The teaching of words, and of the meanings and concepts they
designate or convey, is one of the principal tasks of teachers at
all levels of education .......93

S& borjar Carroll sitt kapitel 'Words, Meanings, and Concepts'. Han
konstaterar att med nédgra fa undantag saknas det litteratur om hur
man bor handskas med begreppsinlarning. De undantag han
namner 4r samtliga tillkomna under 1950-talet.96

Carroll tar, som framgdr, upp vikten av inlarning av begrepp.
Det engelska ordet £6r detta, "concept”, stéter man ofta pa i litteratur
som ror inldrning. Detta ord har fdrsvenskats och nufértiden blivit
ndgot av ett modeord som anvinds i manga skiftande sammanhang
och i dessa ofta ar liktydigt med affirsidé. Engelskt synonymlexi-

95 Carroll, J. B. Words, Meanings, and Concepts. I Anderson, L. W.(Ed.)
Perspectives on School Learning. Hillsdale, N.J.: LEA, 1985, sid 231.

96 Ett exempel pd metodinriktad litteratur av senare datum ér Barth Nord-
strom, B-M. Medvetet lirande. Stockholm: Natur och Kullur, 1990. Boken &r
ursprungligen utgiven pd franska.
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kon97 ger som synonymer orden "abstract idea” och "mental expres-
sion”.

Hans G Furth98, en av de mera vilkidnda tolkarna av Piagets
ideér, definierar ordet "concept" enligt foljande:

begrepp (concept), i logisk betydelse: en mental konstruktion
av det generaliserbara hos en kidnd foreteelse; det har en in-
tensionell aspekt som svarar pa frédgan: vad dr dess vdsentliga
egenskap? och en extensionell aspekt som svarar pd frdgan: vad
ar ett typiskt exempel? I psykologisk mening &r ett begrepp
identiskt med en inre struktur eller ett schema hos en individ
och motsvarar denna strukturs niva (t ex ett praktiskt begrepp).
I verbal form ar begreppet ett i ord uttryckt logiskt begrepp
jimte dess verbaliserade sammanfattning; klddandet i ord ar
emellertid utvirtes i férhallande till begreppet.9?

Han péapekar ocksd att eftersom vi mest dr vana att syssla med defi-
nitioner av ord s& ser man latt begrepp som ndgot statiskt och nar
man tdnker pé att mnan ska undervisa om begrepp sa stricker man
fram handen mot ordboken, som om begrepp finns i bocker!

Furth beskriver (med utgéngspunkt i Piagets teoril) att man har
tilldgnat sig ett begrepp ndr man assimilerat en given situation till
tillgdngliga generella scheman eller ndr man ackommoderat, d v s
modifierat och anpassat tillgdngliga scheman till en sdrskild situa-
tion. Jag dterkommer lite senare till "scheman”.

For att dtergd till Carroll,2 s menar han att det uppstatt en olyck-
lig klyfta mellan ordet "mening" och ordet "begrepp"

Meaning, for example has been considered the province of a
somewhat nebulous and insecure branch of linguistics called
semnantics.

Concept 1s almost anybody's oyster: it has continually been a
concern of the philosopher, but has received generous attention
from psychology. While the meanings of these two terms can
be usefully distinguished in many contexts, it is also the case

97 Concise Dictionary and Thesaurus. Great Britain: Harper Collins Publishers,
1991.

98 Furth, H. G. Piaget for Lirare. Lund: Liber, 1980.
99 Ibid, sid 143.

1 Jagviljer att i detta arbete inte g in pé Piagets teori, dels for att den for de
flesta ar valkand, dels for att den skulle krdva mer utrymme an den har
kan fa.

2 Carroll, ]. B. Words, Meanings, and Concepts. 1 Anderson, 1. W. (Ed.)
Perspectives on School Learning. Hillsdale, N.J.: LEA, 1985.
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that a framework can be made for considering their intimate
interconnections.3

Han uttrycker ocksa sin skepsis mot psykologers undersékningar i
laboratorier av hur begrepp lirs in, och menar att det dven hir finns
en klyfta; det mellan dessa ron och ldrares erfarenheter av att ldra v*
"verkliga"” begrepp. Carroll ifrdgasitter i anslutning till detta om det
finns ndgon som helst kontinuitet nir det giller psykologiska "pro-
cesser” mellan den induktiva, ickeverbala sortens inldrning som
sker i laboratorier under beteckningen "begreppsinlarning” och den
vanligen mera deduktiva typen av lirande som férekommer i klass-
rum och i textmaterial, vilken kannetecknas av ordférklaringar.

Begrepp ar, menar han, ursprungligen ickeverbala, eftersom de
ar "classes of experience”, vilka individen upplever antingen han
eller hon &r styrd av spréket i ndgon form eller inte. Utifrén denna
syn definjerar han begreppet enligt féljande:

In brief, concepts are properties of organismic experience -
more particularly, they are the abstracted and often cognitively
structured classes of ‘mental’ experience learned by organisms
in the course of their life histories.4

Eftersom det existerar en viss kontinuitet vad géller fysiska, biolo-
giska och sociala férhédllanden i vilka ménskliga varelser lever, kom-
mer médnga av deras begrepp att i hog grad likna varandra. Genom
sprdkinldrningen ges manga begrepp (classes of experience) namn,
dvs ord och fraser pa ett visst sprik.

Nir Carroll anvédnder ordet “experience” si syftar han pd erfa-
renhet i mycket vid betvdelse. Man kan ha erfarenhet av ndgot i den
fysiska, biologiska eller sociala omgivningen antingen direkt eller
indirekt. Man kan t ex uppleva viarme eller ljus eller dofter direkt,
medan andra upplevelser t ex av atomer maste karaktdriseras som
indirekta. Dem far man genom verbala beskrivningar eller andra ty-
per av stimuli.5

Ibid, sid 232.
Ibid, sid 233.
Se dven Bruner, . 5. The Process of Concept Attainment. I Bruner, . S.

Beyond the Information Given (Red Anglin, J. M.). London: George Allen &
Unwin Ltd, 1974.
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Begreppsutveckling

For att ett begrepp ska utvecklas kravs enligt Carroll att individen
far en rad erfarenheter som pa ett eller annat satt dr lika. Dessutom
maste han eller hon ocksa uppleva sddant som inte dr lika.

Carrollé menar att manga av de begrepp barnet far via sina upp-
levelser, och som ges namn av vuxenvarlden, dr diffust differentie-
rade. Det kan t ex medfdra att en "stor" sak av barnet ocksé betrak-
tas som "tung" eller “stark". Exempelvis begreppet "rédaktig" kan,
om inte ndgon social forstirkning ges stricka sig over ett brett
fargspektrum, och om barnet véxer upp i en kultur som inte diffe-
rentierar mellan olika firgkul6rer, som t ex réd och orange, sd kom-
mer begreppet “rodaktig” for det barnet att, dven efter att det lart sig
spraket, fortfara att vara oditferentierat.

Ett barn som har ldrt sig ett speciellt begrepp - ldrt sig att kdnna
igen vissa erfarenheter som lika - dr inte nddvandigtvis kapabel att
verbalisera vilka egenskaper som gor dem lika. Det kanske inte ens
ar medvetet om att det lart sig ett visst begrepp eftersom det kanske
endast dr barnets beteende som avslojar att begreppet har formats.
Det kan t ex framkomma genom att barnet svarar pa vissa stimuli
pa ett visst sitt.

Eftersom begrepp hor ihop med erfarenheter i den tidigare be-
skrivna vida betydelsen sa inkluderar de alla mdjliga erfarenhets-
element - perceptuella, kognitiva, motivationella och emotionella.

Ett klassiskt exempel pa detta ar barnet som skriker nar det kom-
mer till frisdren, dirfor att han har ett instrument (saxen) som pa-
minner om det som doktorn anvidnder, och som det lart sig att vara
radd for. Vidare kan ett begrepp som for den ena individen dr sam-
mankopplat med positiva affektiva komponenter, for en annan vara
ytterst negativt laddat.

Inflytelserika teorier om pa vilka satt barn utvecklar begrepp och
intellektuell férmdga tas upp av Entwistle?. En av dem han hidnvisar
till och vars teori han anser vara anvindbar dr George Kelly8 vilken
formulerat en teori for att forstd hur vi forsoker f& ut ndgot me-
ningsfullt av vad vi upplever. Entwistle utgar fran Kellys teori och
gor darefter en utvidgning av densamma.

Carroll, 1985.

Entwistle, N. J. Styles of Learning and Teaching. London: David Fulton Publ.,
1988.

Entwistle,1988. (Han hinvisar till Kelly, G. A. The Psychology of Personal
Constructs, Norton, N.Y. 1955.) Jag har valt att inte g4 tillbaka till Kelly
eftersom Entwistles bearbetning av teorin dr det som har dr centralt.
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Enligt Entwistle ser Kelly mdnsklig utveckling i termer av hur en
person pd sitt eget sitt tolkar virlden runt sig. I enlighet med denna
teori sa agerar manniskor som vetenskapsmén nar de stdter pa fe-
nomen som de inte forstdr. De analyserar hindelser i termer av lik-
heter och olikheter och f6r att gora detta s bygger de upp en upp-
sdttning personliga konstruktioner (constructs). En konstruktion ar
en uppfinning for att "konstruera” eiler tolka perceptionen och den
har kontrasterande poler. Midnniskan kdnner sig, nar hon agerar
som en vetenskapsman, siker endast nir framtiden verkar forutsig-
bar. Hon anvdnder upplevda likheter och skillnader for att tolka
handelser och dirigenom foérséka fa grepp om framtiden med hjalp
av det som hidnder hdr och nu. Hon viljer ocksd den tolkning av
hdndelsen som verkar vara den mest anvindbara i framtiden. P4
det sdttet konstruerar personen sina egna alternativ pd sanuma sitt
som vetenskapsmannen utvecklar och modifierar sina teorier for att
de skall komma att vara en hjilp till férklaring och forutségelse.

Entwistle menar att det 4r mdjligt att utoka Kellys tanke pd médn-
niskan/vetenskapsmannen till att omfatta andra sétt pa vilka méin-
niskor forsoker tolka omvirlden - genom att anvidnda saval begrepp
som konstruktioner. Dessa tva termer kan inte helt atskiljas havdar
Entwistle, men i stort kan man sdga att ett begrepp ar ett sitt att
gruppera objekt eller handelser efter visentliga likheter. Begrepp ar
inte s& varderande eller personliga som konstruktioner. Enkla be-
grepp kan definieras pa ett sétt som de flesta manniskor kan stiila
upp pa, men abstrakta begrepp kan inte definieras pa ett sddant
generellt satt.

Det finns alltsd médnga begrepp kring vilka man maéste bygga
upp sin egen forstdelse och vilka far en personlig betydelse. Vissa
begrepp sammankopplas ocksd med konstruktioner varvid de kom-
mer att associeras med positiva eller negativa kanslor.

Entwistle menar att alla begrepp byggs upp pa ett likartat sitt,
det involverar, som tidigare sagts, att bygga upp positiva och ne-
gativa exempel - for att bestimma vilka saker och hindelser som
hor ihop med begreppet och vilka som inte gor det. Problemet nér
man ska bygga upp abstrakta begrepp blir att det kan vara oenighet
om vilka saker och hidndelser som kan inneslutas och att konkreta
exempel ofta maste anvdndas innan den abstrakta idén kan forstds.?

Barn anvinder tidigt begrepp och det ovan beskrivna sékandet
efter likheter och olikheter bérjar tidigt. Entwistle beskriver hur

9 Se Barth Nordstrom, B-M. Medretet lirande. Stockholm: Natur och Kultur,
1990. Hon har byggt upp sin metodik for inldrning av begrepp kring just
positiva och negativa exempel.
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barns sprak utvecklas genom en kombinerad effekt av mognad och
erfarenheter och hur de till att borja med anvinder enbart ljud for
att beteckna foremai. Fordldrarna hjalper dem att sammanknippa
jud med ord (kossa-muu). Det sitt pa vilket barn borjar bygga upp
begrepp menar Entwistle &dr ett bra exempel pd stimulus-respons-
inldrning. Ord som hors tillsammans eller som har en liknande be-
tydelse sammanknippas.

Thorndike ség som vi vet fundamentala principer i lagarna om
effekt och ovning. Skinner och hans efterféljare med principer om
"forstarkning” sdg i dessa lagar en férklaring till all beteendeinlar-
ning. Visserligen finns denna typ av inldrning och skapande av bar-
nens beteende till viss del alltid med, t ex nér det giller att korrigera
eventuellt farligt beteende, och ocksd nir det handlar om att bygga
upp kopplingar mellan féremdl, ljud, ord och begrepp, menar
Entwistle, men dess betydelse minskar allteftersom barnet blir aldre
och gradvis far stérre kontroll 6ver sina handlingar. Det kommer da
att lara sig mera direkt frdn sina egna forsok att systematisera
erfarenhet, sarskili renom lek. De fordldrar som ar medvetna kan
dra nytta av barnes tidiga ljud- och ordanvindning och hjilpa bar-
net att utveckla ett relevant sprakbruk och att erhdlla begrepps-
forstéelse.

Entwistle beskriverl? hur barn, nir de lar sig att urskilja objekt,
utgdr frin tydliga drag, vilka skiljer ett objekt fran ett annat, som
storiek, form eller firg. Allteftersom barnet blir dldre blir det kapa-
belt att gbra allt finare diskriminationer. For att erhélla ett begrepp
pa den konkreta nivan kravs allts att man uppmaérksammar tyd-
liga sardrag och formar ett bildminne, vilket representerar objektet.
Begreppet kan eller kan inte pd denna niva associeras med sin
beteckning, beroende pa om barnet lirt sig beteckningen, kommer
ihdg den och kommit att sammanknippa den med begreppet eller
om detta inte skett.

To develop such concrete concepts the infant relies on physical
manipulation and visual exploration of the object. The concept
thus comes to be represented enactively (through manipula-
tion) and iconically (as an image) in Bruner's (1964) terms - in
other words by sensori-motor activity (Piaget's term).!1

Sma barn grundar sdlunda sin klassificering av objekt enbart i ter-
mer av tydliga, konkreta karaktaristika. Ndsta niva ar identitetsni-
van och den intrédffar nar barnet kan se objekt ur olika vinklar och

10 Entwistle, 1988. (Han sdger sig hdr stddja sig pa Klausmeier et al., 1974.)
11 Entwistle, 1988, sid 166.
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‘,éindé se att det dr samma sak. Ddrefter beskrivs ytterligare tva

nivder; klassifikationsnivan, dédr barn korrekt kan gruppera olika
exemplar av ett begrepp cch den formella nivin pd vilken man
ocksa kan forklara pa vilka grunder klassifikationen har gjorts. P4
denna sista nivd opererar barnet i erillighet med Bruners symboliska
representationsform. Fullt utvecklad blir inte denna nivéd forrdn
under adolescensen.

Dessa nivder sammantfaller som synes i stort med Piagets utveck-
lingsstadier.12 Entwistle pdpekar ocksd att forskning visat att barns
tankenivder inte dr konstanta under ndgon dldersniva.13 Det varie-
rer ocksd nir det formella tankandet upptrdder, beroende pé olika
innehallsomraden - det sker f6rst inom naturvetenskaperna och se-
nare inom humaniora. Bide barn och vuxna varierar dessutom i hur
hog grad de anvinder sig av formella operatjoner dven efter att
fardigheter pa denna niva erdvrats, beroende pa tidigare kunskap
och intresse.

Nir Entwistle beskriver hur begrepp byggs upp via likheter och
olikheter, sammanfaller den beskrivningen delvis med beskriv-
ningar som gjorts om hur vi bygger upp “scheman”. I det foljande

teorier.

Schemateorier

Vad kannetecknar dd en schemateori? Rumelhart14 beskriver den sd
har:

A schema theory is basically a theory about knowledge. It is a
theory about how knowledge is represented and about how
that representation facilitates theuse of the knowledge in partic-
ular ways. According to schema theories, all knowledge is
packed into units. These units are the schemata. Embedded in
these packets of knowledge is, in addition to the knowledge
itself, information about how this knowledge is to be used.

Rumelhart beskriver vidare ett schema som en slags datastruktur
dgnad att representera de begrepp vi lagrat i minnet. Dar finns data

12 ge t ex Piaget, . Barnets sjilsliga utveckling. Lund: Liber, 1982; Woad, D. Hur
barn tanker. Lund: Studentlitteratur, 1992.

I3 For mera utférlig information om kritik av Piagets stadier, se sid 169 ff i
Entwistle, 1988.

14 Rumelhart, D. E. Schemata: The Building Blocks of Cognition. I Spiro, R,
Bruce, B. & Brewer, W. Theorethical Issues in Reading Comprehension,
Hillsdale, N.J.: LEA, 1980, sid 34.
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som representerar vir kunskap om alla begrepp: de som hor sam-
man med objekt, situationer, hdndelser, delar av hdandelser, hard-
lingar eller delar av handlingar. Man kan tidnka sig schemat som en
sorts informell, privat, oartikulerad teori om hiandelser, objekt eller
situationer som vi méter. Den totala uppsitiningen scheman som vi
har tiligdng till utgor var privata teori om den verklighet vi moter.15
Om det schema vi har inte passar in riktigt i en situation har vi tvd
saker att vilja pa; antingen behaller vi schemat och fortsitter att for-
lita 0ss pd det eller ocksa forkastar vi det och ser oss om efter en
annan mojlighet. P& det viset kan man, menar Rumethart, jaimfora
forstdelse med hypotestestande.

Scheman 4r lika teorier pa ett annat sitt ocksa. Nar vi har en teori
och funnit den vara ndgorlunda héllbar sa behover vi inte under-
soka vidare, vi forlitar oss pa den ocksa i forutsigande syfte. Alla
tinkbara experiment och alla observationer behdver inte utforas.
Likadant dr det med det schema vi tagit till oss. Vi forlitar oss pa var
lilla teori. Detta tillater oss att i vdra tolkningar gd utover vad vi
upplever med vara sinnen. I sjilva verket dr det s att vi nar vi vil
bestdmt oss fOr ett visst schema inte dr kapabla att bestimma vilka
aspekter av véra tolkningar som dr direkt baserade p4 information
via vdra sinnen eller vilka som ar konsekvenser av vara tolk-
ningar.16

Tidigare nimnde jag Furths17 definition av "begrepp” och dven
han anvander ordet schema. En ytterligare forklaring till vad han
med utgdngspunkt i Piaget menar med "begrepp” dr att han ser det
som i forsta hand verkan av ett operationellt schema, eller med
Piagets forkortning, en 'operation’. Om begreppet framstalls i ro-
relser, teckningar cller ord eller visas med alla tre framstallnings-
formerna menar han vara ovidkommande.

For Piaget ligger begreppet i handlandets virld - ndrmare be-
stimt tinkandets - och inte i symbolernas rike.18

Furth pépekar att ett schema kan beskrivas som en substruktur vil-
ken ligger till grund for ett visst funktionssatt. En rad inbordes rela-
terade substrukturer bildar en struktur, vilken alltid &r en helhet.

15 1bid. Se dven Bruner, J. S. Beyond the Information Given (Red Anglin, J. M).
Londor: George Allen & Unwin Ltd, 1974, sid 222. Han beskriver dir
ungefadr detsamma, men kallar det d& "kodsystem”.

Rumelharl, 1980. Se dven Entwistle, N. | Styles of Learning and Teaching.
London: David Fulton Publ,, 1983.

Furth, H. G. Piaget fiir Lirare. Lund: Liber, 1980.

Ibid, sid 35.
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Inre scheman och "kunskap” i betydelsen generaliserbar information
ar identiska. Genom att kalla denna typ av kunskap £6r "schema"
kan man se pd fenomenet pa ett nytt sitt, ndimligen ur ett biologiskt-
psykologiskt perspektiv och kunskap ar da liktydigt med det satt pa
vilket strukturerna inorn organismen kommer till uttryck i bete-
endet.

Kunskapsbegreppet hos Piaget dr siledes direkt kopplat till
handling, betonar Furth. Nér barn (och dven vuxna) upplever kon-
sekvenserna fér omvérlden av sitt handlande sa har de kognitiva
scheman som de anvénder for att tolka dessa konsekvenser. Sche-
mat kan alltsd beskrivas som ett system av tankar som man tar fram
nér ndgot hiander. Dessa scheman dr under stindig férandring. Nar
schemat provoceras, nir man tvingas att ackommodera d v s att £6r-
dndra och anpassa befintliga scheman, sa sker utveckling.

Man bér enligt Furth betrakta forhdllandet mellan schema och
begrepp pa det viset att ett operationellt schema dr ett begrepp. Om det
operationella schemat inte ar fullt utvecklat sa ar det till vissa delar
beroende av egna upplevelser, och da dr begreppet omoget och
vacklande. Scheman &r fullt utvecklade forst dd de blivit reversibla,
dvs dd individen kan gora tankeexperiment.

Utveckling dr inte att pa ett kumulativt sdtt ta till sig information
utifrdn. Det handlar om att scheman for att de skall bli operationella

mdste fyllas pd med subjektiva erfarenheter som ger upphov till eg-
na konstruktioner, och ju fler konstruktioner som gors ju stérre ob-
jektivitet kommer att uppnas.

Utan att anvanda ordet "schema”, beskriver Bruner!? pa ett lik-
nande sitt som Rumelhart20 hur barnen i en av hans studier lar sig
begreppet "redskap”.

I was struck by the fact that they were doing sometning very
much like Wittgenstein’s (1966) description of concept forma-
tion. Recall his description of a game. What is a game? There is
no obvious hierarchical concept that joins tennis and tag. What
these children were doing with steadying tools was forming a
concept in which neighbouring elements were joined by
“family resemblance” to use Wittgenstein’s phrase. The concept
that emerges is like a rope in which no single fiber runs all the
way through. The children are getting connections that allow
them to travel from one part of the system to the other and

Bruner, J. S. The Relevance of Education (Red Gil, A.). London: George Allen
& Unwin Ltd, 1972.

Rumelhart, D. E. Schemata: The Building Blocks of Cognition. I Spiro, R.,
Bruce, B. & Brewer, W. Theorethical Issues in Reading Comprehension. Hills-
dale, N.J.: LEA, 1980.
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when something new comes in, they find compatible con-
nections.

You can, at your peril, call it association. By calling it that you
forget the systematic or syntactic nature of their behavior,

Bruner beskriver barnens agerande och 6vande som ndgot som hjal-
per dem att knyta den nya kunskapen till den gamila pa ett sidant
satt att den, ndr den vid ett senare tillfalle behdvs, skall kunna
dterkallas i minnet. Han beskriver ocksd hur man vid ett annat till-
falle handskad 's med mera abstrakta sprékliga begrepp och hur
han frapperades av att barnen, nir de vil borjar ta till sig en sprak-
lig idé, nar de vil borjar ana ett sammanhang, snabbt forandrar
("turn around") sitt vanliga anvdndningssatt och gor allvarliga an-
strangningar for att bfomma nidrmare en lingvistisk forstdelse. Han
konstaterar darvid ocksa att det allra viktigaste att beakta dr att man
mdste vinta tills de sjdlva ar villiga ati "turn around” innan man
bérjar handskas med abstraktioner. I annat fall kommer de inte att
forstd vad det handlar om. S smaningom kommer man att utveckla
en vana vid att reflektera &ver vad man gor eller sdger.22

Barns begreppsuppfattning i samband med lisning och skrivning

Nér det galler begrepp direkt kopplade till inlarningen av ldsning
och skrivning har manga intresserat sig for det och en del slutsatser
har kunnat dras utifrdn forskning inom omradet. Det finns dock
ocksa kritiker till pd vilka grunder man kommit fram till sina resul-
tat.

1982 samlades fjorton forskare med skiftande bakgrunder (antro-
pologi, lingvistik, psykologi, sociologi ~tc), frin hela vir'den. Samt-
liga hade ett gemensamt intresse - att studera barns lds- och skriv-
inldrming. Detta symposium utmynnade i en rapport: "Awakening
to Literacy".23

Bruner, 1972, sid 26.

