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Forord

I foreliggande skrift presenteras ett urval av de férelisningar och papers som pre-
senterades pa konferensen Az erdvra vérlden 1 november 2007 vid Linképings uni-
versitet. Det var den forsta konferensen som fokuserade pa grundliggande firdig-
heter i lisning, skrivning och matematik samt lirarutbildningens uppdrag att utbilda
lirare med kompetens inom omradet.

Under senare ar har den politiska diskussionen fokuserat allt mer pa skolans
kunskapsuppdrag. Sirskilt har betydelsen av ett tidigt grundligeande av lds- och
skrivfirdigheter och matematiskt kunnande f6r den fortsatta skolgangen fatt val-
fortjant uppmarksamhet. Hari ligger skolans verkliga bildningsdimension — att ge
eleverna mojlighet att bli delaktiga i en skriftsprakig och matematisk kultur. Det
Oppnar nya méjligheter for individen att beskriva och férsta virlden och sin egen
situation, att paverka sitt eget liv, kort sagt, att erdvra virlden.

Genom denna dokumentation hoppas vi stimulera till fortsatt arbete, diskus-
sioner, samarbete 1 nitverk och konferenser inom omradet. Dokumentationen gors
samtidigt tillganglig pa nitet via Link6ping University Electronic Press.

Link6ping i oktober 2008

Arne Engstrim
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Vad kan tvillingforskning lira oss
om tidig las- och skrivinlarning?

Stefan Samuelsson

Linkopings universitet

Abstract

Tvillingar dr férst och frimst en killa till glidje inom familjen. Tvillingar
ar emellertid ocksa sirskilt intressanta for forskare eftersom de repre-
senterar en unik mojlighet f6r oss att studera hur genetiska och milj6-
missiga forhallanden paverkar barnens utveckling. I det hir kapitlet be-
handlas fyra fragestillningar som pad olika sitt belyser hur tvillingar kan
bidra till var forstaelse av genernas och miljons betydelse f6r skriftsprak-
lig utveckling och till var kunskap om skolan och undervisningens roll
for barns tidiga lds- och skrivutveckling.



Stefan Sammuelsson

Fyra fragor om arv och milj6

nar det galler skriftspraklig utveckling

Foreliggande kapitel har som sitt 6vergripande syfte att nyansera debatten kring arv
och milj6 ndr det giller barns tidiga skriftsprakliga utveckling. Den fraga som ge-
nomsyrar modern beteendegenetisk forskning dr hur det kan komma sig att ménni-
skor som vixer upp och lever under likvirdiga sociala, ekonomiska och politiska
férhallanden dnda i en ling rad avseende kan vara sa olika varandra. I ett skolper-
spektiv maste vi friga oss varfor elever trots att de erbjuds i stort sett samma un-
dervisning av samma lirare dndd kan uppvisa férvanansvirt stora skillnader i den
faktiska lis- och skrivférmagan. Féljande kapitel kommer forhoppningsvis att bidra
till en 6kad forstaelse av diskussionen om arv och miljé nir det giller tidig skrift-
spraklig utveckling.

Sedan 8 ar tillbaka har jag har haft privilegiet att f4 arbeta med ett internatio-
nellt tvillingprojekt. I projektet ingér tvillingar frin fyra olika linder (USA, Austra-
lien, Norge och Sverige) och totalt deltar uppemot 1000 tvillingpar i undersok-
ningen. Det dr ocksé ett stort privilegium att fa arbeta tillsammans med forskare
som Brian Byrne fran Australien och Richard Olson fran Colorado, USA som bada
ir framstiende lds- och skrivforskare. Brian Byrne har i sin forskning framforallt
studerat den allra fOrsta lds- och skrivinldrningen och i synnerhet intresserat sig for
hur olika sprakliga och kognitiva firdigheter hos barn ir relaterade till tidig lds- och
skrivutveckling. Richard Olson bor uppmirksammas for den tvillingforskning som
han har ansvarat for i Boulder Colorado sedan mitten av 1970-talet. Det mesta av
det vi idag vet om genernas och miljons betydelse for lisning och skrivning och
inte minst for risken att tidigt utveckla lds- och skrivsvarigheter kommer frin hans
tidigare forskning. I mitt kapitel kommer jag att redovisa ett axplock av de resultat
som vart gemensamma tvillingprojekt har genererat de senaste 5 dren.

Det 6vergripande syftet med projektet édr att studera det genetiska och milj5-
missiga inflytandet pd spriklig och kognitiv férmaga hos 5 ar gamla barn, deras
tidiga lds- och skrivinlirning i samband med skolstarten och lingre fram for risken
att utveckla lds- och skrivsvarigheter. Projektet har hittills genererat ett tiotal artiklar
(se en sammanstillning 1 referenslistan). Av utrymmesskal gar det inte att redovisa
och kommentera alla resultat som redovisas i dessa artiklar. Istdllet kommer jag att
fokusera pa ndgra fa fragestillningar som har behandlats i dessa arbeten. En forsta
fraga som jag kommer att redogtra £6r dr varfér det finns ett substantiellt genetiskt
inflytande pa tidig lds- och skrivférmaga generellt i populationen och for risken att
utveckla specifika lds- och skrivsvirigheter. Skrift dr en kulturell artefakt och under
flera tusen ar var det endast en minoritet som hade tillgang till skrift och m&jlighe-
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ter att lira sig ldsa och skriva. Férutsittningar och férvintningar om att alla ska for-
virva en skriftspraklic kompetens i vistvirlden har en kort historia och stricker sig
inte lingre tillbaka i tiden 4n ndgra hundra 4r. Det faktum att genetiska faktorer till
viss del bidrar till att forklara varfor vi varierar i var lis- och skrivf6rmaga kan sile-
des inte férklaras av specifika lds- och skrivgener, utan man maste tinka sig att det
finns ett genetiskt inflytande pa andra férméagor och kompetenser som i sin tur ér
av betydelse for hur vi lyckas med lis- och skrivinlirningen. Exempel pa sadan
sprakliga och kognitiva férmagor kommer att behandlas inledningsvis i detta kapi-
tel.

En annan fragestillning som ar naturlig att behandla i ett kapitel om beteende-
genetisk lds- och skrivforskning dr hur stort det faktiska genetiska och miljomassiga
inflytandet 4r pa lisning och stavning efter ett ar i skolan. I detta sammanhang ir
det lika viktigt att diskutera hur dessa resultat ska tolkas, inte minst édr det viktigt att
kommentera vilka pedagogiska implikationer dessa resultat har.

En tredje fragestillning som behandlas i kapitlet 4r om och 1 vilken utstrick-
ning det genetiska och miljémissiga inflytandet pa lisning och stavning férdndras
over tid. Vi skulle ocksa kunna friga oss om det ar 6nskvirt frin ett skol- och/eller
lirarperspektiv att det genetiska inflytandet pa tidig skriftspraklio f6rméga 6kar nir
elever erbjuds formell lds- och skrivundervisning. Svaren pa dessa fragor kommer
kanske att 6verraska ndgon men jag hoppas att min tolkning av dessa resultat
kommer att Gvertyga Er om att det dr positivt att det genetiska inflytandet 6kar nir
det giller lds- och skrivférmégan och att ett sidant resultat mycket vil kan tolkas
som ett positivt utfall 61 skola och undervisning.

En fjirde och sista fragestillning som jag kortfattat kommer att ber6ra giller
lirareffekter. Ar det méjligt och i s fall hur att uppskatta forekomsten av liraref-
fekter pa barns tidiga lds- och skrivinldrning?

Varfor finns det ett genetiskt inflytande
pa tidig lds- och skrivf6rmaga?

Det gar att rakna upp ett stort antal sprakliga och kognitiva férmagor som pa olika
sitt har visat sig vara viktiga ndr det giller att forstd varfor elever tidigt 1 skolan va-
rierar 1 sin lds- och skriviérmaga. Forskning har visat att de viktigaste kompeten-
serna ir fonologisk medvetenhet, snabb namngivning, grammatisk/syntaktisk for-
maga, vokabulir, verbal minne och tidig skriftspraklig férmaga (t.ex. bokstavskin-
nedom). I var tvillingundersékning har vi studerat dessa sprikliga och kognitiva
férmagor mycket ingdende nir barnen fyller 5 4r. Over 20 olika test och uppgifter
har administrerats vid 5 olika tillfillen under 1-2 veckor. Varje testtillfille tar ca 1
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timme (inklusive en kortare paus i form av en sagostund), vilket betyder att varje
barn har observerats i totalt 5-6 timmar.

Resultaten frin dessa test har faktoranalyserats f6r att renodla variablerna och
tor att forenkla sammanstillningen genom att reducera ner antalet test till ett
mindre antal sammanslagna variabler. Av Tabell 1 framgar att denna faktoranalys
resulterade i fyra variabler, dvs verbal férmaga, fonologisk medvetenhet, snabb
namngivning och skriftférstaelse. Verbal f6rmaga innefattar ett stort antal férmagor
som verbalt minne, vokabuldr, grammatik och morfologi och antas siledes vara ett
matt pa allmin verbal kompetens. Den andra variabeln, fonologisk medvetenhet,
innehaller ocksa ett stort antal test som alla avser att studera om barnen medvetet
kan uppmarksamma hur spriket dr ljudmissigt uppbyggt. Den tredje variabeln he-
ter snabb namngivning (“rapid automatized naming” pa engelska) och ir ett matt
pa hur snabbt man har tillgdng till sitt sprak. Den sista variabeln handlar om tidig
skriftspraklig kompetens och bestar bland annat av barnens kunskaper om bok-
stavsnamn och bokstavsljud. Som sagts tidigare, alla dessa sprakliga kompetenser
har visar sig vara relaterade till den foérsta lds- och skrivinlirningen. Dessutom har
ett stort antal interventionsstudier lyckats visa att fonologisk medvetenhet med all
sikerhet inte bara korrelerar med tidig lds- och skrivinlirning, utan ocksa har ett
orsak-verkan forhallande till tidig skriftspraklig utveckling.