Se dven t ex Gordon, C. J. & Braun, C. Metacognitive Processes: Reading
and Writing Narrative Discourse. I Forrest-Pressley, D. L., MacKinnon, G.
E. & Waller, T. G. (Eds.) Metacognition, Cognition and Human Performance
(vol. 2). London: Academic Press Inc., 1985. De behandlar schemaupp-
byggnad rorande textstruktur (sid 5£f).

Goelman, H,, Okerg, A. A. & Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy.
London: Exeter Heinemann Educ. Books, 1984.
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En av dem som limnade sitt bidrag var Margaret Donaldson24 som
undersokt vilken uppfattning barn har om begreppet "lasning”. Hon
hinvisar till en studie hon gjort pd mindre barn om deras uppfatt-
ning om begreppet och uppger att hon kommit till samma st “satser
som Reid redan 1966 gjorde, i en undersdkning av barn sc  nyss
borjat skolan (5-dringar). Reids undersdkning har ocksé repukerats
och utvidgats av Downing.25 Det samtliga bl a kom fram till var att
"lasning" for mdnga av barnen var ett mycket diffust begrepp. Av 25
barn som Downing studerade var det endast tre som refererade till
de skrivna symbolerna nir de skulle forklara vad deras forédldrar
gjorde nir de laste. Dessa sa att de tittade pad "namnen”, "det som
var skrivet” och "siffrorna”

Donaldson beskriver ocksé hur hon frégade ett barn, for vilket
hon just ldst en berittelse ur en bilderbok dir texten fanns pd den
ena sidan och bilderna pa den andra:

M Donaldson: Which bit do you think I'm looking at when
I'm reading?

Juliet: That bit (pointing to the picture)
M Donaldson: Is this the bit you read?
Juliet: Yes.26

Bowey och Pratt,27 vilka hidnvisar till samma undersékningar som
Donaldson gor, samt ocksa till Clay28 menar att

conceptual uncertainty regarding the reading task contributes
to the difficulty of learning to read. This notion has been sup-
ported by research demonstrating that first graders’ perform-
ance on tests of their concepts about reading and the technical

24 Donaldson, M. Speech and Writing and Modes of Learning. I Goelman, H.,
Oberg, A. A. & Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter
Heinemann Educ. Books, 1984.

25 Liknande undersdkningar har ocks4 gjorts av manga andra t ex Berthoud-
Papandropoulou, I. An Experimental Study of Children's Ideas about
Language. I Sinclair, A, Jarvella, R.]. & Levelt, W.]. (Eds.) The Child’s
Conception of Language. N.Y.: Springer-Verlag, 1978; Lundberg, I. &
Tornéus, M. Nonreaders” Awareness of the Basic Relationship between
Spoken and Written Words. Journal of Experimental Child Psychology, No. 25,
1978, sid 404-412; Dahlgren, G. & Olsson, L-G. Lasning i Barnperspektiv.
Goteborg: Goteborgs Univ, Akademisk avhandl, 1985.

26 Donaldson, 1984, sid 178.

27 Bowey, 1. A, Tunmer, W. E. & Pratt, C. The Development of Children's
Understanding of the Metalinguistic Term Word. Jourral of Educational
Psychalogy, 1984, vol. 76, No. 3, sid 500-512.

28 Clay, 1972, enligt Bowey ct al., 1984,
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language of reading instruction is correlated with reading
achievement.29

Det &r i och for sig inte s forvdnande att barn har diffusa begrepp
om ldsning, konstaterar Donaldson30 eftersom vuxnas ldsning i hog
grad 4r en dold sysselsittning.

Vad betridffar "skrivning" tror hon att sjdlva ordet i viss man kan
tjdna som ett hinder att forsta att tryckt text ocksa ar skrift, och det i
sin tur kan vara en férklaring till f6rvirring kring sambandet mellan
skrivning och ldsning. Barn som dnnu inte fitt begreppen klara {or
sig blandar samman "skrivning" och "ritande". De forbinder ocks4
skrivning med ndgot man gdr. Som exempel relaterar hon nagra
data fran en egen opublicerad studie. Ett av barnen bad henne ofta
skriva ndgot, men ndr hon gjorde det framkom det klart att det var
rita det menade. Ett annat barn tillfrdgades om det fanns nagot
skrivet pd ett cornflakespaket. Svaret blev nej, varefter barnet tog en
penna och ritade ett streck och sa att nu fanns det ndgot skrivet pa
paketet.

Dahigren och Olsson31 har ocksa studerat férskolebarns och fors-
taklassares uppfattningar om lasprocessen. De konstaterar att "de
skriftsprakliga begreppen" hos barn framstir som "en terminologisk
réra”. Vissa av barnen i studien visade sig ha stora svirigheter att
skilja siffror frn bokstaver och likasd missforstar de ord som "text",
"bokstav" och "alfabet".32

Inneborden i stava, ljuda och tanka visar sig ocks4 vara allt annat
an entydigt och lik den innebdrd som vuxna lagger i begreppen
Innebdrden i mening exemplifieras av barnet genom: "det var
inte meningen” dvs listerminologin har ingen ldsanknytning,
trots den ldskontext inom vilken samtalen fors. Vi far-forstielse
for andra former av terminologiska svarigheter via barnens
innebdrd i1 cmerna namn, ord och bokstav. Bokstivemna ir sam-

29 Bowey et al., 1984, sid 500.

30 Donaltdson, M. Speech and Writing and Modes of Learning. I Goelman, ¥,
Oberg, A. A. & Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter
Heinemann Educ. Books, 1984.

Dahlgren, G. & Olsson, L-G. Lasnng 1 Barnperspektie. Goteborg: Goteborgs
Univ, Akademisk avhand], 1985.

Aven flera av de forfatlare som lamnat bidrag i Downing, |. & Valtin, R.
(Eds.) Language Awareness and Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 1984
kom fram till liknande resultat.

31

32
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ma som bdde siffror och namn som i sin tur 4r samma som
ord.33

Den tekniska vokabuldren "ord", "ljud”, "bokstaver”, "ldsa", "skriva"
etc spelar en viktig roll i undervisningen i anslutning till 1is- och
skrivinldrningen. Kunskaper om denna tekniska lingvistiska voka-
buldr har enligt Francis34 en hog korrelation med framgang i lis-
och skrivinlarning. Hon tror att med de undervisningsmetoder som

anvands sa lar sig barnen dessa tekniska begrepp ganska planlost.

The use of words like letter, word and sentence in teaching was
not so much a direct aid to instruction but a challenge to find
their meaning.35

Downing36 pdpekar att en mycket komplex uppsittning termer an-
vinds av larare. Han exemplifierar hur detta kan uppfattas av
barnet genom att i ett stycke med anvisningar i anslutning till l4s-
och skrivundervisning ersitta vissa av termerna med nonsensord:

This is how to sove the zasp “bite”, It is tebbed with the rellangs
fly, ear, milk, wow. The last rellang is the holy wow. When you
have a holy wow at the end of a zasp the ear says ear not ook
like it does in the zasp "bit.

Anvisningens ratta lydelse:

This is how you write the word “bite". It is spelt with the letters
bee, eye, tea,ee. The last letter is the silent ee at the end of a
word the eye says eye not 1 like it does in the word "bit.37

De begreppsliga svarigheterna i denna initiala fas av lasundervis-
ningen ar stora. Lararen madste vara medveten om att de finns och
forsdka undvika att komplikationer uppstar pa grund av att alltfor
madnga nya begrepp radas pa varandra, betonar Downing.

33 Dahlgren och Olsson, 1985, sid 137.

34 Frandis, H. Children's Experience of Reading and Notions of Units in
Language. British Journal of Educ. Psychology, No. 43,1973, sid 17-23.

35 Francis, 1973, sid 22.

36 Downing, J. Task Awareness in the Development of Reading Skill. 1
Downing, J. & Valtin, R. (Eds ) Language Awar ness and earning to Read.
N.Y.: Springer-Verlag, 1984,

37 Ibid, sid 43-44.
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Runt om i virlden har man forskat38 om hur man skall kunna 6ka
barns medvetenhet om begrepp som hor samman med lasning lik-
som deras medvetenhet ver huvud taget om vad lasning innebar.
Annu har man dock inte kommit fram till nagra l6sningar pé pro-
blemet. (Vygotsky konstaterade redan 1934 att direkt utlarande av
begrepp 4r omdjligt och fruktldst.39) '

Dahlgren och Olsson menar att missuppfattningar av begreppen
i sin tur leder till att ord av barnen betraktas som "onddiga" och det
forklarar att barn ofta skriver ldnga bokstavsrdckor utan uppehdll.
Man stéder sig pa Huey,40 nir man i denna fas av barnens be-
greppsuppfattning ser en parallell till hur skriftspraket en gang ut-
vecklades. Det drdjde historiskt sett relativt linge innan man bér-
jade skriva med klart avgrinsade ord. Barnet#! uppfattar talet som
en ordstrom, vilken dr genomskinlig och en av de forsta saker bar-
net bor lira sig nir det borjar sin ldsinlarning ar, att det tal som det
producerat och forstatt under en foljd av dr, egentligen &r samman-
satt av en rad delar bestdende av ordenheter. Barnet maste lara sig
att ett talat ord i text representeras av ett skrivet ord. Med andra ord
s4 lar sig barnet ocksa i samband med detta sjdlva begreppet "repre-
sentation”.

Ananev42 beskriver, som tidigare nimnts, hur bildandet av de
begrepp sum utgores av talljuden och deras bokstavsrepresenta-

tioner f6r barn som borjar skolan och moter den syntetiska ljudme-
toden innebér deras forsta mote med abstrakt tdnkande De lar sig
att ljuda samman bokstiver for att forma ett ord som ar vélkant for
dem fran deras erfarenhetssfar, men som de nu uppticker pd nytt
med hjalp av ljudsynteser och genom att medvetet strukturera en
fras medan de l4ser och skriver. Under lasinlarningen lar de sig inte
bara begreppen ljud (fonem) och bokstéver (grafem) utan ocksa de

En presentation av en del av denna forskning finns i Johns, J. L. Students'
Perception of Reading: Insights from Research and Pedagogical Implica-
tions. I Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Language Awareness and Learning to
Read. N.Y .: Springer-Verlag, 1984.

Vygotsky, L. S. Thought and Language. N.Y.: Wiley & Son, 1962 (ursprung-
ligen publicerad pd ryska, 1934).

Huey, E. B. The Psycholagy and Pedagogy of Reading. Cambridge, Mass.: MIT
Press, 1908.

Dahlgren, G. & Olsson, L-G. Lasming i Barnperspektiv. Goteborg: Goteborgs
Univ, Akademisk avhandi, 1985.

Ananev, B. G. Some Psychutogical Prublems of the Primer Period in the
Initial Teaching of Literacy. I Downing, |. A. Cognitive Psycholngy and
Readmyg i the 11.5.5.R. Amsterdam: Elsevier Science ’ubl., 1988,
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idéassociationer som utgdr grunden for att de senare ska forsta vad
det de ldser betyder.

Bowey, Tunmer och Pratt43 tar upp och stiller sig kritiska till en
del av den forskning som gjorts i avsikt att undersdka uppfattning-
en av begreppet "ord"” hos barn.44 Barnet kan, menar de, mycket val
ha ett ordbegrepp i sa métto att det 4r medvetet om ord som enheter
i spraket, utan att darfor kdnna till att enheten kallas "ord". Darfor
miéter sddana studier dir man presenterat uppgiften verbalt, utan
att klargora uppgiftens natur antingen genom demonstrationsexem-
pel eller genom korrigerande feedback, huvudsakligen forstaelsen
av den metalingv‘ .ska termen "ord" istallet for att mata det logiskt
sett dverordnade begreppet “ord" som en spraklig enhet, papekar
de.

Att studera vad barn verkligen menar att termen "ord" betyder,
ar viktigt ur tva aspekter anser de, dels for att reda ut en del av den
férvirring som tidigare forskning pd omrédet orsakat genom att
blanda samman de olika betydelserna, dels for att bestimma vilka
aspekter av betydelsen av "ord” som barnen behdver ldras for att
kunna ta till sig lasundervisningen. Bowey et al. nimner bl a studier
gjorda av Downing vid flera tillfdllen, vilka de anser ocksd kommit
att handla om formaga att klassificera efter tva dimensioner.

Such a task involves multiple classification skills, which are not
fully mastered until middle childhood (Brainerd, 1978; Inhelder
& Piaget, 1964) It is therefore likely that children's performance
on Downing's discrimination task reflects their mastery of
multiple classification, in addition to their comprehension of
the raetalinguistic term word. This might explain why younger
children perform so poorly on Downing's word discrimination
task.45

Innan man kan tala om att ett barn har natt full medvetenhet om
vad ett ord dr si maste de, enligt Bowey och Tunmer,46 ha:

43 Bowey, J. A., Tunmer, W. E. and Pratt, C. The Development of Children's

Understanding of the Metalinguistic Term Word. Journal of Educational

Psychology, 1984, vol. 76, No. 3, sid 500-512.

Valtin, R. gor en dversikt dver en stor del av denna forskning i Valtin, R.

The Development of Metalinguistic Abilities in Children Learning to Read

and Write. I Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Language Awareness and Learn-

ing to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 1984, sid 218 ff.

45 Bowey et al., 1984, sid 501.

46 Bowey, ]. A. & Tunmer, W. E. Word Awareness in Children, I Tunmer, W.
L., Pratt, C. & Herriman, M. 1. (kds.) Metalingui-tic Awarcness in Children.
Heidelberg: Springer Verlag, 1984, sid 73.
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1. medvetenhet om ordet som en enhet i spraket

2. medvetenhet om ordet som en slumpvis vald fonologisk beteck-
ning

3. forstdelse av den metalingvistiska termen "ord".

De hédvdar vidare att de tre aspekterna pd medvetenhet om “ord"
utvecklas relativt oberoende av varandra och vid olika tidpunkter.

Ett annat exempel pé oklara begrepp hos barn ar att de inte alltid
har inneborden i "tdnka" klart for sig. Detta namner Dahlgren och
Olsson.47 Andra som ocksé funderat Gver vikten av att kunna an-
vinda denna typ av verb dr Garton och Pratt.48 De menar att en av
de viktigaste utvecklingarna som sker hos barnet ar dess alltmer
Okande férmdga att tdnka och tala om sprdket och de stéder sig pa
en studie av Torrance och Olson4? vilka unders6kt huruvida kogni-
tiva verbs anvindning korrelerar med ldsinldrningsférmédga. Man
utgick frédn tre hypoteser ndr man skulle undersoka detta. Den
tredje av dessa hypoteser var ett antagande att kognitiva verb som
“veta”, "tdinka" och "komma ihdg" kan anses vara en del av ett be-
greppssystem som tjanar till att avkontextualisera spraket och tin-
kandet. Man talar hir ocksd om skillnaden mellan sdga och mena/
betyda. Denna skillnad kan illustreras i att man nér man sdger "det
ar kallt" s4 kan :nan mena/kan det betyda "sting fonstret".

Att forsta dessa skillnader dr en forutsittning f6r lasning. Denna
forstdelse hjdlper barnet att inse att saker kan uttryckas pa olika sdtt,
att det kan vilja sitt och att detta kommer till uttryck med hjalp av
kognitiva verb som "tror", "vet", "tinker pa"” och “tvivlar p&". Genom
att ldara sig skilja pa kognitiva verb och beteendeverb s4 lar sig inte
bara barnet skillnaden mellan vad som avses och vad som sags utan
ocksa att dess kunskap kan representeras bdde pd en synlig, beteen-
demassig nivd och en mental nivd. Det som p& detta satt beskrivs
nar det giller kognitiva verb tangerar det som jag i de foljande tvé
kapitlen ska komma in pd, némligen metakognitiv formaga och me-
talingvistisk medvetenhet.

Vid vilken dlder skall man dd kunna férvinta sig att barn behérs-
kar de nédvindiga begreppen for att las- och skrivinldrningen skall
47 Dahlgren, G. & Olsson, L-G. Lisning i Barnperspektiv. Goteborg: Goteborgs

Univ, Akademisk avhandl, 1985.
48 Garton, A. & Pratt, C. Learning to be Literate. Oxford: Basil Blackwell Ltd.,
1989.
Torrance, N. & Olson, D. R. Oral and literate competencies in the early
school years. I Olson, D. R, Torrance, N. & Hildyard, A. Literacy, Language.
and Learning: The nature and consequences of reading and writing USA:
Cambridge Univ. Press, 1985
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slippa hindras pa grund av ofullstandig begreppsuppfattning? Om
detta &r man inte ense.

Nir det galler utvecklandet av begreppen bakom de kognitiva
verben foreslar Garton och Pratt:

It seems that the overt distinction as marked by appropiate use
of cognitive verbs occurs quite late, sometime during the early
school years.50

De konstaterar att barn mellan 3 och 8 rs dlder fortfarande har
manga strukturella sprakaspekter som de maste ldra sig beharska.
Aren fran 5 och framdt méste ses som en tid d& de sprakliga fardig-
heterna skall befastas och expandera.

Vad dr det d& som utvecklas under dessa ar? Som exempel véljer
de att nimna, att forutom den 6kande férmégan att tinka och tala
om spraket sd tillvixer ocksd de sociala och kommunikativa sprak-
fardigheterna, vilket leder till att barnet kan féra en konversation
med mera vuxenlik kvalitet. De kognitiva strategierna (perception
och minne) utvecklas ocks4 sé att tillkommande information kan
behandlas mera effektivt och likasd lar sig barnet att anvdnda de
strategier det redan har pd ett bredare sitt.

The child's increased ability to use language not just for spoken
communication but as a representation systern, for reading and
writing, enables the child to become a more sophisticated user
of language.5!

Det beskrivna for in tankarna pa det som tidigare talats om och
fortfarande i viss mdn nimns just i las- och skrivinlarningen, nam-
ligen begreppet "readiness”. Nar man kan anse att barnet ar "moget”
att Jdra sig, sdger vi pa svenska.

Bruner32 hivdar att “readiness” inte i forsta hand handlar om
mognad utan mera om vara avsikter och var férmdga att Sversitta
ideér till det sprdk och d~ “»grepp som passar den dldersnivd pa
vilken vi undervisar. Men vi maste ha gjort klart for oss vdra inten-
tioner innan vi kan besluta oss for vad som kan ldras ut till barnen
och vid vilken dlder. Visserligen talar Bruner i det {6ljande citatet
om att lira ut matematik, men det han sager tycker jag sigs i sa all-
minna ordalag att jag har tar mig friheten att applicera det pa be-

30 Garton & Pratt, 1989, sid 100.
51 Garton & Pratt, 1989, sid 101.

52 Bruner,].5.On knowing, Essays for the left hand. USA: Harvard Univ.rese
1982.
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greppsinldrning i allménhet, oavsett det géller att lira ut vetenskap-
liga begrepp eller det som det har handlar om; att ldra sig begrepp
som 4r nodvindiga for den grundliggande lds- och skrivinlir-
ningen.

When we try to get a child to understand a concept, leaving
aside now the question of whether he can "say" it, the first and
most important condition, obviously, is that the expositors
themselves understand it. I make no apology for this nessecary
point. Its implications are not well understooed. In seeking to
transmit our understanding of structure to another person,
there is the problem of finding the language and ideas he
would use if he were attempting to explain the same thing. If
we are lucky, it may turn out that the language we would use
would be within the grasp of the person we are teaching. When
we are less fortunate, we are faced with the problem of finding
a homologue that will contain our own idea moderately well
and get it across without too much loss of precision - at least in
a form that will permit us to communicate further at a later
time.53

Som synes lagger Bruner mycket av ansvaret pd den som skall f6r-
medla kunskapen och avslutar det hela med att konstatera att
"readiness” dr ett pseudoproblem. Det handlar istéllet om att ge bar-
net en kénsla for sin egen tillvdxt och sin egen kapacitet att komma
vidare. Erfarenheten visar, hiavdar Bruner, att problemet med att
Oversitta begrepp till den ena eller andra aldersnivan kan l6sas ndr
vi beslutar oss for vad det ar vi vill oversitta.

Aven Carroll54 ir inne pa likniande tankegéngar. Nar det galler
begreppsinldrning i skolan fastslar han att man antagligen anvéander
sig av bade induktiv och deduktiv metod. Det som skiljer skolans
induktiva inlarning fran experimentets &r att begrepp som lars in i
skolan &r mera komplexa och involverar samband med andra fore-
gdende begrepp. I de fall eleverna har svdrt att ldra sig begrepp ar
det troligt, menar han, att det beror pd att de inte behérskar de
underliggande begrepp som krivs for att forsta och att lararen inte
lyckats presentera informationen pd ett Iampligt satt sd att de defini-
tioner som kravs for att forsta begreppet framtritt.

Maénga ord eller enheter i det lingvistiska systemet kommer att
sta istdllet for, eller som man sager "bendmna" begrepp, vilka larts
in pa ett forsprikligt stadium. Kopplingen mellan begreppet eller

53 Ibid, sid 106.

54 Carroll, ]. B. Words, Meanings, and Concepts. I Anderson, L. W. (Ed.)
Perspectives on School Learning. Hillsdale, N.J.: LEA, 1985.




81

erfarenheten och ordet mdste arbeta i bida riktningarna: ordet més-
te aktivera begreppet liksom begreppet maste framkalla ordet.

Sammanfattning

Barns forstdelseutveckling av for olika verksamheter centrala be-
grepp dr avgdrande for om de ska lyckas eller inte i sin inldrning.

Begreppsinldrning ansags fga belyst, ndr det handlar om hur
den skall ga till rent metodiskt. Nar det ddremot galler att framhalla
dess vikt och att redogdra f6r hur man hos barn studerat den, finns
dock en hel del redovisat, av vilket jag hdr valt ut dels sédant som
berdr generella utvecklingsaspekter, dels sédant som kan kopplas
till sjdlva lds- och skrivprocessen.

Jag borjade med att presentera ndgra olika definitioner pa ordet
“concept”. Begrepp kan vara konkreta eller abstrakta, verbaliserade
eller icke verbaliserade, och bor ha intagit bdde en yttre och en inre
form hos individen f6r att kunna betraktas som inldrda. Ju mindre
barn ar desto svarare har de att fOrsta abstrakta begrepp.

Nya begrepp byggs ofta upp genom att barnet utgar fran tidigare
erovrade begrepp och gor jamforelser i termer av likt och olikt.
Mognad och erfarenhet spelar en stor roll for begreppsutvecklingen.
Det innebir ait olika begrepp, hos samma individ, kan vara pé olika
utvecklingsnivaer, beroende pd d@mnes- eller innehéllsomrade.

Nira knutna till begreppsinlarning och begreppsforstdeise ar
ocksd de sa kallade schemateorierna, vilka ar forklaringsmodeller
for hur vi genom véra erfarenheter bygger upp inre strukturer av
verkligheten. Flera forskare bar visat hur barn, beroende pd out-
vecklade begrepp och ostrukturerade scheman, l6per risk att inte
forstd de krav som stélls pd dem i lds- och skrivinldrningssitua-
tionen. De har ocksa papekat hur viktig den vuxnes roll dr nar det
géller barns utveckling av begrepp. Det handlar om att vara lyhord
for barnets savil kognitiva som sprakliga utvecklingsnivder for att
kunna anpassa det som ska laras in till dessa. Det i sin tur krdver att
den vuxne infor sig sjilv noga penetrerat vilka underliggande
begrepp som barnet maste ha klart for sig innan det kan ga vidare.

Metakognitiv forméaga

Termen metakognition refererar till ett allmént begrepp som inne-
fattar "metas” for nastan alla tdnkbara kognitiva processer papekar
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Gavelek och Raphael.55 I detta arbete kommer jag att behandla bade
"metakognition” och "metalingvistisk medvetenhet". De férmégor
som inbegrips i dessa bdda termer framstdr som s& vésentliga nar
det géller lds- och skrivinldrning och utveckling av dessa fardig-
heter att jag hér viljer att presentera dem var {&r sig, utom nér det
giéller hur forskningen kring fenomenen vixt fram.

En del av det som beskrivs kommer dock delvis att gd i varann
och en del kommer ocksa att ndra anknyta till det som sagts under
rubriken "Begrepp och begreppsinlarning”.

Eftersom metakognition av de flesta av forskarna5é inom omra-
det ses som Overordnat metalingvistisk medvetenhet, sa borjar jag
med att redovisa en del definitioner och beskrivningar av det be-

greppet.

Definitioner och beskrivningar

Metakognition ir, fastslar Gavelek och Raphael,57 ett vagt begrepp
som motstdr varje exakt definition men andd har kommit att heuris-
tiskt spela en stor roll.

Vygotsky58 beskriver tvé faser i kunskapsutvecklingen: den fors-
ta en automatisk, omedveten tillignandefas och den andra en fas
som kidnnetecknas av en gradvis dkning av den aktiva kontrollen
dver kunskapen. Brown59 stéder sig pad Vygotsky nir hon diskute-
rar begreppet metakognition, vilket hon ser som den process som
innebdr att en person far kontroll Gver sitt eget tinkande. Vygotskys
beskrivning, menar Brown, sammanfaller med den ldngt senare
uppkomna termen metakognition i s mdtto att den andra fasen,
den medvetna, i stort sett dr identiskt med begreppet metakogni-
tion. :

Gavelek, J. R. & Raphael, T.E. Metacognition, Instruction, and the Role of
Questioning Activities. I Forrest-Pressley, D. L., MacKinnon, G. E. &
Waller, T. G. (Eds.) Metacognition, Cognition and Human Performance (vol. 2).
London: Academic Press Inc., 1985.

56 Se t ex Gombert, J. E. Metalinguistic Development. London: Harvester
Wheatsheaf, 1992.

Gavelek, J. R. & Raphael, T. E., 1985.

Vygotsky, L. S. Thought and Language. N.Y.: Wiley & Son, 1962.

Brown, A. Metacognitive Development and Reading. I Spiro, R., Bruce, B.
& Brewer, W. Theorcthical Issues in Reading Comprehension. Hillsdale, N.J.:
LEA, 1980.
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Metacognition refers to the deliberate conscious control of one’s
own cognitive actions.60

Skillnaden mellan kunskapen i sig och forstdelse av kunskapen har
komunit att betraktas med speciellt intresse av utvecklingspsyko-
login. Intresset dr dock relativt sett ganska nyvaknat och det gor att
man dnnu inte vet sdrskilt mycket om omrédet.61 Flera definitioner
och beskrivningar har framforts och jag kommer att redovisa nigra
av dem utan att gora ansprdk pd att vara "heltdckande”.

En tidig definition av begreppet, vilken komumit att bli ndgot av
en klassiker, gjordes av Flavell:

Metacognition refers to one's knowledge concerning one's own
cognitive processes and products or anything related to them,
e.g., the learning-relevant properties of information or data. For
example, I am engaging in metacognition (metamemory, meta-
learning, metaattention, metalanguage, or whatever) if I notice
that I am having more trouble learning A than B; if it strikes me
that I should double-check C before accepting it as a fact;

Metacogrition refers among other things, to the active moni-
toring and consequent regulation and orchestration of these
processes in relation to the cognitive objects or data on which
they bear, usually in the service of some concrete goal or
objective.62

Uppmirksammandet av metakognition dr enligt Flavell en av var
tids viktigaste begreppsutvecklingar inom det kognitiva omradet.
Det riktar blicken mot individens egen medvetenhet och bedémning
av sina kognitiva processer och strategier.63

Weinert64 konstaterar i forordet till "Metacognition, Motivation,
and Understanding" att psykologi i allmédnhet och utvecklingspsy-
kologi i synnerhet ar dverskdljda av en "metaflod”, bestdende av
metakognition, metakommunikation, metaminne, metasprdk osv.

50 Brown, 1980, sid 453.

61  Aven om termen metakognition har bérjat anvindas relativt sent s4 ir
synen pa den lirande som en som reflekterar dver, styr och dr kapabe] att
péave:ia sin inldrning langtifrdn ny. Bl a skrev James 1890 och Dewey 1933
om den. (Enligt Gavelek, J. R. & Raphael, T.E., 1985, sid 106.)

Flavell, ]. H. Metacognitive Aspects of Problem Solving. I Resnick, 1.. B.
(Ed.) The Nature of Intelligence. Hillsdale, N.].: LEA, 1976, sid 232.

Flavell, J. H. Cognitive Development. USA: Prentice-Hall International Inc.,
1985 (1977).

Weinert, F. E. & Kluwe, R.H. (Eds.) Metacognition, Motivation and
Understanding. Hillsdale, N J.: LEA, 1987.
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Av bokens titel framgdr att man ocks& kopplar samman metakog-
nition med motivation. Detta gor dven Flavell65 som ocksa papekar
att metakognitiva erfarenheter d&r medvetna erfarenheter som éar
kognitiva och som kan vara affektiva. Man har sdledes, som framgar
av citatet, en metakognitiv upplevelse ndrhelst man t ex har en
kdnsla av att ndgot som man skall ldra sig dr svart att ldra sig, svart
att forsta eller minnas. Gemensamt for ovanstdende definitioner och
beskrivningar dr att de betonar medvetandet i processen.

Gavelek och Raphael6é gor detsamma, men hdvdar dessutom att”
begreppet ocksa inkluderar en tyst kunskap. En teori om individens
forklaringar till sina egna mentala aktiviteter kan aldrig helt forbise
de samband som finns mellan dessa férklaringar och individens
agerande. Om begreppet ska kunna bli anviandbart nar det galler
undervisningspsykologin, s dr det snarare hur individen visar sin
kunskap om sitt eget tinkande i det konkreta genomforandet av
teoretiska uppgifter, an vad han eller hon vet om #4nkandet i sig
sorn dr viktigt.

A child need not 'know that' in order to 'know how".67

Mera genomforandebetonande uttryck som lara-sig-léra, sjdlvkorri-
gerande system och dirigering av inldrning anser de vara viktiga
nér begreppet metakognition ska beskrivas.

Innan jag ¢ar vidare med att beskriva vad det innebar att ha me-
takognitiv formaga och hur den utvecklas vill jag i ndsta avsnitt kort
beskriva hur det nyvaknade intresset f6r metakognition och meta-
lingvistisk medvetenhet vuxit fram och lite om den forskning som
finns om fenomenen.

Framvixten av forskning om metakognition och metalingvistisk
medvetenhet

Eftersom de tvd begreppen det hir ror sig om &r sd néra relaterade
till varandra &r det svart att i en forskningspresentation skilja dem
strikt 4t. Begreppen anviands ocksd ndgot olika av olika forskare be-

65 Flavell, J. H. The Nature and Development of Metacognition. I Weinert, F.
E. & Kluwe, R. H. (Eds.}, 1987.
Gavelek, J. R. & Raphael, T.E. Metacognition, Instruction, and the Role of
Questioning Activities. I Forrest-Pressley, D. L., MacKinnon, G. E. &
Waller, T. G (Eds.) Metacognition, Cognition and Human Performance (. ol. 2).
London: Academic Press Inc., 1985.

Ibid, sid 129 ( de stoder sig hdr pd Schank, 1982).
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roende pd vilket fokus de har. Dessutom férekomme: >n hel del ter-
mer vilka delvis 6verlappar de begrepp jag i detta arbete valt att
studera som t ex "lingvistisk medvetenhet", "uppgiftsmedvetenhet"
(task awareness), "lexikal medvetenhet”.

En av orsakerna till denna rika och ofta férvirrande flora av be-
grepp kan sokas i att forskningsfiltet ar relativt nytt och av mdnga
lasforskare betraktas som en ny frontlinje for utveckling av teori och
forskning. For att hdlla mig inom mitt arbetes begrdnsningar sa
kommer jag att s gott som genomgéende anvidnda termerna "meta-
kognition - metakognitiv formaga” och "metalingvistisk :medveten-
het - metalingvistisk formaga”.

Forskning kring minne och inldrning har, som de flesta vet, fore-
kommit dnda sedan Ebbinghaus dagar. Andd anser mdnga, dir-
ibland Weinert,68 att man dnnu inte fitt fram en adekvat forkla-
ringsmodell {6r att kunna analysera inldrningseffektivitet och vilka
faktorer som pdverkar denna. Orsakerna till denna otillfredsstal-
lande situation siger han vara flera, bl a att det lange varit ett neg-
ligerat omrade inom den traditionella inldrningsforskningen. En
ljusning har dock skett genom att man under de senaste 20 &ren
mera systematiskt utvecklat och integrerat ideér frdn olika tcore-
tiska perspektiv.

Samma synpunkter framkommer hos Downing,6% som ocksa stu-
derat den ryska litteraturen i amnet, och konstaterar att det har fore-
ligger en skillnad melian USSR o.n véstvarlden, pd sa vis att man i
USSR redan pa 30-talet forbjod den Watsonska behaviorismen, dar-
for att den fornekade existensen av, och ddrmed oméjliggjorde stu-
dier av, minsklig medvetenhet.

Downing menar att mycket av den sterilitet som funnits i vast-
varlden beror pa att de viktigaste aspekterna vad galler exempelvis
lasinldrning var ett negligerat forskningsfalt dnda fram till 70-talet:
hur barn tanker om lasning och skrivning; hur de utvecklar begrepp
om talat och skrivet sprdk; hur de 18ser problem som de stills infor i
uppgifter rérande lasning och skrivning, etc. Han betonar, och hir
stoder han sig bl. a pd Redozubov,70 att den process som leder till

68  Weinert, F. E. & Kluwe, R. H. (Eds.) Metacognition, Motivation and Under-
standing. Hillsdale, N.J.: LEA, 1987,
69 Downing, J. A. Cognitive Psychology andReading in the U.5.5.R, Amsterdam:
Elsevier Science Publ., 1988. Se dven Downing, ]. & Valtin, R. (Eds.) Lan-
guage Awareness and Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 19%4.
Redozubov S. I'. The Innovation and Development of Teaching Reading by
the Phonetic Method. 1 Downing, J. A. Cognitive Psycholugy andReadrig in
the 11.5.5.R. Amsterdam: Elsevier Science Publ , 1988.
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att man blir lds- och skrivkunnig bestdr av att barnet blir medvetet
om strukturerna i tal- och skriftsprék liksom dess funktioner. Denna
uppfattning ser Downing som en naturlig f6ljd av den sociohis-
toriska synen pa tinkandet, utvecklad av Vygotsky, Luria m fL.

Det som hdande i vistvarlden pa 70-talet var att forskningen inom
omradet delvis fick en ny inriktning, den s kallade "new look".71
Det som skiljde "the new look" fran den tidigare forskningen var att
man kom att betona de individuella skillnaderna mera. Skillnader i
den larandes forforstéelse, i form av tillgdnglig kunskapsbas, av till-
gingliga kognitiva processer och av inldrnings- och minnesstrate-
gier, anvdndes fOr att forklara skillnader i inlarning bdde mellan in-
divider och inom samma individ.72 Man kan se skillnader i inlar-
ning mellan dldre och yngre, mellan noviser och experter och mel-
lan minniskor som intelligensmassigt skiljer sig at.

En frdga som kom att stillas i detta sammanhang var om dessa
skillnader uppstdr for att den som ar édldre, den som dr mera expert,
eller den som 4r mera intelligent lar sig fortare, mera eller battre
(dvs har de likadana, men effektivare inlirningsmekanismer) eller
uppkommer skillnaderna pa grund av mera fundamentala olikheter
i hur olika ménniskor ldr sig, och i sa fall vilka dr dessa olikheter?

Gavelek och Raphael betonar liksom Downing den sociala situa-
tionens influens pa tankandet och konstaterar att

Clearly, the consensus now is that how and what one thinks is
influenced by the historical, cultural, and social milieu within

which one exists. ....... The promise of metacognition is that it
adresses the problem of generalization of performance across
settings.”3

De bada forfattarna anar somn synes en bittre framtid for forskning
inom inlarningsomradet genom att begreppet metakognition lyfts
fram.

Niér det giller forskning inom det metalingvistiska omrddet sa
lamnas bidrag till denna frdn en mingd olika discipliner.

71 Weinert, F. E. & Kluwe, R. H. (Eds.) Metacognition, Mot ivation and
Understanding. Hillsdale, N.J.: LEA 1987.

72 Ettresultat av denna nya inriktning var att en rad bécker utkom rérande
“cognitive styles”. Se mera om detta i Kcgan, N. Cognitive Styles in Infancy
and Early Childhood. Tillsdale, N.J.: LEA, 1976.

73 Gavelek, J. R. & Raphael, T.E. Metacognition, Instruction, and the Role of
Cuestioning Activities. I Forrest-Pressley, D. L., MacKinnon, G. E. &
Waller, T. G. (Eds.} " cognition, Cognition and Human Performance (vol. 2).
London: Academic Press Inc., 1985, sid 105.
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Cowning74 lyfter fram forskare fran tva falt, ndmligen lingvister/
psykolingvister och psykologer, eller som han bendmner det, fors-
kare fridn " the psychoeducational field".

Foretradare f6r det forstnaimnda faltet stoder sig i huvudsak pa
Chomskys teori i modifierad form och hir nimns Mattingly som en
av dem. Han foresldr att skillnaden i barns beredskap infor och f6r-
méga att ldra sig lasa kan relateras till olikheter i barrets spraktill-
agnande. Jag dterkommer senare till Mattinglys férklaringsmodell.

Det senare namnda filtet himtar sina ideér frdn bl a Vygotsky
och Luria. Downing riknar sig sjilv dit.”>

I olika sammanhang har en diskussion forts mellan forskare
huruvida ldsning ar en "firdighet" (skill) eller ej. Downing76 anslu-
ter sig till dem som ser ldsning sor en fardighet ock menar ait man
ddrmed kan anvinda sig av det som forskningen kommit fram till
nar det géller inlarande av fardigheter generellt. Ett av de forsta ste-
gen i denna inldrning handlar om att fa en prelininér idé om vad
som kravs fOr ett bra genomforande. Detta kallas "task awareness”
eller "cognitive phase” och involverar en rad metakogpitiva forma-
gor som t ex metalingvistisk kunskap och férstdelse for syftena med
att bli litterat.

Den forskning Downing presenterar menar han entydigt visar att
det finns ett viktigt samband mellan metalingvistisk medvetenhet
och ett lyckat resultat av las- och skrivinldrningen. Vilket av de tva
som ar forutsdtining for det andra dr forskarna dock inte ense om.
Downing vill se de bida som interagerande’” men att det andock &r
lasinlarandet som kommer forst och orsakar att man pa sa satt bor-
jar forstd vad uppgiften handlar om. Tidigare har jag beskrivit en
del av forskningen kring barn med las- och skrivsvédrigheter. Redan
innan man borjade utveckla en metakognitiv teori fanns forskning
kring las- och skrivsvarigheter som tydde pd ati det snarare va:
friga om svarigheter vad betraffar strategier dn formdga, pdpekar

74 Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Langu.ge Awareness and Learning to Read.
N.Y.: Springer-Verlag, 1984. Boken tillkom efter ett internationellt semina-
rium som hélls i Kanada om "Linguistic Awareness and Learning to Read™.

75 Ibid. Andra som han nimner ir t ex Clay, Reid, Sinclair, Jarvella och
Levelt.

76 Downing, J. Task Awareness in the Development of Reading Skill. I
Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Language Awareness and Learning to Read.
N.Y.: Springer-Verlag, 1984.

77 Mdnga andra har ocksd funderat over detta samband. Se t ex Johns, . L.
Students' Perception of Reading: Insights from Research and Pedagogical
Implications. I Downing, |. & Valtin, R. (Eds ) Language Awareness and

Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 1981
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Wong.78 Det gillde exempelvis forskning kring elevers selektiva
uppmarksamhet och kring minnesprocesser. Man tolkade det sa att
dessa elever hade délig anpassning till inlairningssituationerna t ex
via bristande motivation. Denna typ av forskning tog emot teorin
om metakognition med éppna armar.
| Forskning kring lis-och skrivsvérigheter och metakognition &r i
stindigt vaxande och kan sdgas ha tagit tvd huvudinriktningar. En
del inriktar sig pd metakognitiva processer hes de studerande, t ex
metauppmirksamthet och metaminne,”? en annan pa hur man ska
oka de metakognitiva fardigheterna hos dem.80
Wong har studerat barn med lds- och skrivsvérigheter i relation
till metakognitiv teori. Deras problem dr av s& heterogen natur att
om man valjer tvd barn med svérigheter inom samma omrade s3 ar
det foga troligt att orsakerna till deras svérigheter ar lika och dér-
med bor inte heller valet av metoder for att komma forbi dessa sva-
righeter vara identiskt. Hon ar mycket kritisk till det hon samman-
fattar som “ability-deficit-teorin" och ser den som alltfor enkelspa-
rig. Den om(fattar bara en faktor i taget och negligerar ett antal andra
viktiga faktorer och ddrmed misslyckas man med att se komplexi-
teten i inlarningssituationen.
Wong lyfter fram den tetraedermodell som Brown8! modifierat,

vilken beskriver vad som paverkar inldrningssituationen (se figur
1).82

78 Wong, B.Y.L Metacognition and Learning Disabilities. I Forrest-Pressley,

D. L., MacKinnon, G. E. & Waller, T. G. (Eds.) Metaccgnition, Cogmition and

Human Performance (vol. 2). London: Academic Press Inc., 1985.

Metakognition kan ses som ett 6verordnat fenomen eller som ett fenomen

som finns kopplat till en rad andra fenomen. Gordon och Braun nimner

t ex begreppet "metafirstielse” och forklarar det vara metakognition

relaterad till lasning. Metalingvistisk medvetenhet &r ett annat sddant

begrepp. Se Gordon, C.] & Braun, C. Metacognitive Processes: Reading

and Writing Narrative Discourse. I Forrest-Pressiey, D. L., MacKinnon, G.

E. & Waller, T. G. (Eds.) Metacognition, Cognition and Human Performance

{vol. 2). London: Academic Press Inc., 1985, sid 3 ff.

80  For er mera grundlig genomgéng se t ex Wong, B.Y.L, 1985 Aven andra
forfattare har i volymen berort denna forskning ur olika aspekter.

81 Brown A L. har tagit sin utgdngspurtkt i en modell utarbetad av Jenkins
(1979) enligt Wong, 1985, sid 146.

82 Fsr exempe) pA forskning kring de fyra aspekterna se Wong, 1985, sid 146
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1
CHARACTERISTICS
OF THE LEARNER
Skills
Knowledge
Attitudes
and so forth

4 3
LEARNING ACTIVITIES CRITICAL TASKS

Attention Recognition
Rehearsal Recall

Elaboration

Transfer
and so forth

Problem Solving

2 and so forth

NATURE OF THE
MATERIALS
Modality
{(visual, linguistic, etc.)
Physical Structure
Psychological Structure
Conceptual Difficulty
Sequencing of Materials
and sc forth

Fig 1:  A.L. Browns modell over fyra grundliiggande fenomen vilka pdverkar
mlarmng83

Modellen beskriver fyra grundidggande kallor till inflytande 6ver
inldrningssituationen:

1. Karaktdristika hos den lirande
Har handlar det om de kognitiva och strategiska férmdgor som
individen har med sig in i inldrningssituationen. Individuella
skillnader paverkar hur individen lir sig.

Vilken typ av material som ska liras in

Det ror sig om hur materialet dr organiserat, hur det passar in i
den larandes forforsticlse ete. Material som passar ithop med
forforstielsen ar littare att begripa t ex.

83 Madellen dar himtad ur Wong, 1985, sid 146.
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3. Uppgiften ifrdga
Vilket &r mélet for inlarningen? Den skicklige liranden &r med-
veten om detta och anpassar sitt larande till det.

4. . Vilka inldrningsaktiviteter den lirande engageras i
Berdr vilka inldrningsmetoder den larande antingen véljer sjdlv
eller engageras i. Att vélja ritt metod paverkar i hog grad inla-
randet.

Metakognitiv formaga ar central nar det géller att samordna de fyra
faktorerna i modellen for basta méjliga inlarming.

Det ricker inte att bara 1a bakgrundskunskap etc utan minst lika
viktigt ar att kunna anvinda sig av den pa ett medvetet och effektivt
satt under lirandet. Om er individ ar omedveten om vilka strate-
gier hon eller han beharskar sa lar vederbdrande inte kunna anvén-
da dem flexibelt och pa sitt som passar till uppgiften. Bide barn och
vuxna missar ibland att anvidnda ldmpliga strategier, trots att de har
dem i sin repertoar. For att kunna anvinda sin bakgrundskunskap
eller sin kunskap om strategier behdver man metakognitiv kompe-
tens, dvs medvetenhet om kunskapen och kontroll och reglerforma-
ga gver den. Studier visar bl a att yngre och samre lasare 4r mindre
medvetna om lasning som en process varigenom man nar forstdelse
(meaning). De ser lasning som en avkodningsprocess.

Wong hadvdar att forskning kring metoder for undervisning av
barn med las- och skrivsvarigheter visat att metoder som tar sin ut-
gangspunkt i ett metakognitivt perspektiv belyser och bidrar mera
till var forstdelse av misslyckanden hos barn med las- och skrivsva-
righeter.

Metakognitiv formaga spelar som sagt en avgorande roll nar det
géller att koordinera de ohka faktorer <om interagerar och ligger ba-
kom ett lyckat larande. Gavelek och Kaphael ger forslag pa tre fra-
gor man kan stilla for att utréna om ett barn anvander sig av meta-
xognitiva kunskaper:

1. Visar individen tecken pa att styra och/eller reglera sitt kognitiva
agerande?

2. Underlattas genomfdrandet av aktiviteten av ovanstdende?

3. Engagerar sig individen i metakognitiva aktiviteter under skilda
forhallanden?84

84 Gavelek, . R. & Raphael, T.E. Metacognition, Instruction, and the Role of
Questioning Activities. I Forrest-Pressley, D. L., MacKinnon, G. E &
Waller, T. G. (Eds.) Metacoganition, Cognition and Human Performance (vol. 2).
London: Academic Press Inc., 1985, sid 107.
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Wong85 redovisar ocksa att kritik riktats mot att anse metakognitiva
perspektiv som anvdndbara nir det giller att tackla las- och skriv-
svarigheter. Kritikerna menar att det metakognitiva perspektivet
gar att dberopa nar det giller férstaelse av det lasta men inte nér det
handlar om avkodningssvarigheter. Det som ar viktigt da ar snarare
traning av grundld ggande fardigheter.

Wong bemoter kritiken med att sédga att den ar felaktig genom att
den negligerar forskning om metalingvistisk medvetenhet. Metalin-
gvistisk medvetenhet dr formagan att reflektera Sver saval foretiska
som syntaktiska och semantiska aspekter pa spraket. Medan svarighe-
ter med de tva sistndmnda i huvudsak bidrar till forstielseproblem
sd bidrar svérigheter med fonetiska aspekter till avkodningspro-
blem. Barnet har svarigheter att segmentera orden till de ljud de dr
uppbyggda av. Bl a Olofsson och Lundberg86 har visat att medve-
tenhet om fonetik har underldttat barns lasinlirning. Metakogni-
tionen bidrar till barns las-och skrivinldrning i form av fonemisk
medvetenhet, pipekar Wong.87 Diarmed inte sagt att den ger en for-
klaring till alla typer av avkodningsproblem.

Annan kritik riktar sig mot att det inte finns nagra beldgg for att
en individs metakognitiva formaga styr hans eller hennes kunskaps-
tilldgnande, att tillgangen till en strategi inte garanterar att den
anvands.