Tabell 1. Det genetiska och miljomdssiga inflytandet pa sprakliga och kognitiva formagor vid 5 drs dlder

Férmagor h? c? e’

Verbal férmaga 43% 52% 6%
Fonologisk medvetenhet 61% 30% 9%
Snabb namngivning 64% 11% 25%
Skriftspraklic kompetens 23% 68% 10%

Innan jag kommenterar resultaten i Tabell 1 maste jag kortfattat siga nigon om de
procedurer och antaganden man gér inom tvillingforskning nir man uppskattar ge-
nernas och miljéns betydelse for en viss egenskap eller formaga. Principen ar for-
hallandevis enkel. Ett krav é4r att man maste vara absolut siker pa zygositet, dvs om
tvillingarna dr endggs- eller tvadggstvillingar. I var undersékning samlar vi in saliv-
prov frin nistan alla tvillingpar och med hjilp av ett DNA-test kan vi faststilla zy-
gositet. I nagra fa fall tvingas vi faststilla zygositet med hjilp av ett frageformulir
dar forildrarna far uppskatta likheter och skillnader mellan barnen i utseende och
beteende. Sikerheten i dessa formulir dr ca 95%. Nir vi dr sdkra pa tvillingarnas
zygositet vet vi ocksa vilka tvillingpar som delar antingen 100% eller 50% av ge-
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nerna, dvs eniggstvillingar delar 100% av generna och tvaiggstvillingar delar 50%
av generna. Ett viktigt antagande som maste vara uppfyllt nir man analyserar tvil-
lingdata dr att tvillingar oavsett zygositet delar lika mycket pa den miljé de vixer
upp 1. Det finns forstas en ling rad potenta miljovariabler som bidrar till barnens
utveckling som vi kan vara nagorlunda sikra pa att barnen i ett tvillingpar i stor ut-
strickning delar, t.ex. forildrarnas utbildning, inkomst, sociala nitverk och boende.
Det dr emellertid svart att fullt ut leda 1 bevis att barnen inom par av eniggstvil-
lingar delar pa exakt lika mycket av miljon som tvaiggstvillingar gor. Det ir alltsa
virt att notera att varje uppskattning av genetiskt och miljdmissigt inflytande vilar
pé ett antagande att endggs- och tvddggstvillingar delar lika mycket pd alla milj6-
faktorer som kan paverka ett barns utveckling. Det betyder att den enda skillnaden
mellan eniggs- och tvaiggstvillingar dr att endggstvillingar delar pa dubbelt sa
minga gener som tvaaggstvillingar. Det betyder ocksa att om eniggstvillingar ar
mer lika varandra i ndgot avseende jamfort med tvadggstvillingar sd tolkas det som
ett uttryck for ett genetiskt inflytande. Detta gar att konkretisera med ett enkelt ex-
empel taget ur Tabell 1. Nir det giller verbal férmaga uppgick sambandet mellan
endggstvillingar till 0.945. Det ér saledes en hog grad av samvariation mellan hur
tvilling 1 respektive tvilling 2 presterar 1 testen som avser att méta verbal férmaga.
Motsvarande samband for tvadggstvillingar uppgick till 0.73. Om man direfter be-
riknar differensen mellan sambandet £f6r endggs- och tvdidggstvillingar (0.945 — 0.73
= 0.215) och multiplicerar differensen med 2 (0.215 x 2) finner vi att det uppskat-
tade genetiska inflytandet (h%) pa verbal férmaga uppgar till .43 eller 43%. Differen-
sen mellan 1 (som motsvarar ett perfekt samband) och sambandet f6r endggstvil-
lingar ger oss en andra komponent som ofta redovisas i beteendegenetiska under-
sokningar, nimligen ickedelad miljé (dvs 1-0.945= ca 6%). Det bor noteras att
ickedelad milj (¢%) i huvudsak ir ett métt pa de mitfel som gors i samband med
testningen. Den tredje och sista komponenten ir delad milj6 som innefattar det
som vi vanligtvis kallar den miljomassiga paverkan. Delad milj6 riknar man enkelt
ut genom att ta 1-h’+e” 1 virt exempel uppgar det miljomissiga inflytandet pa ver-
bal formaga till ca 1-43-6=52%. Anledningen till att siffrorna i exemplet inte stim-
mer exakt Overens med siffrorna som redovisas 1 Tabell 1 dr att jag har tvingats till

vissa avrundningar.

I Tabell 1 redovisas det uppskattade genetiska (a%) och miljomissiga (c®) infly-
tandet pa verbal f6rmaga, fonologisk medvetenhet, snabb namngivning och skrift-
spraklig kompetens. Den tredje komponenten som redovisas i Tabell 1 idr ickedelad
milj¢ (¢?). Det som ir mest intressant med de resultat som redovisas i Tabell 1 ir
att det redan innan barnen kan ldsa och skriva foreligger det ett ganska stort gene-
tiskt inflytande pa bade fonologisk medvetenhet och snabb namngivning. Béida
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dessa kompetenser bidrar till att forklara individuella skillnader i lds- och skrivfor-
mégan tidigt i skolan. Dessutom i4r fonologisk medvetenhet en kausal prediktor till
den f6rsta lds- och skrivinlirningen och den enskilt viktigaste orsaken till specifika
lis- och skrivsvarigheter. Det betyder att snabb namngivning och kanske framfér-
allt fonologisk medvetenhet dr tva sprakliga firdigheter som hjilper oss att fOrstd
varfor det finns ett genetiskt inflytande pa den faktiska lds- och skrivférmagan.
Miljon ér viktigare 4n generna nir det giller att forklara individuella skillnader i ver-
bal férmaga och tidig skriftspraklig kompetens. Verbal f6rmaga ir ingen stark pre-
diktor till den forsta lis- och skrivinldrning som handlar om att lira sig koda av
skrift. Daremot blir verbal férmaga allt viktigare senare i lds- och skrivutveckling
nir det inte lingre handlar om att lira sig ldsa utan snarare lisa for att lira. Tidig
skriftspraklig kompetens diribland bokstavskinnedom har ett relativt hogt sam-
band med den forsta lis- och skrivf6rmagan vilket sikert bidrar till att miljon spelar
viss roll ndr det giller att férklara varfor elever tidigt i skolan varierar i sin lds- och
skrivférmaga. Sammanfattningsvis kan vi konstatera att genetiska faktorer bidrar till
att forklara skillnader i fonologisk férmaga. Fonologisk férmaga har i sin tur stor
betydelse f6r den forsta lis- och skrivutvecklingen och dirmed har vi identifierat
atminstone tva sprakliga firdigheter som kan hjilpa oss att forklara varfér gener
ocksa bidrar till individuella skillnader i lds- och skrivférmagan. I nista avsnitt ska
vi titta ndrmare pa det genetiska och miljémaissiga inflytandet pa tidig lds- och stav-
ningsférméga.

Hur stort dr det genetiska och miljémassiga
inflytandet pa tidig las- och skrivf6rmaga?

I Tabell 2 redovisas uppskattningar av det genetiska och miljémissiga inflytandet
pé ordldsning, stavning och lisforstdelse 1 slutet av ar 1 i skolan. Resultaten visar att
mellan 71% och 81% av variationen i lds- och stavningsférmaga tycks forklaras av
genetiska faktorer. Vi kan ocksa ldsa ut av tabellen att endast 3 till 7 procent av de
individuella variationerna i skriftspraklic kompetens forklaras av miljémissiga fak-
torer. Virt att notera dr att en annan forskargrupp i England som anvinder delvis
samma test pa lisning ocksa har funnit att det genetiska inflytandet pa ordavkod-
ning och ordigenkinning 4r uppskattningsvis 70% (Harlaar m. fl., 2005).
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Tabell 2. Det genetiska och miljomdissiga inflytandet pa ordavkodning, ordigenkdnning, stavning och lisforstielse
7 slutet av dr 1 i skolan

Variabel h? s e’

Ordavkodning 71% 3% 27%
Ordigenkinning 81% 3% 17%
Stavning 71% 7% 22%
Liasforstaelse 76% 3% 21%

Det finns alltid en risk for att den hir typen av resultat blir feltolkade och att man
drar slutsatsen att undervisning i skolan och i synnerhet tidig lis- och skrivpedago-
gik inte spelar nagon roll nir det giller elevernas skriftsprakliga kompetens efter-
som variationen i lasférmagan till stora delar tycks forklaras av genetiska faktorer.
Sa dr dock inte fallet. Den tidiga lds- och skrivundervisningen dr for de allra flesta
barn helt avgérande och en forutsittning for att barn dverhuvudtaget ska lira sig
lisa och skriva. Alltsa spelar skolan en mycket viktig roll. Dessutom rader det ingen
motsittning mellan 4 ena sidan hivda att det féreligger ett genetiskt inflytande pa
lisférmagan och 4 andra sidan hdvda att tidig lds- och skrivundervisningen kan ha
en stor effekt pa den faktiska lds- och skrivutvecklingen. For att illustrera detta sa
tink pd vikt. Vi vet att det foreligger ett signifikant inflytande pd individuella skill-
nader i vikt, men trots detta dr vikt ndgot som vi sjilva kan paverka.

Ett annat exempel pd skolans mojligheter att paverka den faktiska nivan pa
lis- och skrivférmagan hittar vi i Norge. Hosten 2006 antogs en ny liroplan i
Norge ("Kunskapslyftet”) som bland annat innebar att den formella lds- och skriv-
undervisningen skulle tidigareliggas ett dr till det som i Sverige motsvarar férskole-
klass. Nir elever som borjat skolan enligt den nya liroplanen jimférdes med tidi-
gare drgiangar av elever visade det sig att lis- och stavningsférmagan i stort sett
hade férdubblats (om detta dr ett resultat som haller i sig lingre upp i dldrarna ir
dock mer tveksamt). Det dr saledes viktigt att hélla isdr 4 ena sidan faktorer som
paverkar varfor elever varierar i sin lds- och skrivf6rmaga och 4 andra sidan den
faktiska nivan pa férmdgan. Svensk skola kan sjilvklart paverka den faktiska lds-
och skrivférmagan hos vara elever genom att 6ka mingden lis- och skrivundervis-
ning. Fortfarande kommer emellertid genetiska faktorer bidra till att férklara varfor
elever varierar i sin lds- och skrivférmaga.
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Foriandras graden av genetiskt och miljomassigt
inflytande pa lasning och stavning 6ver tid?

I det foregaende avsnittet redovisades uppskattningar av det genetiska och milj6-
missiga inflytandet pa ldsning och stavning i slutet av ar 1 i skolan. I tolkningen av
dessa resultat betonades att uppskattningar av genetiskt inflytande ger oss i bésta
fall information om vad som bidrar till varfor elever varierar i sin lds- och skrivfor-
maga och att ett genetiskt inflytande inte utesluter att vi kan paverka den skrift-
sprakliga kompetensen. I det hir avsnittet kommer jag att argumentera for att mal-
sittningen med tidig lds- och skrivundervisning bér vara att 6ka det genetiska in-
flytandet pa lds- och skriviérmagan. Man skulle kunna siga att en 6kning av det
genetiskt inflytande pa tidig lds- och skrivinldrning dr ett matt pa om skolan lyckas
med sitt uppdrag. Ett 6vergripande syfte med en obligatorisk grundskola ir att ge
alla barn likvirdiga moijligheter till lirande i skolan. Detta giller forstds dven moj-
ligheten att ldra sig ldsa och skriva. For att sa langt som moijligt sikerstilla att skolan
lever upp till detta har vi en gemensam liroplan, samma kunskapsmal oberoende av
skola och en lirarutbildning som sikerstiller att eleverna moéter kunniga lirare.
Syftet dr helt enkelt att reducera miljons betydelse f6r barnens mojligheter att fa
tillgdng till skola och undervisning. Om skolan lyckas med sitt uppdrag och barnen
fortfarande uppvisar skillnader 1 sitt lirande kan detta forklaras av skillnader i hem-
miljon mellan elever eller genetiska skillnader. Om elever varierar i sina kunskaper
beroende pa variationer i hemmiljén har skolan till viss del misslyckats med sitt
uppdrag. Om skillnader i stillet beror pd genetiska faktorer har skolan lyckats med
sitt uppdrag att ge alla elever, oberoende av miljémaissiga faktorer, likvirdiga f6rut-
sittningar till lirande 1 skolan. I ett land som t.ex. Brasilien dér forildrarnas socio-
ckonomiska och kulturella tillgangar spelar en betydligt viktigare roll fér barnens
tillgang till skola och undervisning kan vi férvinta oss att det miljémissiga inflytan-
det pa lisning och skrivning dr férhallandevis stort. Sjdlvklart uppstar det skillnader
i las- och skrivférmagan mellan barn som kanske inte éverhuvudtaget far borja i
skolan jamfort med barn som kan vilja mellan de allra bista skolorna.