Nir det géller sma barn anser Wong att det ar naivt att tro att det
skulle vara sa att det finns en perfekt koppling mellan metakogni-
tion och ett vilvalt agerande inom ett speciellt omrdde. Hér finns
andra variabler som paverkar och som kan komma att tverviga vid
i val av strategi eller handlingssitt; t ex irdividens uppfattning om
den anstrangning som krévs for en strategi (barn tror att om de an-
stranger sig mera si kan de mera) och individens “cost-benefit-
analys" (om en strategi 16nar sig tids- eller anstrangningsmassigt)

Eftersom forskning kring metakognition och metalingvistisk
medvetenhet ar ett s& nytt fenomen har man, som tidigare papekats,
annu inte kommit fran- till sarskilt bra matmetoder, och detta galler
speciellt ndr d 't handlar om smd barn. Vad man dédremot kan goéra
ar att dra lirdom av de kunskaper man fatt inom narrelaterade falt.
Man vet t ex genom forskning kring den kognitiva utvecklingen att

85 wong, 1985.
86  QOlofsson, A. & Lundberg, I Can phonemic awareness be trained in
kindergarten? Scandinavian Journal of Psycholegy, no. 24, 1983, sid 35-44.

87 Wong, 1985. Se iven Valtin, R. Awareness of Features and Functions of
Language. I Doswning, J. & Valtin, R. (Eds) Language Awareness and Learn-
ing to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 19841,
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det finns problem relaterade till att forlita sig pa barnens verbala
svar och se dem som ett index pd om barnet vet eller inte vet. Vad
barnet sager sig ha gjort eller ska gora dr inte nédvandigtvis relate-
rat till vad det kan gora.

Att forlita sig pa verbala responser kan for dvrigt dven nar det
galler vuxna vara ett problem. Brown88 papekar att den mesta kun-
skapen som finns samlad fran det metakognitiva omrddet tyvérr ar
just frn verbala utsagor. lHon konstaterar ocksa att nir det galler
forskning inom omradet :

One of the major problems with the metacognitive develop-
ment literature to date is its restricted focus on rote learning
skills in quite young children. This restriction impedes theory
building and is also a drawback if one is interested in tracing
the link between metacognitive development and higher level
strategy use, such as that involved in reading. One outcome of
this limited focus is that review of the literature could give the
impression tiat metacognitive development is rapid and func-
tionally complete by third grade.89

Avslutningsvis kan man konstatera att exempel pa olika teorelisk
perspektiv utifrdn vilka man tar sin utgdngspunkt {or att na fordju-
pad kunskap inom det metakognitiva omradet 4r bl a de i den sov-
jetiska litteraturen dominerande “aktivitetsteorierna", olika utveck-
lingsteorier vilka betonar en alltmera 6kad kompetens att utéva
sjalvreglering (t ex Piaget), lingvistiska eller psykolingvistiska teo-
rier samt teorier rérande motivation och personlighet. Dessutom pa-
gar forskning utifran fragor kring hur man uppfattar den uppgift
man stélls infér, hur man planerar, reglerar, utvdrderar och rattar
sig sjalv, hur man anviander tidigare erfarenheter for att genomfora
uppgiften och hur man handskas med upplevelser i form av fram-
gang eller misslyckande. Den senare namnda forskningen knyts bl a
till socialisationsteorier och teorier om olika kulturers paverkan.90

88  Brown, A. Metacognitive Development and Reading. I Spiro, R, Bruce, B.
& Brewer, W. Theorethical Issues in Reading Comprehension. Hillsdale, N.J.:
LEA, 1980.

89 bid, sid 474.

90 Se tex Cullen, §. L. Children's Ability to Cope with Failure: Implications of
a Metacogiutive Approach for the Classroom. I Furrest-Pressley, D. L.,
MacKinnen, G. E. & Waller, T. G. (Fds.) Metacognition, Cognition and
Hiuman Performance (vol. 2). London: Academic Press Inc., 1985.
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Vad innebir det att ha metakognitiv formaga?

I sdvidl de inledningsvis presenterade definitionerna och beskriv-
ningarna som i ovanstdende avsnitt har uttalanden om vad det kan
innebdra att ha metakognitiv formdaga framskymtat. I detta avsnitt
amnar jag vara lite mera specifik.

De metakognitiva fardigheterna ar, papekar bl a Brown,91 det
som hjilper médnniskan att fOrutsdga, kontrollera och testa verklig-
heten och dessutom att kontrollera och samordna de férsok hon gor
att undersoka, 16sa problem eller Jdra sig ndgot. Det handlar saledes
om grundlaggande karaktaristika for att kunna tanka effektivt i vid
mening i inldrningssituationer och da naturligtvis ocksd inkluderat
effektivt lasande.

Bdde Brown och Flavell®2 pdpekar att metakognitiva fardigheter
spelar en viktig roll i vardagslivet. De tycks ha "ekologisk validitet”;
dvs de dr igenkidnnbara delar av verklighetens vardagssituationer.

- Att kontrollera resultaten av en operation mot kriterier som ekono-

mi, effektivitet eller vardagsfornuft dr ndgot som vi gor vare sig det
géller att 10sa matematikuppgitter, att lasa pa ett meningsfullt satt,
att folja ett recept eller att sdtta thop en bokhylia. Att stélla sig sjalv
frdgor om sin egen kunskap ar en viktig fardighet i en miangd situa-
tioner, oavsett om man befinner sig i en experimentsituation, i sko-
lan eller i vardagslivet.

Nar man blir d1dre vet man hur man ska tolka situationerna och
svara pa dessa upplevelser pa ett relevant sitt. Barn daremot vet
inte hur de skall handskas med upplevelserna. Om ett barn utsitts
for att utféra uppgifter som ar omojliga, s kanner det sig forvirrat
och osdkert, men det vet inte vad som orsakar denna kénsla.

Som synes ar en grundlaggande del att veta ndr man vet, respek-
tive ndr man inte vet. Den olycklige lasare t ex som inte ar medveten
om att han misslyckats med att forsta texten pa en visentlig punkt
kan inte heller initiera nagon form av handling for att ratta till kun-
skapsgapet.93

Att forstd anvisningar ar alltsa enligt Brown ett fall av forstdelse
av ett meddelande, medan att veta att man forstdtt (eller inte forstdtt)

91 Brown, A. Metacognitive Development and Reading. [ Spiro, R., Bruce, B
& Brewer, W. Theorethical Issues in Reading Comprehension. Hillsdale, N.j :
LEA, 1980.

Flavell, J. H. The Nature and Development of Metacognition. I Weinert, F.
E. & Kluwe, R H. (Eds.) Mctacognition, Motivation and Understanding. Hills-
dale, N.J.: LEA, 1987.

Speciellt allvarliga blir folj:derna om barnet dr "dngestorienterat” pdpekar
Cullen, J. I.., 1985.
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ar ett exempel pd metaforstelse. Nar det galler ldsning s& ar det
faktum att man forstatt textens innehall en frdga om ldsforstdelse,
men att veta att man forstatt 4r metaforstaelse.

Bl a beskriver Brown94 en understkning man gjort som ett repli-
kerande av ett av Flavell och hans medarbetare tidigare utfort expe-
riment. Flavell och hans medarbetare hade latit barn titta pa bilder,
vars antal man successivt 6kade pa. Barnet skulle sjilv uppskatta
hur manga bilder det ansig sig kunna hélla i minnet och kunna
dterge. Man fortsatte tills barnet sade sig inte kunna minnas flera.
Det antal som dé géllde bedomdes som barnets egen uppskattning
av sitt minnesspann. Det man da kunde konstatera var, att det stim-
de bra 6verens med deras atergivning.

Brown och hennes medarbetare gjorde likadant, med endast den
skillnaden att de fortsatte att bjuda barnet flera bilder. Efter varje
ytterligare bild tillfrdgades barnet om det trodde sig kunna minnas
bilderna. Man fortsatte pd detta sittet med dnda upp till tio bilder,
dven om barnet efter t ex fem bilder sagt sig inte kunna minnas
flera. De fann da att médnga av de barn som sagt att t ex fem var for
mycket, utan att tveka sade sig kunna minnas sex, kanske inte sju,
men val atia.... 31 % av de barn som enligt den férsta metoden
skulle bedomts som realitiska i sitt stidllningstagande gjorde pa
detta sdtt. Det som av Flavell et al. bedomts som att barnet hade god
kontroll pd och védlgrundad beddmning av sin egen kompetens visa-
de sig sdledes i Browns undersokning vara en forhastad slutsats.

Hur utvecklas metakognition?

Flavell9 stiller sig fragan: Vilka andra psykologiska begrepp kan
metakognition relateras till? Han kommer fram till f6ljande:

The concepts that might be related to metacognition include:
executive processes; formal operations; consciousness; social
cognition; self-efficacy, selfregulation; reflective self-awareness;
and the concept of psychological self or psychological subject.
Also related are developing conceptions of, and about thinking,

Brown. A., 1980.

Flavell, I. H{. Cognitirw Developm. at. USA: I'rentice-tHall International Inc,
1985 (19771
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learning, and other cognitive processes - the child's emerging
“theory of mind.%

I avsnittet om "Begrepp" framgick att flera forskare betonade vikten
av att forstd vad de kognitiva verben stdr for. Flavell%7 lyfter ocksd
fram dessa verbs betydelse ndr han beskriver den metakognitiva ut-
vecklingen. Han menar att en viktig metakognitiv férmaga som ut-
vecklas efter 5-6-drsaldern ir att bli medveten om att situationer
mentalt kan representeras pa olika sitt av olika méanniskor.

...the awareness that mental representations are potentially
recursive - for example, the recognition that that I can think
about your thoughts about my thoughts, and so on...98

Det finns enligt Flavell tvad skil att betrakta denna insikt som en
sarskilt viktig metakognitiv forméga: a) den hjilper oss att hélla isir
tankeverksamhet fran andra manskliga aktiviteter, b) en stor del av
de situationer som forekommer till vardags och som r6r uppklaran-
det av olika missférstdnd ar exempel pa denna (t ex "jag forstod inte
att du trodde att jag verkligen menade vad jag sa”,"jag trodde att du
redan kande till x").

Andra frdgor som Flavell menar att det dr viktigt att stalla ar sa-
dana som :

* Vilka metakognitiva aspekter finns med frin birjan eller erdvras valdigt
tidigt?
Det dr troligt att vissa, liksom nar det giller allminna kognitiva
aspekter finns med fran bdrjan.

96 Flavell, ]. H. The Nature and Development of Metacognition. I Weinert, F.
E. & Kluwe, R H. (Eds.) Metacognition, Motivation and Understanding. Hills-
dale, N.J.: LEA, 1987, sid 25.

Flavell har ocksd lamnat ett bidrag till debatten om “theory of mind" i
Astington, ). W., Harris, P. L. & Olson, D. R. (Eds.) Developing Thecrics of
Mind. Canada: Cambridge Univ. Press, 1988.

Boken tillkom efter en internationell konferens omkring detta dmne och
behandlar olika teorier rérande det faktum att barn borjar se sig sjdlva och
andra som "things which think" vilket markerar en begynnande {6rmdga
att gora en dtskilinad mellan vdrlden och deras mentala representation av
varlden Ytterligare ett "metaord" forekommer hir ofta, namligen "meta-
representation”.

97 Flavell, ]. H. The Development of Children's knowledge about the mind:
From cognitive connections to mental representations. I Astington, J. W,
Harris, P. L. & Olson, D. R. (Eds.) Developing Theories of Mind. Canada:
Cambridge Univ. P'ress, 1988.

98 1bid, sid 261.
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¢ Vilka mdste erdvras under loppet av barndomen, ungdomen eller
vuxenlivet?

* Ar det sd att erdvrandet, anvindandet och anvindbarheten hos vissa

typer av metakognition hindras av begrinsningar i informationsbe-
handlingen eller pdverkas av brist pd relcvanta erfarenheter eller av
andra faktorer?
Det kan kanske vara sa att vissa typer av metakognition troligtvis
inte forekommer inom ett visst kognitivt omrade férran en viss
grad av expertiskunnande eller kunskap om omrddet har er-
hallits.

¢ Hur utvecklas olika typer av metakognition?

o Vad kan riknas som mdjliga individuella eller kulturella skillnader i det
som utvecklas?
En skillnad kan goéras mellan & ena sidan utvecklingsmaéssiga
kognitiva férandringar hos barnet som tilliter metakognitiv ut-
veckling och & andra sidan erfarenheter som barnet kan fa vilka
hjalper till eller underlattar densamma.

Flavell99 stiller sig kritisk till Piagets stadieteori och menar att man
istdllet bor beskriva den kognitiva utvecklingen som "utvecklings-
trender”. Utveckling innebdr att en kompetens blir tillforlitligare och
kan anvindas i nya situationer. Under ett visst skede kan det inne-
béra att den anvands ocksd i nya situationer dir den inte passar
(generalisering) for att ddrefter enbart anviandas pa ett riktigt sdtt
(differentiering). I sin beskrivning av sju "trender” behandlar han
utvecklingen av metakognition som en av dem. Han skiljer da pa
metakognitiva kunskaper och metakognitiva erfarenheter. De
forstndmnda kan delas in i tre kategorier: kunskaper om person, upp-
gift och strategi.

Personkategorin inbegriper kunskap om ménniskor som kogni-
tiva organismer. Det kan vara uppfattningar om huruvida ndgon ir
bra eller dalig i ndgot dmne (intraindividuell), om man ir béttre
eller simre an ndgon annan (interindividuell) eller mera generella,
inlarda aspekter, som t ex att man lar sig att man inte kan minnas
allt (universell).

Nar det géller uppgiftskategorin handlar det om kunskap om att
olika uppgifter innehaller olika information och staller olika krav pa
0Ss.

99 Flavell, ]. 11., 1985 (1977).
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Strategikategorin slutligen handlar om kognitiva och metakognitiva
strategier fOr att styra inldarmingsprocessen. En kognitiv variabel kan
t ex vara- att veta att man for att f4 fram en summa skall addera de
ingdende talen, men att veta att man for att vara sdker pa att det ar
ratt kontrollerar det ytterligare en gdng handlar om en metakognitiv
strategi. Den kognitiva strategin ar relaterad till mdlet, den metakog-
nitiva ar relaterad till kontrollen av ati indlet natts. Kognitiva aktivi-
teten ror sig om mekanismer som man styr sjalv under sjalva inlar-
ningsprocessen. Metakognitiva aktiviteter dr planerandet, L. .atrolle-
randet, genomforandet, testandet och utvarderandet.

Interaktionen mellan de olika kunskapsvariablerna ar viktig. Vi
utvecklar en kinsla for denna samverkan och blir t ex medvetna om
att vissa strategier dr bittre eller samre i férhédllande till var egen
speciella kognitiva stil och uppgiftens art.

Vad betriffar "metakognitiva erfarenheter” har jag tidigare
namnt att Flavell betonar att de kan vara kognitiva eller affektiva
t ex en plotslig kinsla att man inte forstdtt det man just last.

Flavell menar att det finns anledning att tro att dessa tvd meta-
kognitiva fardigheter (kunskaper och erfarenheter) spelar en stor
roll i las- och skrivinldrningen och att de &r ett vardefullt kognitivt
redskap som det finns anledning att direkt férsoka ldra barnet. Det
borde ga eftersom de inte, trots sitt hogtravande namn (metakog-
nitiv) inte ar helt olika andra saker barn lar sig

Flavell knyter metakognitiv férméga direkt till las- och skriv-
inldrning. I allminhet dr det dock s att de som berdr metakognitiv
formdga behandlar den i mera generella termer, inte direkt knuten
till ett visst amnesomrdde, som t ex ldsning. Det dr emellertid ofta
inte svart att tdnka sig dessa gencr:lla beskrivningar applicerade pd
olika amnesomrdden och d& ocksd las- och skrivinlamingsomradet.

Aven Forrest-Pressley och Waller! kopplar samman lasning med
metakognition. De hidvdar att lasning bestér inte av vare sig enbart
avkodning av text, enbart forstéelse eller en kombination av de tvd.
Ett ytterligare element mdste till, ndmligen formdgan att anpassa sin
lasstrategi till mdlet for lasandet. Detta ar en formdga som unga
eller lasare med dalig lasformaga tycks sakna.

God lisformédga innehdller dessutom, forutom firdigheter i att
avldsa, att fOrstd budskapet och att anpassa sin strategi till anda-
malet for lasandet ocksd en medveten kunskap om dessa firdigheter
samt att kunna kontrollera dem - sdledes en metakognitiv formdga.

! Forrest -Pressey, 2. L. & Waller, T. G Cognition, Metacognition and Readng.
N.Y.: Springer-Verlag, 1984.
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Bruner2 beskriver redan i sin dr 1972 utkomna bok "The Relevance
of Education” olika problem i samband med att undervisa elever
som i stort liknar dem som man numera skulle bendmna som pro-
blem med att utveckla elevers metakognitiva formédga. Det handlar
exempelvis om att f4 eleverna att upptécka hur de skall kunna ga
vidare utdver given information, att de lir sig att dverfora sina kun-
skaper till andra omrdden, att de lar sig att ndrma sig nytt material
pa ett sddant sitt att det passar in i deras egna associationssystemn
och referensramar och att de ser kompetenserévring som en beld-
ning i sig. Ytterligare ett exempel jag vill ndmna ar det han kallar
"the self-loop problem”

The child, in learning in school settings, will very frequently do
kinds of things which he is not able to describe to himself.
Psychologists see this all the time in new studies - children who
are able to do many kinds.of things, but are not able to
say it to themselves and convert this fact into a compact
notation which they could hold in mind.3

I en senare bok kommer han tillbaka till ett liknande resonemang
och di anvinder sven han sig av termen metakognition.4 Dir reso-
nerar han om hur sjilvet framvixer hos en individ och menar att
man av tradition inom kiassiska filosofiska texter hdvdat att det
uppkommer ur en kapacitet att reflektera ver sina egna handling-
ar, i termer av "metakognition”. Den senare tidens, enligt Bruner,
framgangsrika forskning kring metakognition har dock tydligt visat
att den metakognitiva aktiviteten (sjdlvstyrning och sjdlvkorrektion)
ir mycket ojamlikt fordelad och varierar alltefter kulturell bakgrund
och kan, har det visat sig, med framgang laras ut som en fardighet.
Det finns ocksa mycket som tyder pa att ett anlag for metakognition
finns s tidigt som vid arton ménaders dlder.

Brown5 papekar att man ndr man ska bedéma om ett barn dr
eller inte &r metakognitivt medvetet méste ta hédnsyn till sambandet
mellan uppgiftens svarighetsgrad och barnets kognitiva fardigheter.
Ett barn som vet en del om organisation, ndr basen for organiseran-
det 4r taxonomisk kategorisering, kanske vet véldigt lite eller ingen-

Bruner, ]. S. The Relevance of Education (red Gil, A.). London: George Allen
& Unwin Ltd., 1972.

Ibid, sid 72.

Bruner, J. S. & Haste, H. (Eds.) Making Sense. London: Methuen, 1987.
Brown, A. Metacognitive Development and Reading. I Spiro, R., Bruce, B.
& Brewer, W. Theovethical Issues in Reading Comprehension. Hillsdale, N.J.:
LEA, 1980.
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ting om organisationsprinciper av ett annat slag. Det ar darfor allt-
for forenklande att tala om att ett barn erhaller en viss forméga vid
en viss &lder. Primitiva féreldpare till formdgan att planera och kon-
trollera sin aktiviteter utvecklas antagligen redan fére skoldldern.
Det handlar d ofta om enklare uppgifter. Nar det géller mera kom-
plexa uppgifter kan man, menar Brown, se hur studenter langt upp i
skolsystemet misslyckas med att kontrollera och planera sina aktivi-
teter. Sambandet mellan uppgiftens svarighetsgrad och individens
alder ar enligt Brown ndgot som kraver vidare forskning om man
ska kunna nd fram till en teori som beskriver hur metakognitiv for-
mdga utvecklas.

Att inte veta adr inte nddvandigtvis dldersrelaterat, det 4r snarare
en funktion av oerfarenhet av en ny (och svér) problemsituation,
betonar Brown.

Similarly, novice x-ray technicians show sim:lar inept scanning
patterns (Thomas, 1968) as do young chiidren who are first
learning to search a visual array (Macworth & Bruner, 1970),
failing to scan exhaustively and failing to focus on the most
informative areas. It is unfortunate that there are so few studies
of metacognition in older children who are working on more
difficult tasks, but the effect of task difficulty is obviously of
paramount importance when considering age of onset of
metacognitive abilities.6

Hur mycket den metakognitiva formdgan utvecklas och under vilka
former beror ocksa pé i vilken kultur man lever.

Sammanfattning

Det framgar av det urval jag gjort rérande metakognition, det dver-
ordnande begrepp som i sig rymmer sd mdnga "meta“fenomen, att
det dr ett svarfdngat begrepp. Vissa nyckelord kan dock anvindas
for att beskriva det pd ett satt som de flesta kan vara ense om. Ett sé-
dant ord dr "medvetenhet", ofta ocksd sammankopplat med "reflek-
tion" Flavell och Brown bl a uttrycker ocksa att "kontroll” éver och
"styrning” av det egna tdnkandet och lirandet dr visentliga inga-
ende aspekter.

Interaktionen mellan individens kunskapsniva, uppgiften som
ska l0sas och den eller de strategier som viljs d4r en komponent som
ar viktig att bli medveten om. Denna medvetenhet anses bl a viktig

Ibid, sid 475.
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att ha erGvrat infor eller att erévra i samband med las- och skriv-
inlarningen.

Barn som borjar skolan har kommit olika ldngt i utvecklandet av
de nédvindiga medvetna kontrollprocesserna. De flesta forskarna
anser dock att de metakognitiva formégorna ar mdjliga att pdverka
genom stimulering i olika former:

I avsnittet gjorde jag ocksa en kort dversikt dver hur forskningen
bade inom det metakognitiva och det metalingvistiska omradet ut-
vecklats under den relativt sett korta tid den pagatt.

Beroende pa fran vilket forskningsfdlt man kommer, sd soker
man forklaringar till hur metakognitiv férmaga utvecklas i olika kai-
lor. Vissa ser den sociala miljon som visentlig, andra séker forkla-
ringar i individens utveckling. Sdrskilt ndr det géller forskning
kring "slow learners" har metakognitiva ansatser kommit att spela
en allt stérre roll. I en rad fall har det visat sig att de mera fram-
gdngsrika inldrarna karaktiriseras av att de har mera utvecklade
metakognitiva firdigheter &n de som lyckas simre, ndgot som lett
till att man inom vissa delar av denna forskning koncentrerat sig pa
frdgor kring hur man kan stimulera barn att utveckla sddana fardig-
heterna.

Metalingvistisk medvetenhet

De foregdende avsnitten, fransett det om forskningsframvéxten,
handlar i huvudsak om metakognition, och begreppet far som sagt
anses vara ¢verordnat d» ménga andra termer med 'meta’' som pre-
fix som ofta forekommer nir det giller lasinldrning.7

Det andra metabegreppet jag valt att uppehalla mig vid ar "meta-
lingvistisk medvetenhet" (eller alternativt "metalingvistisk férma-
ga") eftersom det kommit att bli ett begrepp som pa senare tid
alltmera betonats i férklaringsmodeller till 1as- och skrivprocessen.

Definitioner och beskrivningar

Lingvister har ldnge pdpekat att mogna anvédndare av spraket har
en formaga att reflektera 6ver sprdkliga fenomen, nidgot som man

7 Setex Valtin, R. The Development of Metalinguistic Abilities in Children
Learning to Read and Write. I Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Language
Auwareness and Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag, 1984, sid 207.
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ofta tidigare kailat "lingvistisk intuition".8 Relativt sent har man nu
borjat intressera sig for de formdgor som ligger bakom denna "intui-
tion" och dessa har kommit att bendmnas "metalingvistiska forma-
gor” eller "metalingvistisk medvetenhet". Nar lingvister definierar
termen betonar man just medvetenheten i processen.?

We might say that a speaker exhibits metalinguistic awareness
when that speaker is attending to some part of wha he or she
knows about the language, and also knows that he or she
possesses that knowledge.10

Valtin!l sager sig vilja lyfta fram det samband som finns mellan
metalingvistisk medvetenhet och metakognition. Hon visar ocksa
pd den mycket vida tolkning som existerar av begreppet metaling-
vistisk medvetenhet.