Vi kan testa det hir argumentet med hjilp av de data vi har samlat in i tvilling-
projektet. I Australien borjar barnen i skolan vid 6 ars dlder. De gir 6—7 timmar i
skolan varje dag och i1 Sydney-omradet har man bestimt att 35% av skoltiden ska
anvindas for lis-, skriv- och sprakundervisning. Det betyder att de australiensiska
eleverna far en rejal dos undervisningen i syfte att lira barnen ldsa och skriva. I
USA ir situationen lite annorlunda, inte minst 4r variationen mellan olika skolor
stor. Generellt kan man siga att barnen borjar i skolan vid samma dlder som i Au-
stralien. Didremot dr skoldagarna kortare, 3—4 timmar/dag, och mingden lis- och
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skrivundervisningen varierar kraftigt beroende pa skola. I Sverige och Norge (de
norska tvillingarna testades innan den nya liroplanen inférdes) dr det ovanligt att
barn far formell lds- och skrivundervisning i forskoleklass. Dessa skillnader bidrar
torstas till att den genomsnittliga lis- och skrivférmagan i de olika linderna varierar
kraftigt och att barnen i Australien har en lis- och skrivf6rmaga som dr Gverlagsen
den man kan observera i USA. Den genomsnittliga lds- och skrivférmagan i USA idr
i sin tur klart bittre dn lds- och skrivférmaga hos Skandinaviska barn i slutet av £or-
skoleklass. Det som emellertid 4r intressant 4r att studera eventuella skillnader mel-
lan linderna i det genetiska och miljomassiga inflytandet pa lisning och stavning
forskoleklass och inte minst att studera om och hur genernas och miljéns betydelse
forindras Gver tid.

I figuren nedan redovisas resultaten fran en sddan jimférelse ndr det giller
barnens lasférmaga. Det framgir tydligt att det genetiska inflytandet pd ldsférmdgan
i Skandinavien 4r forhallandevis lagt, drygt 30% i slutet av forskoleklass. I USA
uppskattas det genetiska inflytandet pa lisning till ca 68%, medan i Australien upp-
gar det genetiska inflytandet till hela 84%. Nir vi gor om jimférelsen ett dr senare
da eleverna i bade Sverige och Norge ocksa har fatt ett drs lis- och skrivundervis-
ning fann vi att det genetiska inflytandet pa lisférmagan var nistan lika hégt 1 alla
tre linderna och uppskattades till ca 80%. En tolkning av det hir resultatet dr att
skolan i Sverige och Norge har lyckats med sitt uppdrag att ge eleverna likvirdiga
mojligheter att lira sig lisa och skriva genom att reducera miljons betydelse. Efter-
som barnen i regel inte fiar nagon systematisk lds- och skrivundervisning i férskole-
klass blir lds- och skrivrelaterade aktiviteter i hemmet mer avgérande for om ett
barn kan ldsa och hur bra barnet ldser. I skolan fir alla barn samma chans att lira
sig ldsa och skriva och betydelsen av hemmiljén reduceras vilket 1 sin tur bidrar till
att det genetiska inflytandet okar.
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Genetiskt inflytande pa ldasning i slutet av
forskoleklass och ar 1 i skolan i Skandinavien, USA
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Figur 1. Genetiskt inflytande pa lasning i skolan i Skandinavien, USA och Australien.

Gar det att studera om det finns en larareffekt
pa tidig lds- och skrivinliarning?

Runt om i virlden precis som i Sverige debatteras lirarnas betydelse for hur elever
presterar i skolan. Hir foljer nagra citat fran denna debatt i USA och Australien:

.. anyone with an ounce of brains knows what must be done... It’s time to move from

identifying failing schools to identifying failing teachers (Jonathan Alter, Newsweek, Febru-
ary 12, 2007).

If schools can't fire bad teachers and reward good ones, then nothing else we do to im-
prove education will do any good (David Brooks, New York Times, January 11, 2008, re-
porting certain politicians’ attitudes to educational policy).

Studies claim that 40 per cent of the variation in student performance is the result of
teacher quality (John Della Bosca, NSW Minister for Education, Sydney Morning Herald,
April 18, 2008, in the context of an article about performance-based pay for teachers).

Jag har betonat att undervisning dr f6r manga elever helt avgérande nir det giller
barns mdjligheter att férvirva en god skriftspraklic kompetens. Jag har ocksa varit
noga med att betona att skolan och undervisning kan spela en avgérande roll nir
det giller att forbittra nivan pa lids- och skrivférmagan. Det rader siledes ingen
tvekan om att skola och undervisningen spelar en avgérande roll for barns skrift-
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sprakliga utveckling. Den fraga som stér i fokus i det hir avsnittet handlar emeller-
tid om vilken roll den enskilda liraren har for elevers lds- och skrivférmaga. Med
andra ord vilken betydelse har det f6r den enskilda eleven om hon i samband med
skolstarten borjar 1 klass 1A eller i klass 1B. Det dr manga saker som bidrar till att
lirandet diribland den tidiga lds- och skrivutvecklingen kan variera mellan olika
klassrum. Lidraren och det pedagogiska innehallet dr forstis exempel pa sidana
faktorer. Andra faktorer kan emellertid vara relaterade till socioekonomisk status,
etnicitet, skriftsprakliga aktiviteter 1 hemmet och den genetiska dispositionen for
skriftspraklig utveckling. Det dr saledes manga olika férhallanden att ta hinsyn till
nir man forsoker att uppskatta betydelsen av den enskilda ldraren.

I vart tvillingprojekt har vi en unik méjlighet att studera om och i vilken ut-
strickning klassrummet spelar nagon roll for den tidiga lds- och skrivutvecklingen.
Genom att jimfora lis- och skrivf6rmagan hos eniggstvillingar som gar i samma
klass med motsvarande lis- och skrivférmaga hos eniggstvillingar som gar i olika
klasser har vi en ndstan idealisk undersékningsdesign for att studera och uppskatta
lirareffekten pa barns tidiga lis- och skrivinlirning. I stort sett alla tinkbara fakto-
rer som kan paverka lis- och skrividrmagan utanfor klassrummet dr pd det hir sit-
tet under kontroll (t.o.m. de genetiska forutsittningarna dr identiska). I figuren
nedan redovisas sambanden mellan tvilling 1 och tvilling 2 under férutsittning att
de gir i samma klass (dvs. de har samma ldrare) jimfért med sambanden for en-
dgostvillingar som gér i olika klasser. Sambanden har beridknats f6r ordavkodning,
ordigenkinning, stavning och lisforstaelse i slutet av det forsta skolaret. Det gene-
rella monstret hos dessa samband visar att tvilling 1 och tvilling 2 har i stort sett
liknande lds- och stavningsférméga oavsett om de har samma eller olika lirare.
Detta skulle kunna tolkas som om den s.k. lirareffekten r foérhallandevis liten. Den
exakta siffran som vi har erhallit fran vara analyser visar att ca 7% av variationen i
lis- och stavningsférmaga kan tillskrivas de aktiviteter som dger rum i klassrummet.
Det ir vikigt att framhdlla att vara resultat inte utesluter att liraren dr av betydelse
f6r den tidiga lds- och skrivutvecklingen. Tvirtom tyder vara resultat pa att det fak-
tiskt forekommer lirareffekter. Det dr dessutom sannolikt att det finns enskilda
lirare som gor ett excellent arbete med den forsta lis- och skrivinlirningen och
som ar efter dr lyckas bittre 4n médnga andra lirare. Det som bor framhillas ar
emellertid att resultaten fran var tvillingundersékning inte ger stéd dt de 6verdrivet
starka pastienden som férekommer i debatten om lirarens betydelse for elevers
skriftsprakliga utveckling.

19



Stefan Samuelsson

Samband mellan enédggstvillingar som gari samma
eller olika klasser i slutet av ar 1 i skolan
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Figur 2. Samband mellan enidggstvillingar som gir i samma eller olika klasser

Det rdder ingen tvekan om att skolan och ldrare dr viktiga. Det dr ocksa viktigt att
notera att det rader ingen konflikt mellan att 4 ena sidan pasta att genetiska faktorer
torklarar individuella variationer i en viss férmaga och 4 andra sidan méjligheterna
f6r omgivningen att férindra samma férmaga. Det faktum att gener bidrar till indi-
viduella variationer i lisférmagan innebdr inte att ldrarnas insatser och deras under-
visning inte kan paverka lis- och skrivutvecklingen. Den beteendegenetiska forsk-
ningen som har visat att det fOreligger en genetisk risk for att utveckla lds- och
skrivsvarigheter bor istillet stimulera skola och larare att vara extra uppmarksamma
nir det giller barns skriftsprakliga utveckling och i synnerhet nir det giller att ut-
veckla effektiva lis- och skrivpedagogiska metoder.
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Understanding rational numbers

Terezinha Nunes
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Abstract

Rational numbers are important as a foundation for later mathematics
learning and particularly for learning algebra. Most researcher agree that
students find rational numbers difficult. This article question the
traditional use of partitioning as the starting point for the teaching of
fractions. It seeks the origin of children’s understanding of rational
numbers in their understanding of division. A number of empirical
studies are presented on children’s use of action schemes for division,
correspondence and partitioning. At last conclusions and implications
for education are drawn.
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Introduction

There may not be many things that mathematics educators and researchers agree
on but most would certainly agree that students find rational numbers difficult (e.g.
Behr, Lesh, Post, & Silver, 1983; Brousseau, Brousseau, & Warfield, 2004; Davis,
Hunting, & Pearn,1993; Freudenthal, 1983; Kerslake, 1986; Kieren, 1988; Ohlsson,
1987, 1988; Pitkethly & Hunting, 1996; Post, Behr, & Lesh, 1986; Stafylidou &
Vosniadou, 2004). Several misconceptions that children seem to hold about rational
numbers have been described, a large variety of experimental teaching programmes
developed, but teaching and learning about rational numbers remains a dishearten-
ing experience for many teachers and learners. It is, however, a topic of major im-
portance in mathematics education. The recent report by the U.S.A. National
Mathematics Panel reaffirms the importance of teaching students about rational
numbers as a foundation for later mathematics learning, and in particular as a criti-
cal foundation for learning algebra (Fennell, Faulkner, Ma, Schmid, Stotsky, Wu et
al., 2008).