Any reflections, ideas, knowledge, or explicit formulation or
underlying principles, rules etc., concerning language struc-
ture, functions, or the rules for its use have been classified
under the label 'linguistic awareness’ or 'metalinguistic
activities'.12

Lingvistisk medvetenhet, menar hon, innebdr bl a att veta vad las-
ning &r, att kdnna till konventionerna for skrift och att kdnna till
begrepp som "bokstav", "ord", "mening" etc. Hon férordar egentli-
gen en term som anvints av Downing, ndmligen "cognitive clar-
ity",13 eftersom den refererar inte endast till (meta)lingvistik utan
ocksa till (meta)kognitiva element.

8  Hakes, D. T. The Development of Metalinguistic Abilities in Children.
Heidelberg: Springer-Verlag, 1980.

¥ Read, C. Children's Awareness of Language, with Emphasis on Sound
Systems. I Sinclair, A., Jarvella, R. J. & Levelt, W. ] (Eds.) The Child’s
Conception of Language. N.Y .: Springer-Verlag, 1978.

10 Ibid, sid 65.

1T valtin, R., 1984.

12 Ibid, sid 207. (Valtin hdnvisar hir till Sinclair 1981.)

13 Downing betonar att utvecklandet av lasfirdigheten fortskrider genom
den larandes dkande medvetenhet om och forstielse for funktioner och
lingvistiska sardrag i tal och skrift. Se Downing , J. Task Awareness in the
Development of Reading Skill i Downing, J. & Valtin, R. (eds) Language
Awareness and Learning to Read. N.Y.: Springer-Verlag 1984.
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Tunmer & Herriman!4 havdar att dven om begreppet till sin bety-
delse dr relaterat till termen metasprék, en term som ocksd exempel-
vis Weinert!5 nimner i sin upprikning av 'metaord’, sd ar det vik-
tigt att dtskilja de bdda. Metasprak refererar till det sprdk som an-
vinds for att beskriva sprak och inkluderar darmed en hel del av de
termer jag beskrivit i samband med begreppsinldrning (fonem, ord,
meningar etc), medan ddremot metalingvistisk formdga refererar till
medvetenhet om exemplifieringar av dessa termer, men inte till kunskap
om termerna i sig. Ett metalingvistiskt medvetet barn kan sdledes
lyckas bra med en uppgift som innebir att det skall hantera fonem
utan att for den skull veta vad termen "fonem" betyder. Hir skiljer
sig deras uppfattning som synes ifrdn Valtin.

... metalinguistic awareness may be defined as the ability to
reflect upon and manipulate the structural features of spolen
language, creating language itself as an object of thought, as
oppased to simply using the language system to comprehend
and produce sentences. To be metalinguistically aware is to
begin to appreciate that the stream of speach, beginning with
the acoustic signal and ending with the speaker's intended
meaning, can be looked at with the mind's eye and taken
apart.i6

De menar dock att denna definition bor ses som “forteoretisk”, som
en arbetsdefinition pd begreppet, och ha till indamal att tjaina som
en vagledare nidr det galler att sdka relevanta data som skall forsoka
ge svar pd frigan vad "the hypothetical construct of metalinguistic
awareness" ar.

En annan forskare som ldmnat ett bidrag till raden av defini-
tioner av termen metalingvistisk medvetenhet dr Cazden!” som ut-
gar frin det faktum att talare i normalt sprakbruk dr medvetna om
vad de Onskar sdga men inte om de strukturer de véljer for att fora
fram sitt budskap. Han ldnar Lurias vilkénda liknelse for att beskri-
va det som sker vid normait tal. Luria liknade barnets tal vid en

14 Tunmer, W. E. & Herriman, M. L. The Development of Metalinguistic
Awareness: Conceptual Overview, I Tunmer, W. E., Pratt, C. & Herriman,
M. L. (Eds.) Metalinguistic Awareness in Children. Heidelberg: Springer
Verlag, 1984,

15 Weinert, F. E. & Kluwe, R. H. (Eds.) Metacognition, Motivation and Under-
standing. Hillsdale, N.J.: LEA, 1987.

16  Tunmer, W. E. & Herriman M. L, 1984, sid 12.

17 Cazden, C. Play with Language and Metalinguistic Awareness. | Bruner, J.
S., Jolly, A. & Sylva, K. (Eds.) Play: Its role in development and evolution. N.Y.:
Penguin, 1976.
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glasruta. Man vet att den finns, men man betraktar den inte direkt
ndr man ska titta ut genom den. Likadant dr det med spréket for
barnet, det finns dar men barnet ar inte medvetet om det, det 4r
transparent. Formagan att gora spraket ogenomskinligt ar en sdrskild
sorts sprakformadga, vilken stiller specifika kognitiva krav och som
tycks vara svdrare och mindre universell nidr det galler att erdvra,
dn formégorna att tala och lyssna. Metalingvistisk medvetenhet dr
saledes enligt Cazden:

the ability to make language forms opaque and attend to them
in and for themselves.!8

Pratt & Gartonl9 definierar metalingvistisk medvetenhet som:

... the ability to think about and reflect upon the nature and
functions of language.

Det ir svért att vara mera specifik, anser de, beroende pa att man
fortfarande sinsemellan 4r oense nér det galler sdvil den metaling-
vistiska medvetenhetens natur som funktioner. Inte heller &r man
ense ndr det géller frigan om vid vilken alder den metalingvistiska
medvetenheten borjar upptridda. En av orsakerna till att det dr sd
menar man vara att manga av de begrepp som i sin tur ingér i ter-
men "metalingvistisk medvetenhet” inte ar tillfredsstillande defi-
nierade, detta galler t ex "awareness" och "consciousness”.

Vad innebir det att vara metalingvistiskt medveten?

Av de hir presenterade definitionerna och beskrivningarna kan
man utldsa att vad man lagger in i begreppet ingalunda ar entydigt.
Ett par nyckelord kan dock "reflektion” och "medvetenhet” sigas
vara, precis som nar det géller begreppet "metakognition”. Skillna-
den &r att man hér specifikt riktar sig mot spriket i nigon form.
Garton och Pratt20 ldnar en beskrivning av en forskarkollega
(Perner) for att illustrera reflektionsférméaga nar det géller spraket.
Har och en grekisk besdkare hade kommit i diskussion om antalet
ingaende bokstidver i ordet.'bar". Besdkaren trodde att det stavades
"mpar”. Perner 18ste det hela med att helt enkelt peka pad en skylt

18 Ibid, sid 603.
19 Pratt, C. & Garton, A. F. Early Literacy Development and School Entry.
Australian Educational and Development Psychologist, No. 5, 1988, sid 16-20.

20 Perner enligt Garton, A. & Pratt, C. Learning to be Literate. Oxford: Basil
Blackwell Ltd., 1989.
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+ risa honom hur det stavades, att det var tre bokstaver. Detta ar
ett metalingvistiskt pdpekande eftersom det handlar om bokstaver
som lingvistiska enheter, menar Garton och Pratt.

Ett annat exempel, dar det inte handlar om metalingvistik dr att
man forestaller sig tva illiterata arbetare som ér i fird med att mon-
tera upp plastbokstiver pé en fasad. De har fatt veta att bitarna kal-
las bokstdver och att det ar viktigt att de kommer i ritt ordning. Om
ndgon av dem dd skulle yttra: "det hir var litt att sitta upp for det
var bara tre bokstdver", sa skulle det inte utgdra ett metalingvistiskt
yttrande, eftersom det inte refererar till bokstdver som lingvistiska
enheter, utan till bokstdver som objekt.

Ett annat sdtt att beskriva vad det innebér att vara metaling-
vistiskt medveten dr att betona vikten av att kunna byta perspektiv.
Man skiftar frén att titta p& sprakets betydelse till att beakta dess
form och funktion. Torneus?! menar att det ytterst 4r frigan om en
genomgripande mental omstrukturering pa vig mot tankens frihet,
vilken har en oerhért stor betydelse, och att man alltmera pa senare
tid forstdtt vikten av denna spraklig medvetenher.

I litteraturen finns ménga exempel pd vad bristande insikt om att
sprdket bade har en betvdelsesida och en formsida kan leda till.
Barn som ombeds sédga ett ldngt ord kan t ex vilja ordet "tag", ett
kort ord kan vara lillasysters tar, for de dr s& korta, och om man
fragar vad "penna” borjar med, kan svaret bli "spetsen".22 Aven
Olson23 betonar att det ir betydelsefullt att vara medveten om spré-
kets olika sidor for att bli en litterat person. For den litterate ar
"spriket kint som sprak”. Han har kunskap om att spriket existerar
som en artefakt, &r sammansatt av grammatiska enheter, har en me-
ning som kan skilja sig frdn den mening som talaren tankte sig och
som dessutom har en struktur som kan refereras till med hjilp av
ett metasprédk.

Tornéus, M. Pd tal om sprdk. Uppsala: Almqvist & Wiksell, 1986.
Se t ex Lundberg, 1. Aspects of linguistic awareness related to reading. I

. Sinclair, A., Jarvella, R. ]. & Levelr, W. ] (Eds.) The Child’s Conception of
Language. N.Y .: Springer-Verlag, 1978; Vygotsky, L. S. Thought and
Language. N.Y.: Wiley & Son, 1962; Hakes, D. T. The Development of
Metalinguistic Abilities in Children. Heidelberg: Springer-Verlag, 1980.
Oilson, D. R. "See! Jumping!" Some Oral Language Antecedents of Literacy.
I Goelman, H., Oberg, A. A. & Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy.
London: Exeter Heinemann Educ. Books, 1984.
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Spraket, papekar Bruner,24 existerar redan innan indivic en intrader
i samhallet och det ar ett redskap som han eller hon far. Det som
skiljer spraket som redskap frdn andra redskap dr att det skapar
verkligheten. Vi far spriket fOr att gora ndgot med det och géra na-
got for ndgon med det.

Alla yttranden dr beroende av en kontext. For att begripas maste
lasning och skrivning liksom alla olika former av talat sprik som
finns (kédrleksprat, terapisamtal etc) placeras i den kontext i vilken
man anvander dem. Man behover i all sprdkanvdndning stiilla sig
fragor som: "vad kinnetecknar kontexten?" och "vilka ar konven-
tionerna?”. Nar det giller skriften dr bade kontexten och konven-
tionerna ndgot olika dem som férekommer i det talade spraiet.

Bruner menar ait man kan tala om tre nivder av sprakfunktion:
den indexikala, den intralingvistiska och den metapragmatiska. Den
indexikala nivdn handlar om ett direkt utpekande eller uppvisande
av ett objekt som vid en bendmning av objektet. Den intralingvis-
tiska innebar att man borjar anvinda symboler till att géra andra
uppséttningar av symboler med dem, t ex att man beskriver nigot.
Den metapragmatiska nivin har inom sig manga olika nivder, men
det handlar hela tiden om att tala on spriket. Det som Bruner hédr
uttrycker handlar pa den sista nivin om metalingvistisk formdga.
Orsaken till att han vill lyfta fram de tre nivderna dr, uppger han, at
det finns ett samband mellan hur lingt de utvecklats hos barn och
de olikheter i talspraklig kompetens barn uppvisar nar de star infor
uppgiften att ldra sig ldsa och skriva.

Hur utvecklas metalingvistisk medvetenhet ?

Att erévra meetalingvistiska formdgor innebir att utveckla medve-
tenhet om vad som pagar nar man benamner objekt eller handling-
ar, ger en tillsidgelse, eller nir man skriver eller ldser. Det innebiir att
barnet avskiljer representationerna fran det som de representerar
och borjar fundera 6ver korrespondensen mellan ord och saker. Pa
denna niva blir ord sammansatta element som har sin egentliga sta-
tus i den grafiska eller fonetiska utformningen.25

Bruner, J. 5. Language, Mind and Reading. I Goelman, H., Oberg, A. A. &
Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter Heinemann Educ.
Books, 1984.

25 Garton, A. & Pratt, C. Learning to be Literate. Oxford: Basil Blackwell Ltd.,

1989.
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Som namnts tidigare dr manga forskare26 ense om att det, bland de
barn som borjar skolan och diarmed den formella lasinldrningen, ra-
der stora olikheter ifraga om bade hur utvecklat deras sprak dr och
hur mycket medvetenheten om spraket utvecklats.

Sociologer och antropologer vill i forsta hand forklara dessa skill-
nader utifran kulturella olikheter. Basil Bernsteins forskning t ex
visar27 att det dr stora skillnader mellan i hur hog grad médnniskor
kan frigora sig frdn 'hdr och nu'i det talade spriket. De skillnaderna
férklarar han utifran sociala olikheter med &tf6ljande olikheter i den
sprdkliga uppviaxtmiljon. Detta medfér att barn nér de ska ldra sig
lasa har sinsemellan olika kompetens nir det giller det talade spra-
ket och i hur hog grad de kan operera pa en niva dar det giller att
tala om spraket.

Psykologerna soker féretradesvis forklaringar hos individen och
i hans eller hennes utveckling. Sociologer och antr spologer betonar
sdledes i forsta hand "utlarandet” medan psykologerna ligger hu-
vudvikten vid "inldrandet". Relationen mellan dessa bdda fenomen
ar en av psykologins storre utmaningar att forsdka utrona anser
Olson.?8

Tunmer och Herriman29 pdpekar att sent utvecklad sprakférma-
ga visat sig kunna ha ett samband med de forandringar i den kogni-
tiva uivecklingen som sker under den konkret operationella perio-
den. Detsarmma tycks vara fallet ndr det géller utvecklandet av den
metalingvistiska medvetenheten. Férmagorna att separera ord frdn
dess referent, skilja betydelsen av en mening frdn dess form och ab-
strahera sig sjilv frdn normal anvindning av spraket for att fokuse-
ra uppmarksamheten pa dess strukturella drag verkar mycket lika
det som Piaget kallar att "decentrera”, eller mentalt stélla sig pd av-
stind frén en situation for att tdnka dver de relationer som ingdr.
Huvuddraget i bide metalingvistisk medvetenhet och konkret ope-
rationellt tinkande dr att kunna kontrollera sina tankebanor, och det

Se t ex Olson, D. R,, 1984; Tornéus, M. Pd tal om sprdk. Uppsala: Almqvist &
Wiksell, 1986.

Bernstein, B. Class, Codes and Control, vol. 1. London: Paladin, 1973 a;
Bernstein, B. Class, Codes and Control, vol. 2. London: Routledge and Kegan,
1973 b; Bernstein, B. Class, Codes and Control, vol. 3. London: Routledge and
Kegan, 1975; Bernstein, B. & Lundgren, U. P. (Eds.) Makt, kontroll och
pedagogik. Lund: Liber, 1983.

Olson, D. R., 1984.

Tunmer, W. E. & Herriman, M. L. The Development of Metalinguistic
Awareness: Conceptual Overview. I Tunmer, W. E,, Prait, C. & Herriman,
M. L. (Eds.) Metalinguistic Awareness in Children. Heidelberg: Springer
Verlag, 1984.
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tyder pa att det i bidda fallen kan handla om mera generella férand-
ringar i den underliggande kognitiva formédgan.

Hakes30 som betraktar sig som neo-piagetan papekar att mycket
av den forskning som skett om barnets sprakliga utveckling har rort
barn under 5 drs dlder. Han anser att det 4r dldern mellan 4-8 4r
som ar den mest intressanta nir det giller den metalingvistiska
forméagans utveckling. Under denna period dgnar sig barnet 4t ett
tilltagande konkret operationellt tinkande (i Piagets termer). Det
utvecklar en kognitiv frmaga att decentrera och alternativa sitt att
tolka situationer - en utveckling mot storre flexibilitet. Att i denna
period forscka se en parallell i den lingvistiska utvecklingen ér inte
sarskilt fruktbart, menar Hakes. Han havdar istallet att det som
hinder hir dr att det utvecklas ytterligare en formdga, namligen for-
mizan att reflektera dver spraket - en metalingvistisk férmdga. Den-
na &r en manifestation for en allmin och genomgripande kognitiv
utveckiingsforandring.’1 Reflektionsférmagan kan t ex komma till
uttryck i att barnet kan rimma, férstd metaforer etc. Det ar, kort
cagt, en formaga som gédr utdve. vad som krdvs for att furstd och
producera yttranden. (I Cazdens term att behandla sprdket som
ogenomskinligt.)

Hakes betonar att man darmed inte ska begrénsa sig till att tro att
det endast dr under denna period som de metalingvistiska forma-
gorna utvecklas utan att utvecklingen b&rjar redan mycket tidigare.
Tyvarr kommer manga data som ror dessa tidiga metalingvistiska
uttrycksformer fran dagbdcker, mer eller mindre tillfdlliga observa-
tioner och fran data som samlats in for andra andamadi. Detta gor att
mdnga frgor inte far svar. Dessa tidiga formdgor skiljer sig dock
kvalitativt frdn de senare utvecklade framf6rallt vad betriffar med-
vetenheten. Han betonar ocks4 att en fordndring sker melian 4-8 ars
alder dven vad galler systematik och variation i barnets framfs-
rande. Mera forskning behdvs om vad som orsakar denna fordnd-
ring och om sambandet mellan metakognition och metalingvistiska
férmagor.

Liksom Hakes menar Gombert32 att det ar viktigt att skilja mel-
lan fardigheter som observerats i spontant uppkomna situationer &
ena sidan och 4 andra sidan de formédgor som baseras pa systema-
tiskt representerad kunskap, vilka kan anvdndas pé ett viljestyrt

30 Hakes, D. T. The Development of Metalinguistic Abilities in Children.
Heidelberg: Springer-Verlag, 1980.
31 I detta pastiende stoder sig Hakes p4 flera andra bl a Cazden.

32 Gombert, J. E. Metalinguistic Development. London: Harvester Wheatsheaf,
1992.
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sitt. Det dr frdga om en kvalitetsskillnad i handlandet och man bor
darfor inte bendmna de tva olika formerna av handlande med sam-
ma namn.

Gombert introducerar for de tidiga, icke verbaliserade och omedvetna
metalinguistiska aktiviteterna en term, vilken enligt honom inférts och
anvinds i den fransksprékiga litteraturen inom omradet, namligen
“epilingvistik". Det som karaktdriserar det epilingvistiska beteendet
‘ ar att det endast forutsitter en ldg och inte specifikt lingvistisk

kunskapsnivd, att det saknar viljemassig styrning och att det r si-
tuationsbundet. Genom att infora denna term kan man begrinsa
termen "metalingvistisk medvetenhet" till att endast gilla de akti-
viteter som har en reflekterande och viljestyrd karaktir. Genom att
anvianda bidda termerna kan man ocksd, menar Gombert skilja me-
talingvistik frdn den sortens lingvistiska intuition som ligger néra
Chomskys teori om en mycket tidig eller medfédd lingvistisk far-
maéga.

Beroende pa att forskningsomirddet dr sd nytt, och eftersom olika
forskare beskriver det metalingvistiska fdltet s olika, sd saknas det
modeller 6ver hur den metalingvistiska utvecklingen sker, anser
Gombert. Han presenterar en egen modell av utvecklingen. Model-
Jen ar dnnu ej fardigutvecklad. Den bestdr av fyra faser och pre-
senteras hir i forkortad form. Metalingvistisk formaga bestdr, enligt
honom, av en rad delfdrmdgor eller aspekter {metafonologisk, meta-
syntaktisk, metalexikal, metasemantisk formiga etc). Hur ménga
dessa aspekter dr vet vi inte dannu. Han betonar ocksé att en individ

A inte befinner sig i sanuna fas samtidigt vad betraffar alla delférmd-
gorna.33 Det dr bara de tvd forsta faserna som ar “obligatory”, dvs
bestimda av mognadsmiissiga faktorer.

Fas 1. Idenna fas handlar det om erbvrandet av de forsta ling-
v.stiska fardigheterna. Fardigheterna ldrs in med modeil-
nldming med hjélp av (6rildrarna och beskrivs i termer av
S-R-teori. Barnet ackumulerar i minnet ett stort antal ling-
vistiska former kopplade till speciella kontexter, vilkas
samband blivit positivt forstarkta av foraldrarna. I slutet av
fasen har barnet natt fram till en forsta automatiserad ling-
vistisk nivd Bade ndr det giller forstdelsen och produce-
randet dr den implicita kunskap som barnet anvidnder pa
denna niva alltid procedurell (det handlar om att veta
“hur”) till sin natur. Nir den stabilitet man nétt i denna
forsta fas hotas av att modellerna blir alltmer komplexa

33 Ibid. De olika delférmagorna, liksom modellen, beskrivs har utforligt.
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och barnets egen produktion okar sd tvingas barnet till den
omorganisation som leder till den andra fasen. Kopplingen
en sprékform - vissa kontexter hdller inte lingre.

Fas 2. Denna fas berdr erdvrandet av den epilingvistiska kon-
trollen. Det som leder till utveckling i denna fas &r inte
bara kopplat till att f& kontroll éver det som erévrats i fas
1, utan hdr spelar ocksd den utveckling av modeller som
erbjuds av vuxna i barnets omgivning en stor roll. Barnet
anpassar s& smaningom, via rattelser frdn andra och via
egna korrektioner, sitt sprék till att alltmera efterlikna det
som forekommer i dess omgivning. Barnet far under denna
fas en implicit kunskap, vilken leder till en funktionell
(men oreflekterad} medvetenhet om ett sprakligt system.
Den kontext i vilken barnets kunskap utvecklas kommer
sedan att tjina som referenspunkt nar barnet méter icke
familjira kontexter. Nér s sméningom den epilingvistiska
kontrollen ar befast och effektiv nar det géller att handskas
med vardagsspraket, krdvs ny stimulans utifran foér att en
medvetenhet ska kunna erdvras. Eftersom den epilingvis-
tiska kontrollen i denna fas inte dr medveten kan man aven
hir endast utréna barnets kunskap i hur de z gerar (barnet
kan inte verbalt beskriva den).

Fas 3. Denna fas innebér att metalingvistisk medvetenhet erév-
ras. En absolut férutsittning for metalingvistisk medveten-
het ar att man i slutet p4 den andra fasen utvecklat en
viljestyrd kontroll av det man i slutet av fasen behdrskar,
att man har en epilinguvistisk kontroll. Bara det som redan
bemiistras pa en funktionell nivd kan komma att beméstras
pd en medveten niva. Att lira sig ldsa och skriva krdver
medveten kurskap och viljestyrd kontroll 6ver flera av de
otaliga sprikliga aspekter som finns. Erdvrandet av den
metalingvistiska m: dvetenheten karaktériseras av att det
inte dr trdga om nognadmdssiga faktorer utan om faktorer
som tillférs utifrdn och ddrmed inte dr systematiska. Det

medfor att vissa aspekter pa spréket antagligen inte blivit

foremdl for den nédvéndiga epilingvistiska kontrollen. De
aspekterna blir da kvar i fas 2. Eftersom att hantera ndgot
pd ett medvetet plan medfér en hég kognit:v belastning
blir individen inte medveten om allt pd en ging. Komplexi-

teten i de delférmdgor det ror sig om, deras frekvens i

spraket och deras anvindbarhet i nya uppgifter, gor att
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man vid olika tidpunkter blir metalingvistiskt medveten
inom de olika delférmagorna (horisontell décalage). Forst i
denna fas kan man forutom procedurell kunskap ocksé tala
om forklarande kunskap ("declarative”, handlar om att "ve-
ta att"). Det dr en sak att kdnna till de regler som styr den
formella organisationen av sprdket och en helt annan att
veta hur man medvetet ska kontrollera deras tillimpning-
ar. Gombert anser att "declarative” metalingvistisk kun-
skap foregdr den metalingvistiska kontrollen och anvin-
dandet av den kunskapen.

Detta dr den sista fasen och berér automatiseringen av me-
taprocessen. I denna f - blir de metalingvistiska funktion-
er som ofta visat sig eifektiva automatiserade. Detta sker
eftersom "meta"funktioner stiller héga kognitiva krav .ch
vi vet att vi inte alltid maste kontrollera vdra lingvistiska
processer. Dessa automatiserade metaprocesser blir dock,
till skillnad frdn de likaledes automatiserade "epi"proces-
serna, alltid mojliga att f& medveten tillgdng till. Det sker
dock endast ndr man av en eller annan anledning bestim-
mer sig for att uppmédrksamma dem. Dérvid férvandlas de
automatiserade processerna ater till metalingvistiska pro-
cesser.