This paper has as its starting point the simple idea that rational numbers are
numbers in the domain of quotients (Brousseau, Brousseau, & Warfield, 2007,
Kieren, 1993; Obhlsson, 1988). Although there are different subconstructs or
meanings for rational numbers (see, for example, Behr, Harel, Post, & Lesh, 1992;
Kieren, 1988), it seems reasonable to seck the origin of children’s understanding of
rational numbers in their understanding of division. Our hypothesis is that in
division situations children can develop some insight into the equivalence and
order of quantities that would normally be represented by fractions, even in the
absence of knowledge of representations for fractions, either in written or oral

form.

In the first section of this paper, the two schemes of action that children use
in division situations are identified and the insights into aspects of rational numbers
that each scheme can promote are explored. In the second and third sections,
research about the development of each of the two schemes of action is
considered. The last section summarizes the conclusions and implications for
education.

Two Schemes of Action for Division

The mathematics education literature traditionally considers two types of division
problems: partitive and quotative division. Fischbein, Deri, Nello, and Marino
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(1985) define partitive division (which they also term sharing division) as a model
for situations in which

an object or collection of objects is divided into a number of equal fragments or
subcollections. The dividend must be larger than the divisor; the divisor (operator) must be
a whole number; the quotient must be smaller than the dividend (operand)... In quotative
division or measurement division, one seeks to determine how many times a given quantity
is contained in a larger quantity. In this case, the only constraint is that the dividend must
be larger than the divisor. If the quotient is a whole number, the model can be seen as
repeated subtraction (Fischbein, Deri, Nello, & Marino, 1985, p. 7).

This classification distinguishes two ways in which children use the same scheme of
action, which will be referred to here as partitioning. In both types of division
problems identified by Fischbein and his colleagues: (a) there is one whole (an
object or a collection of objects) and the question is how it is divided into equal
patts; (b) the dividend is larger than the divisor; and (c) the children’s actions
involve forming equal parts which exhaust the whole. The difference between the
two types of problems is that in partitive division the children are told how many
parts there should be but not the size of the parts, whereas in quotative division
they are told the size of the parts and are asked to find out how many parts of this
size fit into the whole.

When children use the scheme of partitioning, the insights that they gain
about quantities can help them understand some principles that apply in the
domain of rational numbers. They can, for example, reason that, the more parts
they cut the whole into, the smaller the parts will be. This insight is relevant to
quantities that are normally represented by fractions and could help them
understand how fractions are ordered.

If children can achieve a higher level of precision in reasoning about
partitioning, they could develop some understanding of the equivalence of
fractions: they could come to understand that, if they have twice as many parts,
each part would be halved in size. For example, you would eat the same amount of
chocolate after cutting one chocolate bar into two parts and eating one part as after
cutting it into four parts and eating two, because the number of parts and the size
of the parts compensate for each other precisely.

It is an empirical question whether children attain these understandings in the
domain of whole numbers and extend them to rational numbers.

Although partitioning is the scheme that is most often used to introduce
children to fractions, it is not the only scheme of action relevant to division.
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Children also wuse correspondences in division situations when the dividend is
represented by one measure and the divisor is represented by another measure. The
difference between partitioning and correspondence division is that in partitioning
there is a single whole (or measure) and in correspondence there are two measures.
An example of correspondence is when children share out chocolate bars to a
number of recipients: here the dividend is in one domain of measures — the number
of chocolate bars — and the divisor is in another domain — the number of children.
In this case, and precisely because there are two domains of measures, the
assumptions made about the relative size of the dividend and the divisor identified
by Fischbein and colleagues do not apply: the dividend does not have to be larger
than the divisor, and most children are ready to agree that it is perfectly possible to
share one chocolate bar among three children — that is, it is perfectly possible to
divide a smaller number by a larger number.

The difference between these two schemes of action may seem, at first glance,
too subtle to be of interest when we are thinking of children’s understanding of
fractions, and research on children’s understanding of fractions has not made this
into a core distinction so far. However, it is argued in this paper that this is a crucial
distinction both in terms of what insights each scheme of action affords and in
terms of the empirical research results.

There are at least four differences between what children might learn about
quantities which are usually represented by fractions from using the partitioning
scheme or the scheme of correspondences.

The first difference is that there is no necessary relation between the size of
the dividend and that of the divisor when children set two measures in
correspondence. In contrast, as pointed out by Fischbein and his colleagues, the
dividend is assumed to be larger than the divisor in partitioning. Therefore, it may
be easier for children to develop an understanding of improper fractions when they
use correspondences between two fields of measures than when they use
partitioning of a single whole. They might have no difficulty in understanding that
3 chocolate bars shared between 2 children means that each child could get one
chocolate bar plus a half. In contrast, in partitioning situations children might be
puzzled if they are told that someone ate 3 parts of a chocolate bar divided in 2
parts.

A second possible difference between the two schemes of action may be that
children could conclude when using correspondences that the way in which
partitioning is carried out does not matter, as long as the correspondences between
the two measures are “fair”. They could, for example, understand that if you have 3
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chocolate bats to be shared by 2 children, it is not necessary to divide all 3
chocolate bars in half, and then distribute the halves; giving a whole chocolate bar
plus a half to each child would accomplish the same fairness in the
correspondences between chocolate bars and children. This might be an important
insight into understanding fractions. In the domain of natural numbers, a set with 3
elements is equivalent to all sets with 3 elements and only to sets with 3 elements;
in the domain of rational numbers, two quantities described by different numbers
can be equivalent (e.g. 1/2, 2/4, 3/6 etc. are represented by different numbers but

are equivalent).

A third possible insight about quantities that can obtained from correspon-
dences is related to ordering of quantities: the children may realize that, the more
children sharing, the less each one will get. This can be described in the context of
division as knowing that there is an inverse relation between the divisor and the
quotient. It was hypothesized eatlier that children might achieve a similar insight
about this inverse relation through the scheme of partitioning. However, there is a
difference between the principles children would need to abstract from each of the
schemes: in partitioning, they need to establish a with-in-quantity relation (the more
parts, the smaller the parts) whereas in correspondence they need to establish a
between-quantity relation (the more children, the less chocolate). It is an empirical
matter to find out whether it is easier to achieve one of these insights than the
other, or whether they pose the same obstacles to children.

Finally, both partitioning and correspondences could help children undet-
stand something about the equivalence between quantities, but the reasoning
required to achieve this understanding differs across the two schemes of action.
When setting chocolate bars in correspondence with the recipients, the children
might be able to reason that, if there were twice as many chocolate bars and twice
as many children, the shares would be equivalent, even though the dividend and the
divisor are different. This may be relatively simpler than the com-parable reasoning
in partitioning. In partitioning, understanding equivalence is based on Znverse
proporttional reasoning (twice as many pieces means that each piece is half the size)
whereas in contexts where children use the correspondence scheme, the reasoning
is based on a direct proportion (twice as many chocolate bars and twice as many
children means that everyone still gets the same).

This exploratory analysis of how children might accomplish an understanding
of equivalence and order of fractions when using partitioning or when using
correspondences in division situations indicates that it may be fruitful to attend
more to the difference between these schemes in division than hitherto. It is
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possible that the scheme of correspondences could afford in some sense a
smoother transition from natural to rational numbers, at least as far as under-
standing equivalence and order of quantities is concerned.

In the second and third sections of this paper, a review of research about
children’s understanding of correspondence and of partitioning is presented. The
literature on these schemes of action is vast but this paper focuses on research that
sheds light on whether it is possible to find continuities between children’s
understanding of quantities that are represented by natural numbers and those that
must be represented by rational numbers. For simplicity, the latter will be referred
to simply as “fractional quantities”.

Children’s use of the correspondence scheme
in making judgements about quantities

Piaget (1952) pioneered the study of how and when children use the correspon-
dence scheme to draw conclusions about quantities. In one of his many studies
about children’s understanding of correspondences, Piaget (1952) asked the
children to place one pink flower into each one of a set of vases; after removing the
pink flowers, he asked the children to place a blue flower into each one of the same
vases; then having set all the flowers aside, and leaving on the table only the vases,
he asked the children to take from a box the exact number of straws required if
they wanted to put one flower into each straw. Without counting, and only using
correspondences, 5- and 6-year old children were able to make inferences about the
equivalence between straws and flowers: by setting two straws in correspondence
with each vase, they achieved an equivalent set. Piaget concluded that the children’s
judgements were based on “multiplicative equivalences” (p. 219) established by the
use of the correspondence scheme: the children reasoned that, if there is a 2-to-1
correspondence between flowers and vases and a 2-to-1 correspondence between

straws and vases, the number of flowers and straws must be the same.

In Piaget’s study, the scheme of correspondence was used in a situation that
involved ratio but not division. More recently, Frydman and Bryant (1988) carried
out a series of studies where children established correspondences between sets in a
division situation. The children were given a set of cubes, which were pretend
sweets, to be shared fairly among different dolls. Children aged 4 could often carry
out this sharing efficiently and fairly by using a one-for-you one-for-me type of
procedure. After distributing the sweets, the children were confident that they did
this sharing fairly and that both dolls had the same amount of sweets to eat.
Frydman and Bryant asked the children to count the number of sweets that one
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doll had and then deduce the number of sweets that the other doll had. About 40%
of the 4-year-olds were able to make the inference that the second doll had the
same number of sweets as the first one; this proportion increased with age. This
result extends Piaget’s observations that children can make equivalence judgements
not only in multiplication but also in division problems by using correspondences.

These studies show that children can use the scheme of correspondences to
make equivalence judgements in the domain of natural numbers, even if they have
not counted the sets and are not using number labels as mediators of this
equivalence judgement. Their findings were replicated in a number of studies by
Davis and his colleagues (Davis, 1990; Davis & Hunting, 1990; Davis & Pepper,
1992; Pitkethly & Hunting, 1996), who refer to this scheme of action as “dealing”.
These authors have argued that this scheme is basic to children’s understanding of
fractions (Davis & Pepper, 1992). They used a variety of situations, including
redistribution when a new recipient comes, to study children’s ability to use
correspondences to make inferences about equality. In redistribution situations
many children thought that it was better to count after having carried out the
distribution, in order to make sure that the amounts were the same (Davis &
Pitkethly, 1990). Nevertheless, they concluded that children do use correspond-
ences in order to establish equivalences between quantities generated through a
division.

Correa, Nunes, and Bryant (1998) extended these studies by showing that
children can make inferences about quantities resulting from a division not only
when the divisors are the same but also when they are different. In order to
circumvent the possibility that children feel the need to count the sets after division
because they think that they could have made a mistake in sharing, Bryant and his
colleagues did not ask the children to do the sharing: the sweets were shared by the
experimenter, outside the children’s view, after the children had seen that the

number of sweets to be shared was the same.

There were two conditions in this study: same dividend and same divisor
versus same dividend and different divisors. In the same dividend and same divisor
condition, the children should be able to conclude for the equivalence between the
sets; in the same dividend and different divisor condition, the children should

conclude that the more recipients there are, the fewer sweets they receive.

About two thirds of the 5-year-olds, the vast majority of the 6-year-olds, and
all the 7-year-olds concluded that the recipients had equivalent shares when the
dividend and the divisor were the same. Equivalence was easier than the inverse
relation between divisor and quotient: 34%, 53% and 81% of the children in these
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three age levels, respectively, were able to conclude that the more recipients there
are, the smaller each one’s share will be. Correa (1994) also found that children’s
success in making these inferences improved if they solved these problems after
practising sharing sweets between dolls; this indicates that thinking about how to
establish correspondences improves their ability to make inferences about the
relations between the quantities resulting from sharing.

In all the previous studies, the dividend was composed of discrete quantities
and was larger than the divisor. The next question to consider is whether children
can make similar judgements about equivalence when the situations involve
continuous quantities and the dividend is smaller than the divisor: that is, when
children have to think about fractional quantities.

Kornilaki and Nunes (2005) investigated this possibility by comparing
children’s inferences in division situations that involved discrete quantities and
dividends larger than the divisors, and also situations that involved continuous
quantities and dividends smaller than the divisors. In the discrete quantities tasks,
the children were shown one set of small toy fish to be distributed fairly among a
group of white cats and another set of fish to be distributed to a group of brown
cats; the number of fish was always greater than the number of cats. In the
continuous quantities tasks, the dividend was made up of fish-cakes, to be
distributed fairly among the cats: the number of cakes was always smaller than the
number of cats, and varied between 1 and 3 cakes, whereas the number of cats to
receive a portion in each group varied between 2 and 9. Following the paradigm
devised by Correa, Nunes, and Bryant (1998), the children were neither asked to
distribute the fish nor to partition the fish cakes. They were asked whether, after a
fair distribution in each group, each cat in one group would receive the same
amount to eat as each cat in the other group. Empson, Junk, Dominguez, & Turner
(2005) have stressed that

the depiction of equal shares of, for example, sevenths in a part—whole representation is
not a necessaty step to understanding the fraction 1/7 (for contrasting views, see Chatles
and Nason, 2000; Lamon, 1996; Pothier and Sawada, 1983). What is necessary, howevet, is
understanding that 1/7 is the amount one gets when 1 is divided into 7 same-sized parts
(Empson, Junk, Dominguez, & Turner, 2005).

In some trials, the number of fish (dividend) and cats (divisor) was the same; in
other cases, the dividend was the same but the divisor was different. So in the first
type of trials the children were asked about equivalence after sharing and in the
other set the children were asked to order the quantities obtained after sharing.

30



Understanding rational numbers

There were 16 trials with discrete quantities and 24 trials with continuous quanti-
ties; this large number of trials allowed the researchers to establish whether the
children were performing above chance.

The majority of the children succeeded in all the items where the dividend and
the divisor were the same: 62% of the 5-year-olds, 84% of the 6-year-olds and all
the 7-year-olds answered all the questions correctly. When the dividend was the
same and the divisors differed, the rate of success was 31%, 50% and 81%,
respectively, for the three age levels. There was no difference in the level of success
attained by the children with discrete versus continuous quantities.

In almost all the items, the children explained their answers by referring to the
type of relation between the dividends and the divisors: same divisor, same share
or, with different divisors, the more cats receiving a share, the smaller their share.
The use of numbers as an explanation for why the recipients’ shares would be the
same or not was observed in 6% of answers by the 7-year-olds when the quantities
were discrete and less often than this by the younger children. Attempts to use
numbers to speak about the shares in the continuous quantities trials were
practically inexistent (3% of the 7-year-olds explanations). Thus the analysis of
justifications supports the idea that the children were reasoning about relations
rather than using counting when they made their judgments of equivalence or
ordered the quantities that would be obtained after division.

This study replicated previous findings that young children can use cor-
respondences to make inferences about equivalences and also added new evidence
relevant to children’s understanding of fractional quantities: many young children
who have never been taught about fractions used correspondences to order
fractional quantities. They did so successfully when the division would have
resulted in unitary fractions and also when the dividend was greater than 1 and the
results would not be a unitary fraction (e.g. 2 cakes to be shared by 3, 4 or 5 cats).

Young children are nototiously bad at partitioning continuous quantities into
equal shares (see, for example, Hierbert & Tonnessen, 1978; Hunting & Sharpley,
1988a, 1988b; Miller, 1984; Piaget, Inhelder, & Szeminska, 1960), so Kornilaki and
Nunes concluded that their inference making abilities must have been ahead of
their procedural skills for partitioning and most likely stemmed from the
knowledge about relations between the dividend and the divisor gained in the
context of discrete quantities.

Recently Mamede (2000) replicated the results of children’s ability to make
inferences about asymmetrical relations in sharing situations in the context of

fractional quantities. She worked with Portuguese children in their first year in
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school, who had received no school instruction about fractions. Their perfor-
mance was only slightly weaker than that of English children: 55% of the 6-yeat-
olds and 71% of the 7-year-olds were able to make the inference that the larger the
divisor, the smaller the share that each recipient would receive.

These studies strongly suggest that children can learn principles about how the
dividend and the divisor are related from experiences with sharing when they
establish correspondences between the two domains of measures, the shared
quantities and the recipients. They suggest that a relatively smooth transition from
natural numbers to rational numbers is possible when children use
correspondences to understand the relations between quantities. This argument is
central to Streefland’s (1987; 1993; 1997) hypothesis about what is the best starting
point for teaching fractions to children and has been advanced by others also
(Davis & Pepper, 1992; Kieren, 1983; Vergnaud, 1983).

These studies tell an encouraging story about children’s understanding of the
logic of division even when the dividend is smaller than the divisor, but there is one
further point that should be considered in the transition between natural and
rational numbers. In the domain of rational numbers there is an infinite set of
equivalences (e.g. 1/2 = 2/4 = 3/6 etc.) and in the studies desctibed previously the
children were only asked to make equivalence judgements when the dividend and
the divisor were the same. Can they still make the inference of equivalence in
sharing situations when the dividend and the divisor are different across situations,
but the dividend-divisor ratio is the same?

Nunes, Bryant, Pretzlik, Bell, Evans and Wade (2007) asked English children,
aged between 7.5 and 10 years, who were in their 4™ and 5 years in school, to
make comparisons between the shares that would be received by children in
sharing situations where the dividend and divisor were different but their ratio was
the same. Previous research (see, for example, Behr, Harel, Post, & Lesh, 1992;
Kerslake, 1986) shows that children in these age levels have difficulty with the
equivalence of fractions. The children in this study had received some instruction
on fractions: they had been taught about halves and quarters in problems about
partitioning. They had only been taught about one pair of equivalent fractions: they
were taught that one half is the same as two quarters. In the correspondence item
in this study, the children were presented with two pictures: in the first, a group of
4 oirls was going to share fairly one pie; in the second, a group of 8 boys was going
to share fairly 2 pies that were exactly the same as the pie that the girls had. The
question was whether each girl would receive the same share as each boy. The
overall rate of correct responses was 73% (78% in Year 4 and 70% in Year 5; this
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difference was not significant). This is an encouraging result: the children had only
been taught about halves and quarters; nevertheless, they were able to attain a high
rate of correct responses for fractional quantities that could be represented as 1/4
and 2/8.

The studies reviewed so far asked the children about quantities resulting from
division and always included two domains of measures, thus engaging the children’s
correspondence reasoning. However, they did not involve asking the children to
represent these quantities through fractions. The final study reviewed here is a brief
teaching study (Nunes, Bryant, Pretzlik, Evans, Wade, & Bell, 2008), where the
children were taught to represent fractions in the context of two domains of
measures, shared quantities and recipients, and were asked about the equivalence
between fractions. The types of arguments that children produced to justify the
equivalence of fractions were then analyzed and compared to the insights that we
hypothesized would emerge in the context of sharing from the use of the
correspondence scheme. Brief teaching studies are of great value in research
because they allow the researchers to know what under-standings children can
construct if they are given a specific type of guidance in the interaction with an
adult (Cooney, Grouws, & Jones, 1988; Steffe & Tzur, 1994; Tzur, 1999; Yackel,
Cobb, Wood, Wheatley, & Merkel, 1990) and because of their ecological validity:
children spend much of their time in school trying to use what they have been
taught to solve mathematics problems. Because this study has only been published
in a summary form (Nunes, Bryant, Pretzlik, & Hurry, 2006), some detail is
presented here.

The children (N=62) were in the age range from 7.5 to 10 years, in the 4" or
5" year in school. As those in the previous study, they had only been taught about
half and quarters and the equivalence between half and two quarters. They worked
with a researcher outside the classroom in small groups (12 groups of between 4
and 6 children, depending on the class size) and were asked to solve each problem
first individually, and then to discuss their answers in the group. The sessions were
audio- and video-recorded. The children’s arguments were transcribed verbatin, the
information from the video-tapes was later coordinated with the transcripts in
order to help the researchers understand the children’s arguments.

This study used tasks from Streefland (1991). The children solved two of his
sharing tasks on the first day and an equivalence task on the second day of the
teaching study. The tasks were presented in booklets with pictures, where the
children also wrote their answers. The tasks used on the first day were:
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1. Six girls are going to share a packet of biscuits. The packet is closed; we
don’t know how many biscuits are in the packet. (a) If each gitl received one
biscuit and there were no biscuits left, how many biscuits were in the packet?
(b) If each girl received a half biscuit and there were no biscuits left, how
many biscuits were in the packet? (c) If some more girls join the group, what
will happen when the biscuits are shared? Do the girls now receive more or
less each than the six girls did?

2. Four children will be sharing 3 chocolates. (a) Will each one be able to get
one bar of chocolate? (b) Will each one be able to get at least a half bar of
chocolate? (c) How would you share the chocolate? (The booklets con-
tained a picture with three chocolate bars and four children and the children
were asked to show how they would share the chocolate bars.) Write what
fraction each one gets.

After these tasks had been completed, the researcher told the children that they
were going to practice writing fractions that they had not yet learned in school. The
children were asked to write “half” with numerical symbols; this they knew already.
The researcher then asked the children to explain why there was a number 1 above
the line, a number 2 below the line, and a line between the numbers (for a
discussion of children’s interpretation of fraction symbols in this situation, see
Charles & Nason, 2000, and Empson, Junk, Dominguez, & Turner, 2005).
Working from the children’s responses, the researcher guided them to the
realization this symbol can be interpreted as “l1 chocolate bar divided by 2
children” and that the line indicates a division. The children were then asked: if
there is 1 chocolate bar to be shared among 4 children, what fraction will they
receive? This was a known notation but we wanted the children to reinterpret it as
“1 divided by 47, and not just think about the symbol as meaning “1 piece out of
4”, which was their initial interpretation, based on the instruction that they received
in the context of partitioning. Then, without showing the children any pictures, the
researcher asked them to write what fraction of a chocolate bar children would
receive if they had:

1. 1 chocolate bar shared by 3 children;

2. 1 chocolate bar shared by 5 children;
3. 2 chocolate bars shared by 5 children.
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The equivalence task, presented on the second day was:

1. Six children went to a pizzeria and ordered 2 pizzas to share between them.
The waiter brought one first and said they could start on it because it would
take time for the next one to come. (a) How much will each one get from
the first pizza that the waiter brought? Write the fraction that shows this.
(b) How much will each one get from the second pizza? Write your answer.
(c) If you add the two pieces together, what fraction of a pizza will each one
get? You can write a plus sign between the first fraction and the second
fraction, and write the answer for the share each one gets in the end. (d) If
the two pizzas came at the same time, how could they share it differently? (e)
Are these fractions (the ones that the children wrote for answers ¢ and d)
equivalent?