Vad betrédffar dldern ndr "meta"funktionerna borjar utvecklas, me-
nar Gombert, att det sker vid 6-7 drs &lder. Det @r i den dldern man
ser att barnet 6vergdr frdn att anvdnda sprdket enbart med ut-
gangspunkt fran den upplevda verkligheten till att bérja anvédnda
det pa ett sdtt som visar att det kan sdrskilja spraket fran dess extra-
lingvistiska referenser. Barnet borjar kunna skilja mellan beteckning
och det betecknade och kan forklara t ex enkla metaforer. Det ar
dock enligt Gombert forst i 10-12-drsdldern som barnet verkligen
kan forstd metaforer och gora korrekta definitioner p& metalingvis-
tiska termer som "ord" och "mening". Endast i enstaka fall kan
traning fd "meta"funktioner att upptrada fore 5 drs dlder. En stabil
epilingvistisk kontroll upptrader vid 5-6 rs dlder.

Enligt Gombert 4r det lisstarten som far igdng den metalingvis-
tiska funktionen. Han betecknar stegen fran fas 1 - 4 som "vertikal
décalage”.

Marn kan konstatera att denna modell beaktar sdvil individuella,
psykologiska aspekter, bl a genom att beteckna de tvé forsta faserna
beroende av mognadsmadssiga faktorer, som sociologiska aspekter,
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genom att i alla fyra faserna lyfta fram omgivningens betydelse fér
utvecklingen.

Relationen mellan évervigande sociologiska forklaringsmodeller
och andra mera psykologiskt inriktade, anses som jag tidigare pa-
pekat, viktig att utrona. En av dem som funderat 6ver detta sam-
band och som ser de bada som komplemeniira &r Bruner.34 Han
grundar sig pd studier av den teori som Chomsky en gdng formu-
lerade och som kallas L A D35 (Language Acquisition Device). Till
stora delar har L A D visat sig bygga pa felaktig grund, men faktum
kvarstdr d4nd4, hdavdar Bruner, att Chomsky visat eftervirlden pa att
barnet ar utrustat med en viss formaga att generera hypoteser om
spraket. Denna formdaga kan inte forklaras vare sig genom enkel 5-
R teori eiler ndgon teori om att vi redan kanner till meningar (sen-
tences) innan vi ldr oss spraket. Det tycks, enligt Bruner, finnas ni-
gon form av beredskap som gor att vi uppfattar viss regler for me-
ningsbyggnad s snart vi vet ndgot om den virld som meningarna
refererar till.

Innan jag gar vidare med Bruners forslag hur de olika inrikt-
ningarna pa forklaringsmodeller skall relateras till varandra vill jag
hér redovisa ytterligare en forklaringsmodell vilken ocksd ansluter
till Chomskys teori.

Mattingly,36 vilken fdr raknas till psykolingvisterna, foresldr att
den som tillagnar sig ett sprak, och han tanker dd pé talspraket, ar
utrustad med en medfédd formdga. Denna innebér att individen,
nér han eller hon hér en mening, kan starta en analys av meningen
med utgangspunkt i den lexikala information han eller hon har till-
géng till. Mattingly konstaterar att det ar en skillnad mellan indivi-
der nir det galler sprdktillagnandet. Den ena extremen utgérs av
barnet som i stort 6verger att fortsitta att erdvra spraket sa snart det
har utvecklat en relativt begransad analytisk strategi dvs har lart sig
det som behovs for att "klara sig". Den andra ytterligheten ér "ord-
barnet”, som fortsatter i det odndliga att fylla pd sina grammatiska
kunskaper. Mattingly talar hdr om "grammatisk kunskap” som en
nédvindig kuriskap for att ldra sig lasa. Hans beskrivning av denna

34 Bruner, J. 5. Language, Mind and Reading. I Goelman, H., Oberg, A. A. &
Smith, F. (Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter Heinemann Educ.
Books, 1984; Bruner, . S. & Garton, A. Human Growth and Development.
Oxford: Clarenden Press, 1978.

Jag viljer hir att av utrymmesskal inte ndrmare gé in pa och forklara
Chomskys teori.

Mattingly, I. G. Reading, Linguistic Awareness, and Language Acquisition.
I Downing, J. & Valtin, R. (Eds.) Language Awareness and Learning to Read.
N.Y.: Springer-Verlag, 1984.
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kunskap sammanfaller i stort med det som i detta arbete bendmns
"metalingvistisk formaga".

Han framstiller en hypotes att skillnaden i barns beredskap och
formdga att ldra sig att ldsa har ett samband med de tva skildrade
satten att forhalla sig till spraktillignandet. Det sist beskrivna bar-
net, det som fortfarande vid den tidpunkt nér det ska bérja lira sig
ldsa dr aktivt sysselsatt med att tilligna sig sprdket, kommer att vara
relativt fonologiskt moget och ortografin (hur orden stavas) kom-
mer att i stort sett Gverensstimma med barnets uppfattning om
sprakets fonologiska uppbyggnad. Genom att barnet fortsatt hela
tiden att analysera spriket s kommer det naturligt att analysera
meningar och ldra sig nya ord. Den lingvistiska nyfikenhet barnet
bidr med sig kommer att vara motiverande och stédjande i lasinlar-
ningen.

Den andra typen av barn, det som inte lingre aktivt tilldgnar sig
spriaket, kommer antagligen att uppleva det svart att ldra sig ldsa.
Genorm att hans eller hennes fonologiska representationer 4r mindre
utvecklade s& kommer skillnaden mellan stavningen av orden och
hur barnet upplever ord att vara stor. Barnet kommer inte att ha till-
géng till den nédvandiga grammatiska kunskapen. Det saknar ling-
vistisk medvetenhet. Ordrepresentationerna kianns frimmande och
mystiska och dessutom har sprakinlédrningsférmdgan inte hallits
igdng. Diarmed &r formdgan att analysera meningar och ldra sig nya
ord inte heller aktiverac. Mattingly tror dock inte att formdgan att
ldra sig ndgonsin slutar helt utan man fir mera se det sd att den
befinner sig i ett viloldge som med lampliga dtgdrder kan vickas till
liv igen. Sddana tgarder &r inte tankta att vara tidigarelagd ldsinlér-
ning utan snarare spraklig stimulering i form av hogldsning, rim,
ramsor etc.

Liknande synpunkter &r ju inte ndgot nytt bland ldsforskare. Det
som skiljer Mattingly frdn andra dr orsaken till att man bor syssla
med sddant; inte f0r att forbereda barnet for ldsandet i sig, utan for
att det hdller igdng redan befintliga psykologiska mekanismer som ar nod-
vandiga for lds- och skrivinldrningen. Lisarens férmdga att anvinda
sig av sin analytiska kompetens kan sdledes liknas vid den férméga
som krivs for att tilldgna sig talspriket.

For att dtergd till Bruner och hans syn pé relationen och balansen
mellan individens kognitiva faktorer och faktorer kopplade till den
sociala och kulturella miljén sa foresldr han en alternativ forklaring
som har att gora med att vi som art har ett behov av att kommunice-
ra. Det gor vi redan innan vi har ett sprdk genom att gestikulera,
avge ljud etc. Dartill kommer det stdc' som den omgivande kulturen
ger sina medlemmar fOr att utveckla det gemensamma redskap som
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spriket utgor. Fordldrarna spelar hir en stor roll. For att barnet till
fullo skall utvecklas i sitt sprik sa krivs dels att barnets eget kog-
nitiva system utvecklas, dels att samhillet understodjer med de
system som dir stir till forfogande for att undervisa om spraket.
Dessa tva system dr dock inte helt jimfdrbara. Det ena handlar om
vad barnet lar sig och det andra om vad fordldrar, ldrare etc ldr
barnet. Nir det géller den lirande individen kan man stélla sig fra-
gor som:37 Vilka individuella faktorer ar involverade nir barn
"véxer upp till" att bli litterata? Vad gor hjirnan, vad behdver den
gora och hur behover den utvecklas for att kunna utféra de repre-
sentationer och kreativa funktioner som dr sammankopplade med
"literacy"? Bruner menar att ldsning kréver att sprdket skall forstas
utanfor den omedelbara kontexten. Det framgar inte klart i det
skrivna sprdket vad som dar forfattarens intention. For att utrona det
ur texten krdvs en metalingvistisk, eller som Bruner ocksd kallar
det, en metapragmatisk ansats, vars andamal ar att relatera vad som
sdgs till ndgon sorts kod. I texten finns inga ledtradar som kan led-
saga ldsaren extralingvistiskt, vilket finns i det talade spréket. Den-
na kod ar ndgot som barnet méste fa hjdlp med att komma under-
fund med av omgivningen, dar kommer de sociala faktorernas be-
tydelse in.

Omstillningen till att betrakta spriket som ett objekt38 innebir
som tidigare papekats att stora krav stills pd barnet att det skall
kunna distansera sig frdn det som finns omedelbart framfor det.
Detta forhallningssatt ar dartill inte ndgot som naturligt férkommer
i talsprdket. Man kan emellertid redan under férskoledldern se att
ménga barn spontant gar pd upptdcktsfard i talsprdkets formvirld,
de leker med orden och "smakar" pd dem. Stora skillnader forelig-
ger dock i hur ofta det sker.

Bissex39 beskriver utifran sina studier av hur hennes egen son ut-
vecklar denna metalingvistisk forméga tvd hdndelser vilka antyder
att sonen, d 5 ar och 6 médnader gammal, relaterar sin uppfattning

37 Bruner tillsammans med andra métesdeltagare i det tidigare nimnda
symposiel, vilket ledde fram iill Goelman, H., Oberg, A. A, & Smith, F.
(Eds.) Awakening to Literacy. London: Exeter Heinemann Educ. Books, 1984,
enades om vikten av att stilla dessa fragor.

Se t ex Lundberg, I. Aspects of linguistic awareness related to reading,. 1
Sinclair, A, Jarvella, R. J. & Levelt, W. J(Eds.) The Child's Conception of
Language. N.Y.: Springer-Verlag, 1978; Vygotsky, L. S. Thought and
Language. N.Y .: Wiley & Son, 1962; Hakes, D. T. The Development of
Metalinguistic Abilities in Children. Heidelberg: Springer-Verlag, 1980.
Bissex, G. L. GNYS AT WRK, A Child Learns to Write and Read, USA:
Harvard Univ. Press, 1980
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av "ord" som begrepp till ett objekt. Den ena var da han tittade pd
ett omslagspapper till "Strawberry Ice Cream" och ldste 'ice’, men
inte kunde ldsa 'cream’. Modern berdttade dd f6r honom vad det
stod, varpd han sa: "jag visste inte att ‘cream’ var ett ord som inte
hidngde ihop med 'ice'. Det andra tillfillet var ndr han av misstag
skrev ihop sitt {6r- och efternamn, men beslutade sig for att det fick
vara sa for han var ju "en enda” vilket han visade genom en sve-
pande gest dver kroppen.

I olika sammanhang diskuteras huruvida det dr s& att metaling-
vistisk medvetenhet 4r en fSrutsattning {Or att ldra sig ldsa och skri-
va - att bli litterat - eller om man blir medveten i och med att man
ldr sig ldsa och skriva. Fragan besvaras enligt Olson40 med att det
beror pd i vilket samhaille eller vilken kultur barnet vidxer upp och
vilka undervisningsformer det utsitts for.

Skillnaden mellan att se sprdket som en artefakt eller inte, anser
Olson vara central for att skapa den sprdkliga medvetenheten. Nar
man undersoker vad sarskilt hogutbildade foraldrar lar sina barn
redan i talsprdket sd kan man se att de anvénder sig av ett meta-
sprdk som egentligen inte dr relevant for det talade spriket. Detta
metasprak komrner att tjana som en underlattare nir barret i ett se-
nare skede skall ldra sig skriftspriket. Det ar just tillgdngen till detta
metasprdk som skiljer olika kuiturer &t och som sedan i sin tur pa-
verkar vad barnet lar sig.4!

Jag ndmnde tidigare Lurias42 liknelse med en glasruta, genom
vilken barnet betraktar varlden. Det dr inte medvetet om virlden i
sig sjdlv, inte heller misstanker det att den har ett eget liv och en
struktur.

Olson, D.R. "See! Jumping!" Some Oral Language Antecedents of Literacy.
Goelman, H., Oberg, A. A. & Smith, [. (Eds.) Awakening to Literacy.
London: Exeter Heinemann Educ. Books, 1984.

Se dven Torrance, N. & Olson, D. R. Oral and literate competencies in the
early school years. I Olson, D. R, Torrance, N. & Hildyard, A. Literacy,
Language, and Learning: The nature and consequences of reading and writing.
USA: Cambridge Univ. Press, 1985; Wells, G. Preschool literacy-related
activities and success in school. I Olson, D. R, Torrance, N. & Hildyard, A.
Literacy, Language, and Learning: The nature and consequences of reading and
writing. USA: Cambridge Univ. Press, 1985.

Luria, A. R. The Pathology of Grammatical Operations. I Downing, J. A.
Cognitive Psychology and Reading in the 1.5.5.R. Amsterdam: Elsevier
Science Publ., 1988.
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This glass window phenomenon contributes enormously to the
difficulties and confusions that arise in initial attempts to intro-
duce children to the study of language 43

Nar det giller barn som borjar den formella inldrningen i skolan an-
ser Luria att en signifikant férdndring sker under de forsta manader-
na efter att ett barn lar sig ldsa och skriva. I den forsta undervis-
ningen i ldsning och skrivning riktas inte barnets uppmarksamhet
mot ndgot konkret objekt eller handling,. Istallet krdver man att det
skall fokusera sin uppmarksamhet pa abstrakta ljud och bokstdver.
(Det som Luria hdr beskriver dr en "bottom-up-modell” av inlar-
ningen.) Efter ett tag borjar det uppfatta objekt som betecknas med
hjilp av kombinationer av dessa ljud och bokstéver. I lis- och skriv-
inldrningen erhaller, f6r fOrsta gdngen, ordet som en enhet i sprak-
systemet, sina rnateriella kvaliteter i barnets medvetande, betorar
Luria. Kvaliteter som det kan uppfatta med sina sinnen. Detta ar
vad som fangar deras uppmaérksamhet. Det dr dadrfor inte konstigt
att ordets ljud ofta dverskuggar dess betydelse till att borja med.

Ménga har i likhet med Luria forklarat framvéxten av metaling-
vistisk formdga med en viss erfarenhet man gjort i den formella
undervisningen. Vanligast ar att man foreslagit ett samband mellan
framvixten av just den fonologiska medvetenheten och ldsinldr-
ningen.

de Goés och Martlew44 lyfter fram en tanke att barn har en tyst
("tacit") medvetenhet om fonologisk segmentering vilken gor att de
i ta! kan urskilja fina skilinader mellan ljud. For att kunna ldsa och
skriva krdvs emellertid dessutom en mera medveten forméga att
analysera ljuden i orden, en férmédga som de anser méste forvarvas
under nybdrjarstadiet.

Hakes45 menar att denna forklaring sjdlvklart ar attraktiv, men
att det tyvarr inte stammer med vad man vet. Lisformiga leder inte
alltid till metalingvistisk medvetenhet. Metalingvistiska formagor ar
inte en uppsattning relativt oberoende saker man kan ldra sig med
en viss sorts traning. Istdilet &r metalingvistisk medvetenhet en hel-
het, vilken reflekterar en underliggande minsta gemensamma nam-
nare. Eftersom man hos vissa barn kan finna den redan fore den for-
mella skolningen sd ar det inte troligt att relationen ldsinldrning -

43 1vid, sid 95.

4  de Goés, C. och Martlew, M. Young Children’s Approach to Literacy. I
Martlew, M. (Ed.) The Psychology of Written Language. USA: John Wiley &
Sons, 1983. De stoder sig hir pa Liberman och Shankweiler,

45 Hakes, D. T. The Development of Metalinguistic Abilities in Children.
Heidelberg: Springer-Verlag, 1980.
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metalingvistik har ett enkeit ett-till-ett-forhdllande. Man mdste ock-
s4 ta hiansyn till skillnader mellan individer. Mdnga som laser f~~*-
sitter att behandla det skrivna syrdket pd samma sitt som des

de - som ett sprak i en kontext.

Olson46 har, som tidigare namnts, pekat pd att skriftspraket krd-
ver att lisaren behandlar det lingvistiska innehéllet skilt frdn dess
ickelingvistiska kontext vilken normalt dtfdljer det talade spréiket.
Han har ocksa betonat fordldrarnas roll i detta sammanhang genom
att de ger barnet ett metasprak.

Nir det giller den fonetiska medvetenheten gar den, enligt bl a
Torneus4?,Lundberg48 och Gombert49 att stimulera med hjalp av
olika pedagogiska insatser, ndgot som anses viktigt, eftersom man
vet att den dr vésentlig for 1ds- och skrivinldrningen, och dd man
ocksd vet att barn inte spontant utvecklar denna fOormaga.

Smith50 daremot uttrycker att han ser en viss risk i att pa olika
sitt trina barnet i den ena eller andra metalingvistiska fardigheten.

"Om barnet i alitfor stor utstrdckning fokuseras pd formella struktu-

rer i spréket kan det komma att f§ svarigheter att forstd betydelsen
av det lasta, liksom det barn som inte fOrstatt funktionerna hos de
visuella tecknen kan fa svérigheter att ldra sig att ldsa. Samma sak
giller skrivandet. Skolan fOrstér ofta barns spontana skrivande
genom att g4 in och undervisa om skrivandet. Foljden blir, menar
Smith att vi producerar en generation sekreterare och inte forfattare.

Olson , . R. "See! Jumping!" Some Oral Language Antecedents of Literacy.
I Goelman, H., Oberg, A. A. & Smith, F. (Eds.) Auakening to Literacy.
London: Exeter Heinemann Educ. Books, 1984.

Torneus, M. Rim eller Reson. Spriklig meduvetenhet och Lisning. Stockholn:
Psykologiforlaget, 1983.

T ex Lundberg, I. Aspects of linguistic awareness related to reading. |
Sinclair, A., Jarvella, R. ]. & Levelt, W. ] (Eds.) The Child’s Conception of
Language. N.Y.: Springer-Verlag, 1978; Olofsson, A. & Lundberg, 1. Can
phonemic awareness be trained in kindergarten? Scandinavian Journal of
Psychology, No. 24, 1983, sid 35-44.

Gombert, ]. E. Metalinguistic Development. London: Harvester Wheatsheaf,
1992.

Smith, F. Lasning. Géteborg: Almqvist & Wiksell Liromedel AB, 1986
(1978); Smith, F. A. Metaphor for literacy: creating worlds or shunting
information? I Olson, D. R., Torrance, N. & Hildyard, A. Literacy, Language,
and Learning: The nature and consequences of reading and writing. USA:
Cambridge Univ. Press, 1985.
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Sammanfatining

Den metalingvistiska medvetenheten anses kopplad till den kogni-
tiva utvecklingen. Valtin framhéller att man dock dnnu inte helt
kunnat reda ut sambandet.

Ménga av de nyckelord, vilka i sammanfattningen av avsnittet
om metakognition presenterades som centrala for att beskriva den
metakognitiva férmdgan, kan ocksd anvéndas i en beskrivning av
metalingvistisk formdga, (reflektion, kontroll, medvetenhet etc).

Metalingvistisk medvetenhet beskrivs ofta som formdga att
kunna

reflektera dver sprakliga fenomen

tdnka och tala om spréket

skifta perspektiv fran betydelse till form och funkiion
behandla spraket som en artefakt

De olika uttrycken speglar olika forskares sitt att uttrycka vad de
vill lyfta fram som vésentligt nér det géller den metalingvistiska
medvetenheten och de 6verlappar till stor del varandra. I samtliga
fall handlar det om att hoja sig sjdlv 6ver sprdket, att abstrahera sig
sjalv ifrdn det, samt att fundera dver det, medan man anvander det i
sitt resonerade och observerande. Vissa forskare, t ex Gombert, me-
nar dock att det faktum att man kan reflektera Sver spraket inte nod-
vindigtvis innebdr att man dr metalingvistiskt medveten.

Liksom nir det giller forskning kring utvecklingen av den meta-
kognitiva medvetenheten, sd finner dven i detta fallet forskarna sina
forklaringsmodeller inom olika forskningsfalt. Hakes.och Mattingly
dr exempel p4 forskare som framst soker sina forklaringar hos den
enskilda individen, Hakes utifrén én utvecklingspsykologisk ut-
gangspunk. och Mattingly utifrdn en psykolingvistisk. Ett grund-
drag hos psykolingvisterna &r att de havdar att det som skiljer meta-
spréket fran naturligt sprak ar den uppmaérksamhet som anvinda-
ren riktar mot det. Gombert forklarar i sin modell mycket (dock inte
allt) av det som sker under utvecklandet av den metalingvistiska
medvetenheten utifrdn kontextuella faktorer, och Bruner erbjuder
en forklaring som utgdr en syntes av inifrénstyrda och utifrdnkom-
mande faktorer.

De flesta dr dock dverens om att metalingvistisk medvetenhet ar
en viktig komponent i las- och skrivinlimingen, eftersom tilldgnan-
det av det skriftliga sprdket i manga avseenden skiljer sig fran att
ldra sig tala och lyssna.
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Nér det giller frdgan om vilket som 4r honan eller dgget nar det
giller relationen metalingvistisk medvetenhet och ett lyckat resultat
av lds- och skrivinlarming a4r man inte ense.
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En instrumentutveckiande
barnstudie

Inledning

Denna del har som huvudsyfte att préva ndgra sitt att nd fram till
barns tankar och uppfattningar om ldsning och skrivning innan den
formella skolningen tagit sin borjan. For att nd detta syfte har jag
byggt upp studien s& att den bestdr dels av ett samtal med varje
barn om ldsning och skrivning, dels av ndgra uppgifter dér barnet
far agera i ndgra lds- och skrivinriktade sekvenser.

Att via ett samtal forsoka tridnga in i barns tankevérld dr intres-
sant, men inte litt, det har mdnga fore mig konstaterat. Darfor sig
jag det angeldget att komplettera den information jag kunde f4 fram
via samtalet med ndgra mera handlingsbetonade moment, dven cm
jag ocksd i dessa uppgifter ville f& barnen att sitt ord till vad de
gjorde.

Jag borjar med att beskriva studiens uppldggning och genom-
forande. Direfter presenterar jag de i studien ingdende delarna. Ut-
formningen av uppgifterna har vuxit fram bade utifrin min erfaren-
het som ligstadielidrare och genom ideér som uppstatt under bear-
betningen av litteraturen inom omradet. Samtliga uppgifter ankny-
ter till en eller flera av de teorier som behandlats i litteraturstudien.
Jag kommer att redogdra for detta.

Jag kommer ocksd att gora en prelimindr beddmning av vilken
information om barnets tankar varje uppgift kan ge. 1 detta arbete
redovisar jag sledes endast i vad mdn de provade uppgifterna kan vara
ett hjalpmedel att n3 fram till barnets formulerade och oformulerade
tankar. Det innebir att ett omfattande arbete dnnu < erstdr med att
tolka och kategorisera det som kommit fram i de olika deluppgif-
terna.

For att ind4 ge en uppfattning om materialets beskaffenhet ger
jag i anslutning till varje uppgift exempel pé olika sitt pa vilka bar-
nen 18st sina uppgifter genom att presentera ndgra olika typer av
svar jag fétt.

Siudiens uppldggning och genomférande

Den forskola vid vilken materialet samlades in kdnnetecknas av att
den sedan manga dr varit uppbyggd som en traditionell 6-ars-
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gruppstorskola. Den var séledes inte knuten till ndgot speciellt dag-
hem, dven om en del av de barn som var inskrivna i gruppen ocksa
fore och efter sexarsverksamheten fanns pa det nirbeldgna daghem-
met. Ett annat kiinnetecken f6r denna grupp var att ungefir hilften
av barnen "bussades” till forskolan fran ett nirbeldget villa- och
landsortsomrade. Den andra halvan av gruppen bestod av inner-
stadsbarn.