According to the hypotheses presented in the previous section, we would expect
children to develop some insights into rational numbers by thinking about different
ways of sharing the same amount. It was expected that they might realize: (1) that it
is possible to divide a smaller number by a larger number; (2) that different
fractions might represent the same amount; (3) that twice as many things to be
divided and twice as many recipients would result in equivalent amounts; and that
(4) the larger the divisor, the smaller the quotient. This latter idea can not be
explored in the context of a problem about equivalent fractions.

The children’s explanations for why they thought that the fractions were or
were not equivalent provided evidence for all the three insights that we anticipated,
and more, as described below.

It is possible to divide a smaller number by a larger number.

There was no difficulty among the students in attempting to divide 1 pizza among
6 children. In response to part # of the equivalence problem, all children wrote at
least one fraction correctly (some children wrote more than one fraction for the

same answer, always correctly).

In response to part ¢, when the children were asked how they could share the
2 pizzas if both pizzas came at the same time and what fraction would each one
receive, some children answered 1/3 and others answered 2/12 from each pizza,
giving a total share of 4/12. The latter children, instead of sharing 1 pizza among 3
girls, decided to cut each pizza in 12 parts: i.e. they cut the sixths in half. This led to
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a discussion of the different answers even before the researcher actually presented
them with the question regarding the equivalence of the different fractions.

Different fractions can represent the same amount.

This insight was expressed in all groups. For example, one child said that “They’re
the same amount of people, the same amount of pizzas, and that means the same
amount of fractions. It doesn’t matter how you cut it.” Another child said:
“Because it wouldn’t really matter when they shared it, they’d get that [3 girls would
get 1 pizza], and then they’d get that [3 girls would get the other pizza], and then it
would be the same.” Another child said: “It’s the same amount of pizza. They
might be different fractions but the same amount [this child had offered 4/12 as an
alternative to 2/6].” Another child said: “Erm, well basically just the time doesn’t
make much difference, the main thing is the number of things.”

A dividend twice as large and a divisor twice as large result in equivalent
amounts.

This principle was expressed in 11 of the 12 groups. For example, one child said:
“It’s half the girls and half the pizzas; three is a half of six and one is a half of two.”
Another child said: “If they have two pizzas, then they could give the first pizza to
three gitls and then the next one to an-other three girls. (...) If they all get one
piece of that each, and they get the same amount, they all get the same amount”.

So all three ideas we thought that could appear in this context were expressed
by the children. But two other principles, which we did not expect to observe in
this correspondence problem, were also enunciated by the children.

The number of parts and size of parts are inversely proportional.

This principle was enunciated in eight of the 12 groups. For example, one child
who cut the pizzas the second time around in 12 parts each said: “Because it’s
double the one of that [total number of pieces|] and it’s double the one of that
[number of pieces for each], they cut it twice and each is half the size; they will be
the same”. Another child said: “because 1 sixth and 1 sixth is actually a different
way in fractions [from 1 third] and it doubled [the number of pieces] to make it [the
size of the piece] littler, and halving [the number of pieces] makes it [the size of the
piece] bigger, so I halved it and it became 1 third”.
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The fractions show the same part-whole relation.

This reasoning, which we had not expected to emerge from the use of the
correspondence scheme, was enunciated in only one group (out of 12), initially by
one child, but was then reiterated by a second child in her own terms. The first
child said: “You need three two sixths to make six [he shows the 6 pieces marked
on one pizzal, and you need three one thirds to make three (shows the 3 pieces
marked on one pizza). [He then wrote the computation presented in Figure 1 and
said] “There’s two sixths, add two sixths three times to make six sixths. With one
third, you need to add one third three times to make three thirds.” Note that he
does not write “6/6” or “3/3” but he expresses this verbally. It is not his reasoning,
but his notation, that is at fault. He does not seem to have any doubts that 6/6 and
3/3 ate equivalent wholes: he assumes this in his argument.

Figure 1. A child’s written production to show that 2/6 three times makes.

To summarize: this brief teaching experiment was carried out to elicit discussions
between the children in situations where they could use the correspondence
scheme in division. The first set of problems, in which they are asked about sharing
discrete quantities, created a background for the children to use this scheme of
action. We then helped them to construct an interpretation for written fractions
where the numerator is the dividend, the denominator is the divisor, and the line
indicates the operation of division. This interpretation did not replace their original
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interpretation of number of parts taken from the whole; the two meanings
coexisted and appeared in the children’s arguments as they explained their answers.
In the subsequent problems, where the quantity to be shared was continuous and
the dividend was smaller than the divisor, the children had the opportunity to
explore the different ways in which continuous quantities can be shared. They were
not asked to actually partition the pizzas, and some made marks on the pizzas
whereas others did not. Figure 2 presents an example of a drawing that contains
some marks for possible partition but not all the marks: the most salient feature of
the child’s drawing is the use of correspondences. When the pizzas were divided
into thirds, the dots inside the pizzas were used to represent the recipients. The
scheme of correspondence played a major role in the children’s reasoning.
Sometimes the correspondences were carried out mentally and expressed verbally
and sometimes the children used drawings and gestures which indicated the

correspondences.

TIA
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O

Figure 2. A child’s drawing used to discuss the equivalence between 2/6 and 1/3.

Other researchers have identified children’s use of correspondences to solve
problems that involve fractions, although they did not necessarily use this label in
describing the children’s answers. Empson (1999), for example, presented the
following problem to children aged about 6 to 7-years (first graders in the USA): 4
children got 3 pancakes to share; how many pancakes are needed for 12 children in
order for the children to have the same amount of pancake as the first group? She
observed that three children solved this problem by partitioning and three solved it
by placing 3 pancakes in correspondence to each group of 4 children. Similar
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strategies were reported when children solved another problem that involved 2
candy bars shared among 3 children.

Kieren (1993) also documented the use of correspondences as a basis for
children’s judgments when they compared fractions. In his problem, the fractions
were not equivalent: there were 7 recipients and 4 items in Group A and 4
recipients and 2 items in Group B. The children were asked how much each
recipient would get in each group and whether the recipients in both groups would
get the same amount. Kieren presents a drawing by an 8-year-old, where the items
are partitioned in half and the correspondences between the halves and the
recipients are shown; in Group A, a line without a recipient shows that there is an
extra half in that group and the child argues that for the amounts to be the same
there should be one more person in Group A. Kieren termed this solution
“corresponding or ‘ratiolike’ thinking” (p. 54).

Conclusion

Children can use the scheme of correspondences to:

e [Establish equivalences between sets that have the same ratio to a refe-
rence set (Piaget, 1952).

e Re-distribute things after having carried out one distribution (Davis and
colleagues).

e To reason about equivalences resulting from division both when the
dividend is larger or smaller than the divisor (Bryant and colleagues;
Empson, 1999; Nunes and colleagues).

e To order fractional quantities (Kieren, 1993; Kornilaki & Nunes, 2005;
Mamede, 2007).

All these studies were carried out with children up to the age of 10 years and
showed positive results. This stands in clear contrast to the literature on children’s
difficulties with fractions and prompts the question of whether the difficulties
might stem from the use of partitioning as the starting point for the teaching of
fractions (see also Lamon, 1996; Streefland, 1987). The next section examines the
development of children’s partitioning action and its connection with children’s
concepts of fractions.
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Children’s use of the scheme of partitioning
in making judgements about quantities

The scheme of partitioning has been named also subdivision and dissection
(Pothier & Sawada, 1983), and is consistently defined as the process of dividing a
whole into parts. This process is not understood as the activity of cutting
something into parts in any old way but as a process that must be guided from the
outset by the aim of obtaining a predetermined number of equal parts.

Piaget, Inhelder and Szeminska (1960) pioneered the study of the connection
between partitioning and fractions. They spelled out a number of ideas, which they
thought were necessary for children to develop an understanding of fractions, and
analysed them in partitioning tasks. The motivation for partitioning was sharing a
cake between a number of recipients, but the task was itself one of partitioning.
They suggested that “the notion of fraction depends on two fundamental relations:
the relation of part to whole (...) and the relation of part to part” (p. 309). Piaget
and colleagues identified a number of insights that children need to achieve in

order to understand fractions:

1. The whole must be conceived as divisible, an idea that children under the

age of about 2 seem not to attain.
2. The number of parts to be achieved is determined from the outset.

3. The parts must exhaust the whole (i.e. there should be no second round of
partitioning and no remainders).

4. The number of cuts and the number of parts are related (e.g. if you want to
divide something in 2 parts, you should use only 1 cut).

5. All the parts should be equal;

6. Each part can be seen as a whole in itself, nested into the whole but also
susceptible to further division.

7. The whole remains invariant and is equal to the sum of the parts.

Piaget and colleagues observed that children rarely achieved correct partitioning
before the age of about 6. A major strategy in carrying out successful partitioning
was the use of successive divisions in two: so children are able to succeed in
dividing a whole into fourths before they can succeed with thirds. Successive
halving helped the children with some fractions: dividing something into 8ths is
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easier this way. However, it interfered with success in other fractions: some
children attempting to divide a whole into fifths end up with sixths, by dividing the
whole first in halves and then subdividing each half into three parts.

Piaget and colleagues also investigated whether children understood the
seventh criterion for a true concept of fraction, i.e. the conservation of the whole.
This conservation, they argued, would require the children to understand that each
piece could not be counted simply as one piece, but had to be understood in its
relation to the whole. Some children failed to understand this, and argued that if
someone ate a cake cut into 1/2 + 2/4 and a second person ate a cake cut into 4/4,
the second one would eat more because he had four parts and the first one only
had three. Although these children would recognise that if the pieces were put
together in each case they would form one whole cake, they still maintained that
4/4 was more than 1/2 + 2/4. Finally, they also observed that children did not
have to achieve the highest level of development in the scheme of partitioning in
order to understand the conservation of the whole.

Children’s difficulties with partitioning continuous wholes into equal parts
have been confirmed many times with pre-schoolers and children in their first years
in school (e.g. Hiebert & Tonnessen, 1978, and Hunting & Sharpley, 1988b
observed that children often did not anticipate the number of cuts and did not cut
the whole extensively). These studies also extended our knowledge about children’s
expertise in partitioning. For example, Pothier & Sawada (1983) and Lamon (1990)
proposed more detailed schemes for the analysis of the development of
partitioning schemes and other researchers (Hiebert & Tonnessen, 1978; Hunting
& Sharpley, 1988; Miller, 1984; Novillis, 1976) showed that the difficulty of
partitioning discrete and continuous quantities is not the same, as hypothesized by
Piaget. Children can use a procedure for partitioning discrete quantities that is not
applicable to continuous quantities: they can “deal out” the discrete quantities but
not the continuous ones. Thus they perform significantly better with the former
than the latter, and the smooth transition from discrete to continuous quantities
observed with the correspondence scheme is not replicated with the partitioning
scheme.

These studies present a less positive picture of the insights into rational
numbers afforded by the scheme of partitioning than by the correspondence
scheme. However, the focus of the studies was on the scheme of partitioning per se;
the question investigated here is whether partitioning can promote the under-
standing of equivalence and ordering of fractions, as hypothesized in the first
section of this paper.
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Many studies investigated children’s understanding of equivalence of fractions
in partitioning contexts (e.g. Behr, Lesh, Post, & Silver, 1983; Behr, Wachsmuth,
Post, & Lesh, 1984; Larson, 1980; Kerslake, 1986), but differences in the methods
used in these studies render the comparisons between partitioning and
correspondence studies ambiguous. For example, if the studies start with a
representation of the fractions, rather than a problem about quantities, they cannot
be compared to the studies reviewed in the previous section, which asked the
children to think about quantities without necessarily using fractional
representation. Thus only studies that use methods comparable to those used in the
correspondence investigations reported earlier on were selected for discussion.

Kamii and Clark (1995) presented children with identical rectangles and cut
them into fractions using different cuts. For example, one rectangle was cut
horizontally in half and the second was cut across a diagonal. The children had the
opportunity to verify that the rectangles were the same size and that the two parts
from each rectangle were the same in size. They asked the children: if these were
chocolate cakes, and the researcher ate a part cut from the first rectangle and the
child ate a part cut from the second, would they eat the same amount? This method
is highly comparable to the studies by Kornilaki and Nunes (2005) and by Mamede
(2007), where the children do not have to carry out the actions, so their difficulty
with partitioning does not influence their judgements. They also use similarly
motivated contexts, ending in the question of whether recipients would eat the
same amount. However, the question posed by Kamii and Clark draws on the
child’s understanding of partitioning and the relations between the parts of the two
wholes because each whole corresponds to a single recipient.

The children in Kamii’s study were considerably older than those in the
correspondence studies: they were in the fifth or sixth year in school
(approximately 11 and 12 years). Both groups of children had been taught about
equivalent fractions. In spite of having received instruction, the children’s rate of
success was rather low: only 44% of the fifth graders and 51% of the sixth graders
reasoned that they would eat the same amount of chocolate because these were
halves of identical wholes.

Kamii and Clatk then showed the children two identical wholes, cut one in
fourths using a horizontal and a vertical cut, and the other in eighths, using
hotizontal cuts only. They discarded one fourth from the first “chocolate cake”,
leaving 3/4 to be eaten, and asked the children to take the same amount from the
other cake, which had been cut into eighths, for themselves. The percentage of
correct answers was this time even lower: 13% of the fifth graders and 32% of the
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sixth graders correctly identified the number of eighths required to take the same
amount as 3/4.

Recently, we (Nunes & Bryant, 2005) included a similar question about halves
in a survey of English children’s knowledge of fractions. The children in our study
were in their fourth and fifth year in school. The children were shown pictures of a
boy and a gitl and two identical rectangular areas, the “chocolate cakes”. The boy
cut his cake along the diagonal and the gitl cut hers horizontally. The children were
asked to indicate whether they ate the same amount of cake and, if not, to mark the
child who ate more. Our results were more positive than Kamii and Clark’s: 55% of
the fourth graders and 80% of the fifth graders answered correctly. However, these
results are weak by comparison to children’s rate of correct responses when the
problem draws on their understanding of correspondences. In the Kornilaki and
Nunes study, 100% of the 7-year-olds (third graders) realized that same dividend

and same divisor results in equivalent shares.

Mamede (2007) carried out a direct comparison between children’s use of the
correspondence and the partitioning scheme in solving equivalence and order
problems with fractional quantities. In this well-controlled study, she used story
problems involving chocolates and children, similar pictures and mathematically
identical questions; the division scheme relevant to the situation was the only
variable distinguishing the problems. In correspondence problems, for example,
she asked the children: in this party, three girls are going to share fairly one
chocolate cake; in this other party, six boys are going to share fairly two chocolate
cakes. The children were asked to decide whether each boy would eat more than
each girl, each girl would eat more than each boy, or whether they would have the
same amount to eat. In the partitioning problems, she asked the children: this girl
and this boy have identical chocolate cakes; the cakes are too big to eat at once so
the girl cuts her cake into 3 identical parts and eats one and the boy cuts his cake
into 6 identical parts and eats 2. The children were asked whether the girl and the
boy ate the same amount or whether one ate more than the other. The children
(age range 6 to 7) were Portuguese and in their first year in school; they had
received no instruction about fractions.

In the correspondence questions, 35% of the 6-year-olds’ and 49% of the 7-
year-olds responses were correct; in the partitioning questions, 10% of the answers
of children in both age levels were correct. These highly significant differences
suggest that the wuse of correspondence reasoning supports children’s
understanding of equivalence between fractions whereas partitioning did not seem
to afford the same insights.
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Finally, it is important to compare students’ arguments for the equivalence and
order of quantities represented by fractions in teaching studies where pattitioning is
used as the basis for teaching. Many teaching studies that aim at promoting
students’ understanding of fractions through partitioning have been reported in the
literature (e.g., Behr, Wachsmuth, Post, & Lesh, 1984; Brousseau, Brousseau, &
Warfield, 2004; 2007; Empson, 1999; Kerslake, 19806; Olive & Steffe, 2002; Olive &
Vomvoridi, 2006; Saenz-Ludlow, 1994; Steffe, 2002). In most of these, students’
difficulties with partitioning are circumvented either by using pre-divided materials
(e.g. Behr, Wachsmuth, Post, & Lesh, 1984) or by using computer tools where the
computer carries out the division as instructed by the student (e.g. Olive & Steffe,
2002; Olive & Vomvoridi, 2000).

Many studies combine partitioning with correspondence during instruction,
either because the researchers do not use this distinction (e.g. Saenz-Ludlow, 1994)
or because they wish to construct instruction that combines both schemes in order
to achieve a better instructional program (e.g. Brousseau, Brousseau, & Warfield,
2004; 2007).

Two studies which analyzed student’s arguments focus the instruction on
partitioning. The first was carried out by Berhr, Wachsmuth, Post, and Lesh (1984),
who used manipulatives of different types during instruction but also taught the
students how to use algorithms (division of the denominator by the numerator to
find a ratio) to check on the equivalence of fractions. Behr et al. provided a detailed
analysis of children’s arguments regarding the ordering of fractions. In summary,
they report the following insights after instruction.

e When ordering fractions with the same numerator and different denominators,
students seem to be able to argue that there is an inverse relation between the
number of parts into which the whole was cut and the size of the parts. This ar-
gument appears either with explicit reference to the numerator ("there are two
pieces in each, but the pieces in two fifths are smaller.” p. 328) or without it
(“the bigger the number is, the smaller the pieces get.” p. 328).

e A third fraction can be used as a reference point when two fractions are com-
pared: three ninths is less than three sixths because “three ninths is ... less than
half and three sixths is one half” (p. 328). It is not clear how the students had
learned that 3/6 and 1/2 are equivalent but they can use this knowledge to solve
another comparison.
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e Students used the ratio algorithm to verify whether the fractions were equiva-
lent: 3/5 is not equivalent to 6/8 because “if they were equal, three goes into
six, but five doesn't go into eight.” (p. 331).

e Students learned to use the manipulative materials in order to carry out percep-
tual compatrisons: 6/8 equals 3/4 because "I started with four parts. Then I did-
n't have to change the size of the paper at all. I just folded it, and then I got
eight.” (p. 331).

Behr et al. report that, after 18 weeks of instruction, a large proportion of the
students (27%) continued to use the manipulatives in order to carry our perceptual
comparisons; the same proportion (27%) used a third fraction as a reference point
and a similar proportion (23%) used the ratio algorithm that they had been taught
to compare fractions.

Finally, there is no evidence that the students were able to understand that the
number of parts and size of parts could compensate for each other precisely in a
proportional manner; for example, in the comparison between 6/8 and 3/4 the
students could have argued that there are twice as many parts in when the whole
was cut into 8 parts in comparison with cutting into 4 parts, so you need to take
twice as many (6) in order to have the same amount.

In conclusion, students seemed to develop some insight into the inverse
relation between the divisor and the quantity but this only helped them when the
dividend was kept constant: they could not extend this understanding to other
situations where the numerator and the denominator differed.

The second set of studies which focused on partitioning was carried out by
Steffe and his colleagues (Olive & Steffe, 2002; Olive & Vomvoridi, 2006; Steffe,
2002). Because the aim of much of the instruction was to help the children learn to
label fractions or compose fractions that would be appropriate for the label, it is
not possible to extract from their reports the children’s arguments for equivalence
of fractions.

However, one of the protocols (Olive & Steffe, 2002) provides evidence for
the student’s difficulty with improper fractions, which we thought might result
from the use of partitioning as the basis for the concept of fractions. The
researcher asked Joe to make a stick 6/5 long. Joe said that he could not because
there are only five of them. After prompting, Joe physically adds one more fifth to
the five already used, but it is not clear whether this physical action convinces him
that 6/5 is mathematically appropriate. In a subsequent example, whete Joe labels a
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stick made with 9 sticks that had been defined as “one seventh” of an original stick
9/7, but according to the researchers “an important perturbation” remains. Joe
later counts 8 of a stick that had been labeled “one seventh” but doesn’t use the
label “eight sevenths”. When the researcher proposes this label, he questions it:
“How can it be EIGHT sevenths?” (Olive & Steffe, 2002, p. 426). He later refused
to make a stick that is 10/7, even though the procedure is physically possible.
Subsequently, on another day, Joe’s reaction to another improper fraction is: “I still
don’t understand how you could do it. How can a fraction be bigger than itself? (Olive &
Steffe, 2002, p. 428).

According to the researchers, Joe only sees that improper fractions are
acceptable when they presented a problem where pizzas were to be shared by
people. When 12 friends ordered 2 slices each of pizzas cut into 8 slices, Joe
realized immediately that more than one pizza would be required; the traditional
partitioning situation, where one whole is divided into equal parts, was transformed
into a less usual one, where two wholes are required but the size of the part

remains fixed.

This example illustrates that students have difficulty with improper fractions
in the context of partitioning but can overcome this by thinking of more than one

whole.

Conclusion

Partitioning, defined as the action of cutting a whole into a predetermined number
of equal parts, shows a slower developmental process than correspondence. In
order for children to succeed, they need to anticipate the solution so that the right
number of cuts produces the right number of equal parts and exhausts the whole.
Its accomplishment, however, does not seem to produce immediate insights into
equivalence and order of fractional quantities. Apparently, many children do not
see it as necessary that halves from two identical wholes are equivalent, even if they
have been taught about the equivalence of fractions in school.

In order to use this scheme of action as the basis for learning about fractions,
teaching schemes and researchers rely on pre-cut wholes or computer tools to
avoid the difficulties of accurate partitioning. Students can develop insight into the
inverse relation between the number of parts and the size of the parts through the
partitioning scheme but there is no evidence that they realize that if you cut a whole
in twice as many parts each one will be half in size. Finally, improper fractions seem
to cause uneasiness to students who have developed their conception of fractions

46



Understanding rational numbers

in the context of partitioning; it is important to be aware of this uneasiness if this is
the scheme chosen in order to teach fractions.