Studien féregicks av att jag vid flera tilifdllen var pd besok i for-
skolan, pratade med barnen under deras aktiviteter och deltog i
vissa av de aktiviteter som forsiggick. Vid ett par tillféllen spelade
vi ocksd in pd band nidr de sjong och de fick sedan hdra hur det lat.
Allt detta gjordes for att barnen skulle bli bekanta med savil mig
som bandspelaren. Vad betraffar barnens instélining till bandspela-
ren upplevde jag tydligt att den f6r dagens barn inte utgdr nagot
frimmande vilket kan pdverka resultatet. De flesta barn 4r redan
vana med den och mdnga har till och med en egen sddan hemma.

Totalt deltog 31 barn i studicn, 22 i den fOrsta omgangen (1989)
och 9 i den andra (1990). (Trots att materialet samlats in vid tvd
olika tillfdllen kommer studien att behandlas som en.) Orsakerna till
att antalet barn var mindre det andra dret var dels att barngruppen
det aret var betydligt mindre, dels att jag, f6r att undvika det bias
som tvéisprakighet skulle kunna medftra, bestimde mig for att vélja
bort de barn som ej hade svenska som forstasprdk. Det andra 4ret
fanns flera sddana barn, medan det vid forsta tillfdllet inte fanns
négot.

Alla delarna i den instrumentutvecklande studien genomférdes i
en f6ljd och individuellt. Vi satt relativt ostdrda i ett rum somi van-
liga fall anvindes som lekrum. Samtliga barn var ivriga att fa kom-
ma dit och "prata" med mig. De hade fatt veta att jag var intresserad
av att ta reda p& hur man tinkte och tyckte om lasning och skriv-
ning ndr man gick i forskolan och att jag ville frdga om det, eftersom
det var sd liange sedan jag sjdlv var ett forskolebarn.

Kombinationen av uppgifter styrdes av en 6nskan att de skulle
utgora ett s& brett spektrum som méjligt. Badde skrivning och lds-
ning skulle vara representerade. Samtidigt fick uppgifterna inte
vara alltfor tidskrdvande med tanke pa barnens dlder.

De uppgifter som kom att utkristalliseras for anvandning kinne-
tecknas av att de, férutom att de har anknytning till de olika deiarna
som behandlats i litteraturstudien, ocksa kan jamféras sinsemellan
med varandra.

Varje tillfdlle varade mellan 20 och 40 minuter, beroende pa hur
meddelsamt barnet var, och spelades i sin helhet in pa band.
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Studiens deiuppgifter

Samtal om ldsning och skrivning

Att samtala med barn om lasning och skrivring ér i sig inte ndgot
nytt och unikt. I min litteraturstudie har jag givit flera exempel pa
forskare som sokt information omn barns tankar pd det viset (Do-
naldson, Dahlgren & Olsson etc). Skilet till att jag valde att ha sam-
talet med som en del i den instrumentutvecklande studien var att
jag sdg det som en killa till upplysning om hur barn kunde formu-
lera sin tankar om lasning och skrivning. Deras utsagor kan sedan
stdllas i relation till och janiforas med hur de agerar i mer hand-
lingsinriktade uppgifter. Det kan ge méjligheter till att lata olika an-
satser komplettera och belysa varandra, ndgot som férhoppningsvis
kan tydliggoéra bilden av deras uppfattningar om de beroérda omra-
dena, dven de icke formulerade.

Vid det forsta tillfillet inleddes samtalet utifrdn en bild av en lek-
plats dar ett stort antal barn lekte. 1990 gick jag mera rakt in pa det
som samtalet skulle handla om, eftersom jag vid utskrift av det forst
insamlade materialet funnit att bilden som utgdngspunkt inte hade
nagot egentligt virde.

Samtalet tog sin utgdngspunkt i att barnet skrev sitt namn pa ett
papper. Utifrdn namnet ledde jag sedan samtalet vidare in pd att
ldsa och skriva. Visserligen hade jag i férvag infér mig sjilv fram-
stdllt en del frdgor vilka jag ville forsoka fa barnet att tdinka om-
kring, men samtalen skedde mycket pd barnets premisser och det
gjorde att jag inte vid varje tillfdlle fick svar pd alla mina fundering-
ar. Foljande fragestdllningar var mina utgdngspunkter (ordnings-
foljden och hur minga av fragorna som kom upp under samtalet
varierade sdledes):

kan du ldsa?

kan du skriva?

hur har du lart dig det du kan? av vem? nir?

vad ar svart?

dr det ndgon skillnad mellan att rita och att skriva?

behéver man kunna ldsa? skriva?

ar det ndgon hemma hos dig som brukar ldsa? skriva?

hur tror du froken kommer att gora ndr hon ldr dem som inte
kan?

* brukar ni leka skola - hur gér ni da?

¢ om du skulle férklara {for ndgon hur man gor ndr man laser, hur
skulle du siga da?
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¢ vad ar bokstaver?
¢ kinner du ndgon som heter likadant som du - hur skriver har/
hon sitt namn?

Det utskrivna samtalet kan betraktas son. en helhet vilken skulle
kunna bearbetas ur mera lingvistiska perspektiv, ndgot som jag hir .
primdrt inte varit intresserad av.
Som jag redan nimnt finns i litteraturstudien flera exempel pd
hur man via samtal med barn fatt en uppfattning om deras tankar
om lasning och skrivning. Har kommer sdledes att ges tillfallen till
jaimforelser mellan det jag i mitt material far fram och det som fram-
kommit i litteraturstudien. Med den mycket 6versiktliga bild jag for
niarvarande har av de i studien ingdende samtalen ser jag flera moj-
ligheter att anknyta till vad rom kommit fram i litteraturstudien,
vilket jag ska ge exempel pa (siffrorna inom parentes ar barnets ¥y 4
kodnummer i materialet) :
Man kan se det som en allmén killa till upplysningar rérande
barnets tainkande och uppfattningar om ldsande och skrivande samt
deras formaga att kunna uttrycka sig om dessa processer.

Tex: D3 kollar man pd bokstdverna och vet vad det ir for bokstav,
d4 kan man ldsa. (29)

Man mdste kunna ldsa nir man skriver annars vet man inte vad -
man skriver. (5)

Nair man ritar kan det t ex va' en bil med lyktor och fénster och
antenncr och sdnt. Ndr man skriver dd gér man ju streck - raka
och bojda. (8)

Om jag 4r i nagot annat land och vill skicka kort till t ex
Christian d4 sa skriver jag hur det ar i det landet som jag r. (9)

I samtalet framkommer ocksd barnets syn pa sig sjdlv, bl a som
'kunnig" respektive "okunnig" inom omrddet. Aven andra typer av
uttalanden forekommer vilka kan knytas till metakognitiv férmaga
och metalingvistisk medvetenhet. Samtalet kan sdledes spjilkas
upp i olika deluttalanden vilka kan knytas till det som tagits upp i
litteraturstudien rérande dessa fenomen.

Minga av frdgorna utmanar barnet att uttrycka sig om sin egen
inlirning och sitt eget tinkande, men eftersom samtalet handlar om
inldrning kopplat till lasande och skrivandz kan det bli svart att dra
grinsen mellan uttalanden som kan kopp'as samman med metakog-
nition och uttalanden som anknyter till metalingvistik.
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Hir foljer ndgra exempel pd svar som har med det egna lirandet
och den egna fdrmagan att gora: A

T ex pa frdgan: "Hur vet du vad du ska skriva nar du skriver
Tuiklas' tex?”

Jag kommer ihdg dom (syftar pd bokstidverna). (28)
"Om man ska skriva andra saker, hur bar man sig da at?"
Man bara tidnker. (28)
Om hur man lirt sig skriva och vad man i évrigt kan:

Hon (mamma) skrev "PETER" och sen skrev jag efter boksta-
Jag kan inte lasa......bara skriva mitt namn. (14)

Nar det giller bokstavskunnandet:

Jag kan hela alfabetet. Jag har det hemma pd viggen. (27)

I samtalen framkommer ocksd dd och da uttalanden dédr de pd mer
eller mindre riktiga sitt anviander de begrepp som ofta férekommer
i samband med lds- och skrivinldrningen.

Vissa av barnen avslbjar t ex i sina svar att de inte funderat dver
skillnader mellan att "rita” och att "skriva". Andra har det klart f6r
sig och kan @ven med ord uttrycka skilinader:

Jo man ritar ju hus, men nir man skriver ar det ju bokstéver. (7)

"Bokstav" vet ofta barnet vad det stir for, men vissa har inte begrep-
pet klart for sig och kan svara pa foljande sitt nar han eller hon om-
beds tala om hur man skulle kunna férklara begreppet for en som
inte vet

D4 skulle jag sdga s& hir...1 och 2 och....nej jag vet inte vad jag
ska siga. (24)

Samtalet kan, som jag bedomer det, ge mdnga upplysningar om bar-
nets tankar i den man barnet ar sd verbalt utvecklat att det &tmins-
tone forscker uttrycka dem Manga av de uttalanden de gor kan ock-
sd sittas i relation till det som tagits upp i litteraturstudien bdde vad
giller begrepp och metakognition och metalingvistisk medvetenhet.

I vissa fall utvecklades tyvarr samtalet till att inte ge sarskilt
mycket upplysningar, med manga “vet-inte-svar”. Man kan da fun-
dera 6ver om det var allmin ovilja att tala just denna dag och med
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just mig om lasning och skrivning eller om ordknappheten berodde
pd andra saker. Har hoppas jag att den uppldggning jag valt med
olika typer av uppgifter kan hjélpa till att ge ett svar.

Sorteringsuppgift

Barnet fick buntar med tre kort i varje, dér bilderna pa korten sins-
emellan var relaterade s att tvd hade samma firg, tvd hade ungefér
samma form och tvd hérde samman med varandra vad betréffar
funktion. En bunt bestod t ex av ett gratt cykelhjul, en gul ring och
en grd brosch, en annan av en orange mélbur, en svart och vit boll
och en orange apelsin. Totalt fanns 13 uppséttningar kort. Exempel
pa kort, se figur 2.

Uppgiften bestod i att de skulle para ihop de tva som de tyckte
passade bast samman och ocksd motivera varfor de gjorde just den-
na koppling.

Denna typ av uppgift har férekommit i mdnga sorteringsdvning-
ar bdde inom forskning®! och ocksé i barns dvningsbdcker i skolan.

Sorteringsuppgiften valde jag for att se om barnets resultat i den-
na uppgift kunde ses ha ndgot samband med hur idngt det kommit i
sin forforstdelse infor las- och skrivinlarningen och om det pa ndgot
sitt kunde kopplas samman med dvriga uppgifter i studien.

Sorteringen géallde saledes firg, form eller funktion, dir de tva
forstndmnda far std for det perceptuellt iakttagbara och funktionen
handlar om att tinka -pd ndgot ej konkret patagligt. I barnens svar
kan man dels utlisa om de har en preferens for det ena eller andra
urskiljandet, hur stark denna preferens dr och vilken den dr. Detta
kan sedan kopplas samman med vad som kommit till uttryck i sam-
talet och i andra uppgifter.

Eftersom svaren dnnu dr obearbetade vet jag inte hur anvdndbar
denna uppgift kommer att visa sig vara. Mitt preliminéra intryck dr
att det finns en betydande variation i svaren. Om denna variation ar
méjlig att koppla till 6vriga uppgifter i denna studie eller till teore-
tiska aspekter framkomna i litteraturstudien dterstar att se.

51 Bruner har i flera av sina bocker beskrivit liknande uppgifter, ofta anvinda
for att utrdna skillnader i tinkandet mellan skolade och oskolade indivi-
der. Se dven t ex Luria A. R. Cognitive Development. Its Cultural and
Social Foundations. Cambridge Mass. Harvard Univ. Press, 1976.
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Fig 2:  Exempel pd kort anvinda i sorteringuppgiften

"Ldsning" av ord

Barnen presenterades i denna uppgift ordpar dar varje ord skrivits
pa ett kort. Orden som valts av mig hade skrivits med varierande
text och ibland med olika fdrg. I samtliga fall anvandes endast
gemena bokstadver. Ett ordpar bestod t ex av orden "flodhést" skrivet
med ordindr tunn textning och "spindel" skrivet med stora bruna
bokstdver. Som ett annat exempel kan ndmnas "tdg" skrivet med
roda bokstaver och ordindr stil och leksaksbil skrivet med svarta
bokstdver och ordinir stil. Bide bokstdvernas storlek och farg har
sdledes varierats. Samtliga ord var for barn vilkdnda substantiv.
Totalt fanns 10 ordpar.

Uppgiften bestod hir i att jag laste orden for barnen innan de fick
se korten. Direfter skulle de ndr korten hélls upp framfor dem tala
om pé vilket av korten det ord jag bad dem peka ut fanns. Nir de
visat vilket kort de trodde jag ville ha utpekat bad jag dem ocksd
motivera hur de kunde veta att det var just det kortet jag menat. De
fick ingen feed-back pa om det var ritt eller fel svar.

Syftet med denna uppgift var att jag ville se om man pa detta satt
skulle kunna komma 4t vilka strategier barnen anvénde nir de for-
sOkte ldsa/lista ut vad som stod skrivet. Via deras val av strategi
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och med hjilp av de kommentarer som de gjorde kan man kanske f&
en uppfattning om deras forforstaelse infor lisandet.

Idén till denna uppgift har vuxit fram utifrdn erfarenheter av vis-
sa barns prioritering av "bilden" eller "férestédllningen” framfér sym-
boler om bada finns tillgdngliga. (Jamfor Jersilds uttalande, sid 11 £.)

.Framtagandet av uppgiften inspirerades ocksa av Bruners represen-
tationsteori och annat inhdmtat ur litteraturen som handlar om att
bilder dr mera léttillgdngliga f&r barn @n symboler. Ndgra exempel
pé kort som de uppmanades "lisa/gissa", se figur 3.

lek saksbil | To0

SPI ﬂdd i Hodhast

Fig3: Exempel pd ord som barnen uppmanades "ldsa/gissa”

Nir jag skrivit ut materialet, har jag uppmarksammat, att man kan
urskilja tre ganska tydliga grupper; de som kan ldsa, de som bérjar
fd en aning om vad ldsning innebdr samt de som inte dnnu borjat
forstd lasandets mysterium.

I denna studie dr jag inte primért intresserad av "ldsarna” och
den information jag far fram om dessa kommer jag inte att beakta.
Inom de bdda andra grupperna finns dock intressanta skillnader i
strategival som man kan lyfta fram, dels inom varje grupp dels mel-
lan grupperna. Utan att dnnu ha kategoriserat de olika strategivalen
kan jag utifrdn det som hitintills framkommit konstatera att strate-

146




129

gierna varierar. Vissa strategier dr knutna till bokstdverna och deras
ljud, vissa till ordens betydelse, vissa till andra typer av associa-
tioner etc. Ett exempel fran en som visar sig ha borjat fa grepp om
ldsandet :

Jag ser pé bokstaven som bdrjar forst. MMM myra. (14)

En av dem som jag vill beskriva som fortfarande omedveten om la-
sandets konst svarar s har:

Den - f6r den har storre bokstaver. (20)

Detta barn hade dessutom i samtalet angett att det kan ldsa. Denna
deluppgift bedomer jag kunna ge vardefull information om bl a
strategival. Resultaten i deluppgiften kan ocksd kopplas samman
med vad som framkommit sdvil i det inledande samtalet som i sor-
teringsuppgiften. Man kan dven sétta uppgiften i samband med lit-
teraturstudien t ex nér det galler uttryck for den metalingvistiska
medvetenheten.

"Skriva" till bild

Den sista uppgiften barnen fick att utfora bestod i att de uppma-
nades att "skriva" till en bild. Jag sa att jag ville tacka dem for att de
hjdlpt mig och berittat sé mycket for mig och det ville jag gora
genom att ge dem ett fint kort.

Korten var den typ av kort som man ofta skickar till barn som {6-
delsedagskort (hundvalpar, vackra blommor, roliga apor etc). De
fick valja ett kort av fyra och motiverade ofta spontant varfor de tog
just den bilden. De skulle dock inte f& kortet forran jag talat med
alla barnen. Kortet satte jag darfor fast med fotohdrn pa ett papper
pa vilket de fick skriva sitt namn. Jag sade mig girna vilja komma
ihdg vilket kort just han eller hor valt ndr sedan kortet togs bort
frdn papperet. Jag bad dem darfér skriva och berdtta vad kortet
forestallde.

Madnga av barnen kunde naturligtvis inte skriva, och det var jag
medveten om. De flesta brukar dock "latsasskriva" nar de leker, och
det kunde de gora har ocksa.

Idén bakom denna uppgift var att jag, genom att fd barnet att
muntligt formulera och dérefter "skriva ndgot/sdtta samman ett
budskap”, ville se om jag skulle kunna fa information om deras for-
forstdelse infor skrivpro:essen. Barns skrivutveckling Eorjar i regel
ldngt fore skoldldern i ouh med att de tidigt lar sig skriva sitt namn.
Uppgiften var ett sitt att f4 barnet att skriva ndgot utéver enbart sitt
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namn. Utifrdn denna uppgift kan man sluta sig till hur ldngt barnet
kommit i sin skrivutveckling, vilken uppfattning det har om vad ett
skriftligt budskap ar och dess syfte. I litteratur som berér lds- och
skrivprocessen finns mycket skrivet om barns skrivutveckling, litte-
ratur som jag inte behandlat i detta arbete. Denna uppgift kan i mitt
arbete anses ha ett samband med sdvil det som skrivits om meta-
kognition som metalingvistisk medvetenhet. Troligtvis kan den ock-
sd-ur vissa aspekter kopplas samman med Bruners representations-
teori. Ndr det giller det senare dr antagandet dock ndgot osikert.
Skrivuppgiften kan ocksa ses i relation till sdval samtalet som "las-
uppgiften”.
Jag visar ndgra exempel pa vad barnen skrev till "sina” kort.

_ ARG
z <"-‘ R \N K "3 katter i en korg"
N‘\/{) i:< ! E\/\ \)\'\\ . "Iégeilkotlen ir ute och
gar

II\J/,\
(O (AN R Yo
’ o Vf\'w "Det star att det 4r en

vas med blommor i"

Fig4: Exemyel pd meddela.den skrivna av barnen

Studien som helhet

Den instrumentutvecklande studien som helhet utgick fran ett antal
fragestaliningar (se sid 34). Fragorna gillde foljande:

* Kopplingen mellan de i litteraturstudien behandlade teorierna
och de uppgifter som utarbetades och prévades.

* Hur samtal med barn och uppgifter dar barn agerar kan belysa
deras uppfattningar om lasning och skrivning och hur det som

128




131

kommer fram i dessa olika.typer av uppgifter visar 6verens-
stammelse. :

I samtliga fall har fragestédllningarna behandlats i samband med att
de olika uppgifterna som ingick i studien presenterades och resulta-
ten sd ldngt de hittills kan Gverblickas redovisades. I beskrivningarna
av de ingdende uppgifterna har jag bl a vid olika tillfdllen namnt att
studiens uppgifter kan anvandas sa att man genom att lita dem be-
lysa varandra kan 6ka sin kunskap inom omradet, liksom man ock-
sd kan sitta dem i relation till olika aspekter, vilka tagits upp i litte-
raturstudien.

Vidare kan man lata materialet vara ett exempel pé vilken sprid-
ning det pd olika sitt kan finnas i en grupp barn snart redo att borja
skolan. Aven skillnaden pojkar/flickor kan belysas liksom eventuel-
la samband med fodelsetid pa dret.

Déremot finns inte i det insamlade materialet uppgifter som gor
att man kan beakta faktorer som har att gora nw. d den sociala och
kulturella kontext i vilken barne véxer upp.

Min beddmning &r att det finns en hel del i det insamlade mate-
rialet som kan vara anvédndbart, ndr det galler att f4 fram barns tan-
kar och uppfattningar ifrdga om lasning och skrivning. Om detta
mitt antagande dr riktigt dterstdr att se nir materialet ytterligare
analyserats.
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Diskussion

Inledning

Barnets inldrning liknas ofta vid en forskares arbete. Forskaren ser
ett olost problem, uppstéller hypoteser om prehlemet och forsoker
ta sig an det pé olika sitt, t ex genom experiment och prévningar.
Forskaren har tillgéng till en eller flera teorier, vilka far utgéra grun- -
den for experimenterandet. Barnet har sin privata teori om verklig-
heten, grundad pé dess erfarenheter, och jaAmfor det nyss upplevda
med det han eller hon tidigare upplevt, ofta i termer av likt och
olikt.

Nér man ar i fard med att skriva en avhandling fér man mdhan-
da rakna sig till forskarna, men i detta fallet ser jag mig mera lik
barnet som har sin egen erfarenhet som utgdngspunkt. I ingdngen
till detta arbete var det min yrkeserfarenhet som var grunden. Jag
studerade litteratur och applicerade de olika teoretiska forklarings-
modellerna pé lds- och skrivinlarningen. Genom att fundera over
tdnkbara sitt att mera direkt fdrséka nd barns tankar och uppfatt-
ningar om fenomenen, har den erfarenhetsbaserade bilden av lds-
och skrivinldrningsprocessen vidareutvecklats hos mig.

De teorier jag valt att nirmare studera har en dvergripande ge-
mensam namnare; de dr alla av kognitiv karaktar. Bruners teori om
kunskapens tre representationsformer presenterar en modell éver
den kognitiva tillvaxten. Teorierna om begreppsutveckling och de
har presenterade schemateorierna dr ocksd till sin dvervidgande del
kognitiva, aven om man i vissa fall férklarar inldrandet av de forsta
begreppen i termer av stimulus och respons, sdledes i enlighet med
behavioristisk teoribildning. Teorierna om metakognition och meta-
lingvistisk medvetenhet hor ocksd samman med teorier om den
kognitiva utvecklingen, dven om man bland de forskare som syssel-
sdtter sig inom dessa omrdden efterlyser forskning som narmare
kan klargora hur detta samband ser ut. De tva sistnamnda teoriom-
rddena har ju dessutom "medvetenhet” som ett av nyckelorden, ett
begrepp som av behaviorister snarast skulle betecknas som ett epi-
fenomen - som ndgot som ¢j kan studeras. Barnstudien, slutligen, ar
ocksa kognitiv till sin inriktning. Det handlar har om att pa olika
satt forsoka fa reda pd barnens tankar.

Teorier ar modeller av verkligheten. Det dr en forcel om en mo-
dell dr begransad och kan tolkas p ett nigot s ndr entydigt sitt.
Jag har forsokt att i s& hog grad som mdjligt renodla framstillning-
arna om de olika teorierna. Det har dock visat sig svart genom att
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det inte finns vattentdta skott mellan férklaringsmodellerna. Svarast
har det varit att halla isdr metakognition och metalingvistisk med-
vetenhet. Orsaken till att jag trots allt hallit fast vid att redovisa de
olika teorierna var och en for sig dr att jag tror att jag genom detta
kunnat gora dem mera gripbara.

Nir jag paborjade detta arbete forestéllde jag mig Bruners teori
som nagot som stod ganska isolerat frdn de dvriga tre teoridelarna.
Under arbetets gadng har jag kommit att omvédrdera denna stand-
punkt. Méjligen kan man se en viss hierarkisk skillnad mellan
Bruners teori och de 6vriga i s matto att den, liksom skulle varit
fallet om jag i mitt arbete tagit med Piagets teori, kan ses som Over-
ordnad de tre dvriga. I 6vrigt har det under arbetets gng alltmera
tydligt framstatt att, sdval Bruners representationsteori som andra
idéer han givit uttryck for, mycket vil passar samman med de ovri-
ga teoriavsnitten, ndgot som ocksd framgér genom att han refereras
till dven i dessa avsnitt.

Eftersom litteraturstudien utgdr den stérre delen av mitt arbete
kommer den att dven i diskussionsavsnittet vara den dominerande
parten. Barnstudien hoppas jag att i ett senare arbete f3 tillfalle att
dgna mig t pé ett mera genomgripande sitt. Den skall dock i mén
av relevans ocksd kommenteras har.

I detta diskussionsavsnitt vill jag lyfta fram en del av vad som
framkommit i arbetet rérande foljande aspekter:

e likheter och olikheter mellan och inom olika teorier
* dJe tyra teoretiska ansatserna kopplade till min lararerfarenhet

Dessutom kommer jag att till ovanstdende punkter anknyta vad
som i sammanhanget ar relevant att lyfta fram ur barnstudien

Likheter och olikheter

5-7-arsdldern dr av sarskilt intresse, eftersom barn i vart vaster-
lindska samhalle d4 paborjar den formella skolningen. Jag vill har
ge en overblick 6ver vad man lyft fram, rérande just den dldern,
inom de olika teorier jag hir behandlat, och hur jag forsékt komma
it en del av detta genom de instrument jag provat i barnstudien.
Bruners representationsteori 4r en teori som forsoker forklara en
individs kognitiva utveckling. Det har inte varit helt latt att ur hans
rika produktion vaska fram det visentliga rorande teorin. Det har
presenterade blev mitt resultat. En annan, betydligt "farskare" teori
presenteras ocksd i detta arbete, ndmligen Gomberts nyligen utfor-
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made teori, eller "modell" som han féredrar att kalla den, om den
metalingvistiska utvecklingen hos ~n individ.

Den andra aspekten ar ett forsok att stidlla Bruners feori mot
Gomberts och fundera 6ver eventuella samband mellan dem. Mo-
dellen ar dnnu inte firdig pdpekar Gombert, men jag har dnda tyckt
att det skulle vara intressant att jimfora de bdda teorierna och se om
det finns berdringspunkter meilan dem.

Aldern 5-7 ar

Eftersom detta arbete dr fokuserat pd den initiala lds- och skrivinlar-
ningsprocessen 4r just tiden mellan 5-7 &r den dlder det berér. Lika-
sa riktade sig de uppgifter som anviandes i barnstudien till barn som
befinner sig mitt i denna aldersgrupp, nimligen 6-aringarna. Det
kan dérfor vara intressant att ge en 6verblick dver vad man inom de
olika teoribildningarna lyfter fram om just den dldern. Vad ar ge-
mensamt och vad skiljer?

Bruner beskriver i sin teori att barnet under den dldern befinner
sig pa hojdpunkten nér det giller att forlita sig pd den ikoniska rep-
resentationsformen. Eftersom upplevelsen och tanken styrs av hur
vi uppfattar virlden, och barnet under denna alder i buvudsak ar
styrt av sina perceptuella intryck, s& dr det omedelbart synliga det
som ndr barnet. Perceptionen hos barnet kdnnetecknas, enligt
Bruner, bl a av att den har en liten ekonomi, den koncentrerar sig pa
ytskiktet och har svart att urskilja delar i en helhet. Den skiljer sig
fran den vuxnes perception.

Sorteringsuppgiften i barnstudien gavs just for att sdka utrona
om man via den kan f4 en uppfattning om vad det enskilda barnet
forst lagger marke till, det omedelbart synliga som fé:gen eller for-
men, eller om det frigor sig frdn det perceptuella och viijer att lyfta
fram funktionen. Det enskilda barnets val anser jag kan séttas i rela-
tion till dess uttalanden om lasning och skrivning och till dess val
av lds- och snivstrategier i de uppgifter ddr det agerar, for att soka
utréna om samband finns mellan de olika delarna. Likasa ar uppgif-
ten, dar barnet ombads att ange vilket av tva ord jag last upp, av-
sedd att visa vad som styr barnet i dess val.

En annan aspekt pd barnets utveckling som Bruner lyfter fram
nir det galler 5-7-drsdldern ar den sprékliga. [ denna alder har bar-
net, efter att tidigare ha forlitat sig forst pa en ordbok och senare pa
en satsordbok, borjat att alitmera bygga upp och lita till ett ordlexi-
kon, vilket innebdr en omorganisation i dess sprdkliga formdaga.
Spraket ska nu bérja fungera som ett redskap for tanken och spra-
kets semantiska aspekter bli alltmer utvecklade. Har krivs, enligt
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Bruner, kulturell uppbackning. Barnet mdste, for att kunna borja an-
vinda spraket som nigot som hjdlper det att gd utdver hdr och nu,
pé olika sitt f& hjilp av sin omgivning.

Aven i de andra teoriavsnitten har just detta behov av omgiv-
ningens stdd betonats som speciellt viktig for den utveckling som
sker i denna alder. Bruner talar om att en férandring av vad barnet
uppfattar sker i termer av "yt" kontra "djup" och i de andra teorierna
talar man om t ex konkret - abstrakt, reflekterat - oreflekterat, verba-
liserat - icke verbaliserat och medvetet - omedvetet.

Nir det giller begreppsutvecklingen ar det dels de rent ldstek-
niska begreppen, dels de begrepp som de kognitiva verben stdr for,
som anses centrala for barnet att fa hjilp att forstd. De kognitiva
verben ar de som hjilper barnet att distansera sig och att avkontex-
tualisera spraket, ndgot som de flesta ar ense om att det dr en ndd-
viandighet att kunna for att forstd skriftsprakets speciella betingel-
ser. Det handlar om att skilja representationen frdn det som den
representerar.

Samtalet som instrument for att nd fram till barnets uppfattning
om de listekniska begreppen provades i barnstudien och kommer
forhoppningsvis att vid bearbetningen ge information om barnets
kunskap om dessa. Nir det giller att ha tillgdng till begrepp som
gor det mojligt att tala om spréket sd dr man inte ense om huruvida
dessa begrepp dr ndgot som barnet fir tillgéng till i och med lds- och
skrivinldrningen eller om de &r en forutsittning for denna inldrning.
Kan de "vet-inte"-svar som férekommer i barnstudiens samtal vara
tecken pd att barnet inte har tillgdng till de "rdtta" begreppen for att

| kunna explicitgora sina tankar om lasning och skrivning?

| Vad betriffar metakognitiv formaga finns dven hér fGretradare
som betonar omgivningens betycelse. Det handlar om att kontrol-
lera och sty a sitt lirande och att man, ndr man gor det, ar medveten
om s#vil sina egna resurser och begransningar som vilka strategier
olika sorters uppgifter kriver. Denna formdga kan till vissa delar
ldras ut, menar minga. Andra ser dock mera utvecklandet av den
metakognitiva formdgan som en foljd av tillvixt i den kognitiva
formdgan. Ménga av dessa knyter just den utveckling som sker i 5-
7-4rsdldern till Piagets stadier. Metakognition innebar att man kan
stdlla sig vid sidan av sig sjilv, "decentrera”. Ater andra betonar
interaktionen mellan omgivningen och barnets utvecklingspoten-
tial.

Ocksd den metalingvistiska medvetenheten, slutligen, anses av
de flesta passera en kritisk punkt just i 5-7-drsdldern genom att det
ar under denna period som formégan att stilla sig utanfor spraket,
att gora spraket till nigot som man tdnker pa och talar om utvecklas.
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Forklaringarna till varfor detta sker just dd varierar. Nagra scéker
forklaringar kopplade till barnets kognitiva utvecklin,,, andra me-
nar att anlagen visserligen finns ddr men att det &r omgivningens
understddjande verksamhet som avgor i hur hog grad den meta-
lingvistiska medvetenheten utvecklas.

Flera av uppgifterna som provades i bamstudien innebar age-
rande frdn barnens sida. De var, tillsammans med de muntliga for-
klaringar de gav, dgnade att underséka om man den vidgen kunde
komma at deras metalingvistiska och metakognitiva férmdgor.

De skillnader som finns miellan de fyra teoretiska ansatserna har
dels att gira med vilket fokus varje teori har, dels vilken forsknings-
tradition forskaren kommer ifrdn. Gemensamt f6r de studerade teo-
rierna &r att man vill lyfta fram att 5-7-arsdldern &r en viktig period
for barnets utveckling, inte minst nar det galler lds- och skrivutveck-
lingen.

En annan sak man dr ense om ar att det i denna alder finns stora
differenser mellan olika barn ur samtliga de aspekter som tas upp i
de olika teorierna. Det kinns darfor angelédget att fundera vidare
6ver vad skolan kan gora for att ge varje individ tillfalle att, utifrdn
den punkt han eller 1.on befinner sig, utvecklas vidare pa ett sitt
som kan bidra till att undvika att svarigheter uppstdr nar det géller
lds- och skrivférmdgan.

Bruners teori om kognitiv tillviaxt och Gomberts modell for
metalingvistisk utveckling

Det kan vara intressant att stilla dessa tva, Bruners teori och
Gomberts modell, mot varandra, den ena "gammal” och den andra
“ny", den ena berdrande den kognitiv tillviaxten och den andra den
metalingvistiska. I bida fallen talar man om former eller faser, en
slags trappa med steg, vilka man i tur och ordning passerar.

I Bruners forsta form, den enaktiva, star handlingen i centrum.
Det dr genom handlingar och agerande som det lilla barnet bekantar
sig med den varld det lever i.

Gomberts bida forsta faser har ocksa handlandet, det procedu-
rella, "know-how", i centrum. Gombert beskriver hur barnet i den
andra fasen nar fram till en alltmer utvecklad kontroll dver sitt
sprik via de vuxna modeller som omger det genom att modellerna
som ges blir alitmer avancerade. Under de bdda forsta faserna ar
barnet fortfarande omedvetet, eller epilingvistiskt, som Gombert be-
namner det. I slutet av den andra fasen beharskar och kontrollerar
barnet, enligt Gombert, sitt vardagssprdk pa ett sdtt som gor att dat
kan ga vidare in i den tredje fasen.
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Bruner beskriver den andra representationsformen, den ikoniska,
som dominerad av perceptuella intryck. Nar det galler den sprék-
liga utvecklingen sker den forst vad betrédffar den syntaktiska for-
mégan. Det handlar i forsta hand om att tala, att satta samman
sprdkliga strukturer pa ett sitt som gor att man kan anvénda tal-
spraket ati kommunicera med.

Det finns vissa likheter mellan de tvd modellerna i s& matto att
Bruners beskrivning av barnets utveckling fram till att barnet fatt
grepp om de syntaktiska strukturerna i stort sett sammanfalier med
den utveckling Gombert beskriver av barnet fram till att det dr redo
att ta klivet Over till den tredje fasen.

En annan likhet mellan de bida &r att de betonar omgivningens
betydelse for en positiv utveckling. Tillvéxt dr for Bruner att ldra sig
att behirska de tekniker som kulturen erbjuder, t ex spraket, samt
att f4 formaga att integrera operationer till sammanhingande sek-
venser. Tillvixt for Gombert ar att erdvra epilingvistisk kontroil s&
att man kan g vidare till den fas som innebar ett medvetet sprakligt
agerande. En huvudingrediens i den tillvixten dr den modellinlar-
ning som sker via de vuxna som finns i barnets omgivning.

Gombert beskriver ddrefter hur barnet under den tredje fasen
blir metalingvistiskt medvetet, det kan kontrollera och styra sitt
sprakliga agerande i allt hogre grad, olika mycket och olika snabbt
inom skilda omraden (horisontell décalage).

Bruner gér, nir det géller den sprékliga utvecklingen, vidare och
beskriver hur den semantiska delen av spraket utvecklas. Forst nar
den syntaktiska och den semantiska sprakutvecklingen &r i fas med
varandra kan sprakstrémmen bli en tankestrdm. Spraket kan anvén-
das som ett redskap for tanken. I uttrycket tankestrom skulle jag,
med ritt eller oritt, vilja tolka in medvetenhet. Bruners senare gjorda
uttalanden om sprédkets tre nivder vad betriffar sprdkfunktion, den
indexikala, den intralingvistiska och den metapragmatiska visar
ocksd pé att han speciellt i den sista formen lagger in en "meta"-
aspekt. Det som gor att det ar svart att veta om han, redan nér han
under 60- och 70-talen formulerade sin representationsteori, tankte
pé detta viset, dr att "meta"-begreppen helt enkelt inte var tagna i
bruk da.

Gombert gir direfter vidare och beskriver ytterligare en fas, en
automatiserad fas till vilken jag inte direkt kan se ndgon parallell
hos Bruner. Mdnga andra har ddremot, nar det géller las- och skriv-
inlarning talat om automatisering, t ex Downing, och darvid gjort
kopplingar till kognitiva teorier.

Det dr mojligt att en jamforelse, gjord péd detta sittet mellan tva
teorier som inte utger sig for att beskriva samma sak, dr utan védrde,
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men jag tycker dnda att den &r intressant att gora. Speciellt med tan-
ke pa den tid som forflutit mellen tidpunkterna for deras framta-
gande sd finns det forvdnansvirt mdnga paralleller, vilket skulle
kunna tyda pa att de var och en har en viss relevans nér det giller
barns utveckling mot en dkad medvetenhet om spraket ur olika as-
pekter.

Teorier och praktisk erfarenhet

Bruner uppstillde fyra krav, vilka han ansig att .aan sizulle kunna
stdlla pd en en framtida teori om kognitiv tillvaxt. Dessutom hav-
dade han ett ytterligare krav vara helt nddvindigt om teorin skulle
ha ndgot vdrde, namligen att den skulle ge anvisningar om hur
undervisningen bist skulle utformas for att gynna optimal tillvaxt.

Den tredje aspekten, utifrdn vilken jag viljer att berdra det som
kommit fram i arbetet, har i viss min med detta sistnimnda krav att
gora. Jag har visserligen inte formulerat ndgon kognitiv teori, inte
heller har jag ndgon ambition att ge anvisningar om hur undervis-
ningen av den fGrsta lds- och skrlvmlarmngen ska ga till. And4 har
jag som "gammal" ldrare svdrt att ga forbi tanken péd eventuella
pedagogiska implikationer, om man viljer att tro pd en del av det
som har lyfts fram och att se det som mojliga férklaringsmodeller
vérda att beakta.

Nagra praktisk-pedagogiska aspekter

Det finns ndgra aspekter som jag med utgéngspunkt i min erfaren-
het som lagstadielarare anser vara viktiga att ha med i den arsenal
av forklaringsmodeller som ligger till grund for hur man som larare
bemoter det enskilda barnet i ldsinlarningssituationen. Det handlar
sdledes om “varfor“-aspekter. “Hur'-aspekterna pa det hela, dvs hur
man i skolan ska agera for att pa basta sitt gynna lis- och skriv-
inlarningsprocessen, tror jag att varje enskild larare sjalv dr kapabel
att tanka ut modeller for och att genomfora dar det behdvs.

Aven i de olika teoriavsnitten har jag ibland redovisat vissa fors-
kares pdpekanden om vad som ar viktigt att som larare tinka pé.
Det jag i det foljande lyfter fram ar mitt subjektiva urval, vilket dels
skulle kunnat goras mycket mera omfattande, dels antagligen hade
sett ndgot annorlunda ut om nigon annan gjort det. Det finns ingen
hierarki mellan de framlyfta delarna.
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Bruner papekar att barnet i den ikoniska representationsformen
har insett ¢tt det 4r en skillnad mellan barnet sjalv och dess om-
givning. Barnet "matchar” det som ar nytt mot det som det tidi-
gare sett. Synliga likheter och olikheter dr viktiga. Genom att
sdtta ord till vari dessa likheter och olikheter bestar kan barnet
hjdlpas att bli medvetet om skillnaderna och ocksd av omgiv-
ningen fd en "puff" mot att sjdlv borja utveckla metakognitiva
strategier. Spraket kari dock endast anvandas som ett redskap att
styra seendet om det finns korrespondens mellan det barnet ser
och de sprakliga kraven. Lararen méste vara lyhord f6r pa vilken
nivd barnet befinner sig for att denna korrespondens ska kunna
beaktas.

Bruner papekar att det i vart vasterlindska sambhdlle, pd grund
av att den kunskapsmassa som finns, utvecklats en ekonomise-
rande teknik att undervisa, dir man i hog grad forlitar sig pé att
anvinda spraket i sina instruktioner. For det barn som fortfa-
rande i hog grad ar beroende av en enaktiv eller ikonisk repre-
sentationsform kan detta innebira att det inte forstar till fullo
vad som forvéntas av det.

De begrepp som anvands i exempelvis ldsundervisningen ("ord",
"mening"”, "ljuda” etc) kan for vissa barn vara mycket diffusa eller
rent av obegripliga (detta ansluter till ovanstdende punkt). Lara-
ren har darfor att mota barnet i dess intuitiva uppfattning av be-
greppet for att darefter lata barnet gé vidare mot en alltmer for-
djupad forstielse av begreppet ifriga, en forstielse som bygger

pé barnets erfarenheter av det.

Talstrommen ar for barnet genomskinlig, i Lurias och Cazdens
termer. For att forstd det skriftliga sprakets struktur, kravs att
bokstaver, ord och meningar gors synliga, att sprdket blir oge-
nomskinligt. Aven inre forestillningar riknas till “synligheten”.

Konkreta begrepp ar mera léttillgédngliga dn abstrakta. For att
forstis mdste ofta ett abstrakt begrepp forst ha konkretiserats pa
ett eller annat sitt. Begrepp bildas i termer av likt eller olikt och
positiva eller negativa exempel.

Metakognitiva fiardigheter innebir en alltmer 6kande formaga att
kontrollera och styra sin inlarning bdde med hansyn till person-
liga egenskaper, till uppgiftens art och till val av strategier. For-
magan ir ojamlikt fordelad och kan i viss mén laras ut.
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* Hur den metalingvistiska medvetenheten utvecklas finns flera
forslag pd; den dr medfédd, den utvecklas mycket beroende pa
den miljo i vilken man vixer upp, den kommer i och med las-
och skrivinlarningen, den dr kopplade till den kognitiva tillvax-
ten och det &r flera av de tidigare ndmnda faktorerna som sam-
verkar. Oavsett vilken forklaringsmeodell man viljer att tro pa
galler att metalingvistisk medvetenhet dr kopplad till en lyckad
utveckling vad betréffar lds- och skrivinlarningen.

* Det ar inte litt att forsoka utrona hur barnet tinker pd den ut-
vecklingsniva det befinner sig. Det 4r inte heller 1att att, ndr man
vl forstatt sprakets uppbyggnad och blivit litterat, erinra sig hur
man tdnkte, nir man inte var det. Samtal och enklare uppgifter
som barnet far utféra kan ge ledtrddar om barnets tankar och
uppfattningar.

Pédpekandena bor kunna vara antingen en padminnelse om ndgot
man redan vet eller ett nytillskott till det teorietiska kunnandet, vil-
ket i sin tur kan avspeglas i de metoder man viljer. Punkterna kan
vara ndgot att "ha i bakhuvudet" for den ldrare som tar itu med den
grundlés zande lads- och skrivinldrningen och som tyckt sig finna na-
got av varde i de enskilda teorierna.

Avslutande kommentarer

I inledningen till denna diskussion jamforde jag forskaren med bar-
net. En annan vanlig liknelse ar att man jamfor forskaren med en
detektiv som tar itu med att 19sa en knivig mordgdta. Agatha
Christies detektiv, Hercule Poirot, far ofta sidana uppdrag, som be-
kant. Det han da gor &r att samla in en rad ledtrddar, ofta med hjilp
av sin medarbetare. Darefter sitter han sig ner och funderar ut
tinkbara 16sningar med utgéngspunkt i de teorier han har tillgéng
till. Han jamfor teorierna med de indicier som finns och uppstaller
hypoteser. En del forkastar han och andra behaller han. P4 de sista
sidorna i boken har han alltid kommit fram till en 16sning pd gitan
och probiemet ar ur virlden.

Det man som forskare avundas detektiven ar att det problem han
tar itu med &r sd forhdllandevis latt, inte minst om man jamfor det
med den forskare som tar sig an problem som har att géra med las-
och skriviniarningsprocessen. En av mansklighetens stérsta och
mest komplicerade aktiviteter, enligt Huey.
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Min ambition med detta arbete har i.te varit att hitta en 16sning pd
fragan vad som hiander ndr ett barn lar sig ldsa och “riva. Hade den
varit det, sd skulle jag i likhet med alla andra som t._s6kt sig pa det,
s har pa sista sidorna tvingats konstatera att jag misslyckats, till
skillnad fran Hercule Poirot som aldrig behover sluta med ett sa-
dant konstaterande.

Istdllet har jag med detta arbete velat bidra med ndgra aspekter,
vilka kan belysa den komplexa lds- och skrivinldrningen, i detta
fallet i dess grundlaggande skeden. Det har jag gjort med hjélp av
fyra generella teorier, ur vilka jag gjort ett urval, och med hjalp av
en studie, dér jag i anslutning till de olika teorierna f6rsokt finna
instrument, vilka kan hjélpa till att nd fram till barns tankar om
fenomenen.

Det urval som utifrin de grundliggande fragestdllningarna
gjorts i litteraturen och de uppgifter som valts ut till barnstudien ar i
detta arbete styrt av den erfarenhet med vilken jag gick in det hela.
Det innebir att det antagligen bade vad betriffar litteraturen och
barnstudien finns aspekter vilka jag fOrbisett. Jag vill dock hdvda att
det, 4ven om man inte lyckas f& med alla aspekter, ar vardefullt att
pé det sétt jag har gjort plocka ut delar av mera generella teorier och
anvinaa dem till att spegla ett visst amnesomrade, i detta fallet las-
och skrivinldrningsomrddet. Sdkerligen finns ocksad andra teorier,
vilka skulle kunna anvdndas pé ett liknande sitt inom just detta
omréde.

Med det urval jag gjort, bdde vad betriffar litteraturen och upp-
gifterna i barnstudien, och med de punkter jag i diskussionen lyft
fram, vilka 4r exempel pd aspekter som jag anser vara vasentliga att
beakta, har jag troligen givit upphov till flera frdgor n jag besvarat.
Till en del av dessa fradgor hoppas jag kunna komma tillbaka i en
bearbetning av det under barnstudien insamlade materialet.

I Ovrigt dr det viktigt att inte forskningen kring lds- och skrivin-
larningen avstannar, vare sig det géller detta grundldggande sta-
dium eller den fortsatta las- och skrivutvecklingen, utan ges resur-
ser att fortsitta. Att bli litterat dr, som jag inledningsvis nimnde,
viktigt, inte bara for den enskilda individen och hans eller hennes
sjdlvkénsla, utan ocksa for hela vart samhille.

I massmedierna talas ofta om att ett oavvisligt krav som kommer
att stillas pd individen i vart framtida teknologiska sambhdlle &r att
han eller hon maste vara flexibel. For att kunna vara flexibel kravs
bl a en god lds- och skrivférméga.
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Perspectives on Learning to Read and Write

This licentiat thesis takes its starting point in four different theo-
retical approaches and deals with the process of learning to read
and write in its initial phases. As a background there is an intro-
duction of some of the work that has been done in the wide field of
research in reading and writing.

The thesis presents two studies. The first one is a literature
study. The four theoretical approaches, dealt with here, are Jerome
Bruner's representation theory and theories of concept learning,
metacognition and metalinguistic awareness. The purpose of the
literature study was to examine what aspects, from each of the four
theoretical fields, could be relevant to the process of learning tc read
and write and in what ways the theories could centribute with
explanations as to why some children are slov/ in the initial phase.
The second one is a study, carried out amon3 children (6 years old)
in a preschool, and its aim was to try some ways of grasping how
and what children think about reading and writing before formal
schooling.

The result of the literature study shows that within each of the
four fields there are several aspects to pay attention to and to regarc
as relevant to the process of reading and writing, aspects that can
serve as models of explanation as to why some children fail in
learning.

The tasks tried as instruments to catch the children’s thoughts
about reading and writing are construed in connection with the four
theoretical fields and also possible to compare with each other. As
far as it is now possible to estimate the tasks will contribute with
knowledge of how children think about reading and writing before
they start school. This material is still to be analyzed.

The studies show that a multitheoretical approach,is fruitful in
dealing with such complex processes as reading and writing.
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