Final remarks and educational implications

The analysis presented in this paper starts from the assumption that children learn
mathematical concepts from their schemes of action and the reflections about these
that are afforded by the schemes themselves and by social interaction, with teachers
or peets. Two types of action schemes that can be used in division situations were
distinguished: partitioning, which involves dividing a whole into equal parts, and
correspondence situations, where two quantities (or measures) are involved, a
quantity to be shared and a number of recipients of the shares. The development of
these action schemes differs: children as young as 5 or 6 years in age are quite good
at establishing correspondences to produce equal shares whereas they experience
much difficulty in partitioning continuous quantities.

The affordances of these two schemes of action were explored, and it was
hypothesized that these differ. For example, in correspondence situations, children
could achieve some insight into the equivalence of fractions where the dividend
and the divisor differ by thinking that, if there are twice as many things to be
shared and twice as many recipients, then each one’s share is the same. In
partitioning, children could achieve an understanding of equivalence by realizing
that the number of parts and the size of the parts compensate for each other: if a
whole is cut into twice as many parts, the size of each part will be halved. The
evidence currently available from children’s arguments and strategies when they are
learning about fractions using either of these action schemes shows that children
using the correspondence scheme can develop some understanding of equivalence
in the way it was hypothesized but those learning to use partitioning did not
produce the anticipated arguments.

Research reviewed here shows that it is possible for some children to reason
about quantities that would be represented by fractions without knowing how to
represent them. This was established unambiguously by Kornilaki and Nunes
(2005) and by Mamede (2007), who demonstrated that children who had not yet
been taught about fractions and could not represent fractional quantities
numerically (see Mamede, 2007) could nevertheless establish the order and
equivalence of quantities that would be generated when a certain number of cakes
was shared between a larger number of recipients.
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These findings have important implications for education. First, we know that
children can reason about quantities that are represented by natural numbers
without having to count the elements; now we also know that they can reason
about quantities that would be represented by fractions without knowing fractional
representation. This means that schools could be working towards developing the
children’s quantitative reasoning before, or at the same time as, they are taught
fractional representations. Currently the most usual practice, in the U.K. at any rate,
is to focus initially on representations and only later to promote the students’

reasoning about order and equivalence of fractions.

Second, the practice of anchoring children’s fraction concepts on partitioning
must be reconsidered. This scheme develops more slowly than the scheme of
correspondences and seems to afford less insight into relations between fractional
quantities.

Third, teachers might profit from being aware of children’s own arguments
for the equivalence and order of fractions when they use these two action schemes.
Educational practice seems to be to teach children algorithms that represent these
insights without necessarily anchoring them in the children’s understanding of
quantities: for example, children might be asked to double the numerator and the
denominator successively and thus construct a number of equivalent fractions.
However, successful learning of this procedure is not the same as developing an
insight into why it works. If a teacher knows the students’ arguments for such
equivalences in correspondence situation, the teacher can help the students express
this insight numerically and perhaps arrive at the algorithm.

Finally, the analysis presented here opens the way for a fresh research agenda
in the teaching and learning of fractions. The source for the new research questions
is the idea that children can achieve insights into relations between fractional
quantities before knowing how to represent them. It is possible to envisage a
research agenda that would not be about children’s misconceptions about fractions
as much of the work in the past has been, but about children’s possibilities of
success with fractions when teaching starts from thinking about quantities rather
than from learning fractional representations.
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Las- och skrivutveckling och
ett utokat lararuppdrag

Caroline Liberg
Uppsala universitet

Abstract

I den hir artikeln beskrivs kritiska punkter i barns och ungas lis- och
skrivutveckling baserat pa forskning inom savil det kognitiva som det
sociokulturella perspektivet. I férgrunden stills centrala sprakliga f6rma-
gor som intresse och motivation for att ldsa och skriva, lis- och skrivtor-
stdelse samt av- och inkodning. De hir dimensionerna av lds- och skriv-
utvecklingen bildar férgrund och dr beroende av bakgrunden som utgors
av de texter man far méta och i vilka sammanhang de hir métena sker.
Artikeln avslutas med en betraktelse Gver ett utékat liraruppdrag som en
konsekvens av vad vi idag vet om lds- och skrivutveckling.
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Sprakliga f6rmagor och sammanhang

Sedan linge har forskare pekat pa att olika typer av sprakliga férmagor och sprak-
liga sammanhang samverkar pa ett positivt sitt med en individs lds- och skrivut-
veckling. Fonologisk medvetenhet dr en spriklig f6rmaga som utforskats ingaende.
Barn som klarar den allra forsta lis- och skrivinldrning mycket bra dr fonologiskt
medvetna (Lundberg 1994). De har dirmed god kunskap om sprakljuden och bok-
stiverna samt hur de dr kopplade till varandra. Barns mer generella sprakliga for-
magor samverkar ocksa tydligt med bade den tidiga och den fortsatta lis- och
skrivutvecklingen. Exempel pd sidana sprakliga fdrmagor dr att ha ett stort ordfor-
rad, kunna dterge satser och berittelser samt kunna ta en aktiv del i samtal (Snow,
Burns & Griffin, 1998). Dessa férmagor ligger till grund for att kunna forsta och
tala om det man ldser och skriver. Inom exempelvis andraspraksforskningen pekar
man pi att ett rikt ordférrdd (minst 6 000—10 000 ord) och att kunna storre andelen
innehdllsord i en text (minst 75 %) har positiva effekter pa barns ldsinldrning och
lisutveckling (Hyltenstam, 2007). De hir villkoren dr dock sillan uppfyllda f6r barn
med utlindsk bakgrund. En tillmétesgiende uppvixtmiljé rik pa bécker och manga
tillfdllen till att fa ldsa och skriva och samtala om det korrelerar vidare mycket ofta
med en stark utveckling av lis- och skrivférmagan. En positiv instillning till lisning
och skrivning och att man ldser och skriver mycket dr ocksa tydliga indikatorer pa
att man ar en stark lasare och skrivare (PIRLS 2000).

I den hir forskningen framtrider siledes nagra tydliga dimensioner i indivi-
dens lds- och skrivutveckling. En férsta mycket grundliggande dimension ér att
man dr motiverad, engagerad och intresserad av att ldsa och skriva. Lis- och skriv-
forstaelse dr en andra central dimension. En tredje dimension ir att man kan ldsa av
text eller avkoda och att skriva text korrekt eller inkoda. En smidig och korrekt av-
respektive inkodning bidrar till att ett flyt uppnas i lisningen och skrivningen. De
hir dimensionerna utgér fonden eller férgrunden i lis- och skrivutvecklingen. Den
bakgrund utvecklingen vilar i dr vilka texter man fir méta och i vilka sammanhang
de hir motena sker. Stodjer texterna och sammanhangen utvecklingen av att bli in-
tresserad, att kunna forstd och att kunna av- och inkoda?

I den hir artikeln kommer fyra nedslag i barns och ungas lds- och skrivut-
veckling att gbras for att finga de mest kritiska punkterna i utvecklingen inom de
hir dimensionerna. Nedslagen gors i tidig respektive senare forskoledlder, tidig
skoldlder samt mellanaren och uppat. De kritiska punkterna inom respektive di-
mension sammanfattas i Tabell 1 nedan.
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Tabell 1. Dimensioner och kritiska punkter i lds- och skrivutveckling

lingre
samt
enkel och kort

Alder: tidig senare tidig mellandren och
. . forskoledlder forskoledlder skolilder uppdt
Dimension:
motivation grundliggs forstirks forstirks forstirks
forstdelse ordférrad och ordférrad och ordférrad och ordférrad och
repertoar av repertoar av  |repertoar av strategier| repertoar av
strategier strategier utdkas utdkas ytterligare strategier ut6kas
grundliggs annu mer
av- och vuxen liser vuxen liser vuxen liser vuxen liser
Iinkodning och skriver och skriver, och skriver; och skriver;
L1 bokstavskunskap; automatisering
spraklig .
koden knicks och etablerad;
medvetenhet .
automatiseras; repertoar av
utvecklas; . ..
repertoar av strategier utokas
skriva fore ldsa  |strategier grundliggs
texten enkel och kort mer komplex och enkel och kort komplex, lingre

samt
mer komplex och
lingre

och dmnesspecifik

De tidiga férskolearen

I det f6ljande exemplet sitter Jonathan, 11 manader gammal, och hans mamma till-

sammans och ser i en bilderbok (Snow & Ninio, 1980).

Mamma: Vad har vi hir d4, o massor med godsaker att ita (pekar).

Jonathan:
Mamma:
Jonathan:
Mamma:

Jonathan:

Mamma:

(tittar pd bilden)

(pekar pa en bild) Artor.

(tar pé bilden)

Artor. Vad ir det, drtor?

(lutar sig framat mot bilden, tar pa den och skrapar pd den, drar pekfingret Gver

bilden)

Ja, du tycker om artor du, eller hur

En del barn fir som Jonathan moéta skriftspraket och lisandet i mycket tidig alder.

De fér sitta tillsammans med nigon som kan lisa och skriva. Aven om de inte kla-

rar av att bidra med sia mycket, behandlas de som aktiva samtalsdeltagare. Den
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vuxne fyller i vad barnet kan tinkas svara och ger en foérebild f6r hur man kan tala
om de lista. Jonathans mamma arbetar med att fa sin son att bli intresserad av de
bilder de finner i boken och fa honom att ta en aktiv del av samtalet. Det gér hon
bland annat genom att stilla indragande och engagerande frigor bade fore och efter
att de sett pd en bild. Vil inne i boken pekar hon och talar om vad det ér de ser. I
de tidiga forskolearen ligger en stark betoning just pa att ligga grunden f6r barnens
fortsatta lds- och skrivintresse. Men mamman borjar ocksa ligga grunden for vik-
tiga forstielsestrategier med hjilp av de fragor hon stiller. De férstielsestrategier
som fokuseras i det hir exemplet dr att kunna bygga forforstaelse, att knyta an till
egna erfarenheter och férkunskaper och att identifiera huvudbudskapet. Texter
man ldser och skriver f6r barn i de tidiga férskoledren 4r mycket korta och be-
handlar ofta dmnen som ligger dem nira. Till en allra forsta borjan bestar de mest
eller enbart av bilder. Men dven bilder maste man lira sig lisa. Barn som i likhet
med Jonathan far inga i lds- och skrivaktiviteter redan i sa hir tidig alder ges en
mycket ling och innehdllsrik startstricka fOr sitt fortsatta lds- och skrivliv. Det dr
ett viktigt férebyggande arbete som piabérjats.

De senare forskolearen

Redan i tre till fyra drs alder kan man se att en del barn deltar i lisandet av betydligt
lingre texter. Det ér oftast berittande texter och i de flesta fall dr de rikt illustre-
rade. Det dr texter som handlar om hindelser och fenomen som ligger savil nira
som ldngt bort frin barnets egna liv och upplevelser. De rymmer bade realism och
fantasi. MGtet med texter av det slaget utmanar till att lira sig nya ord och utdka sitt
ordforrad. I den bemairkelsen dr bockerna och deras textvirldar signifikanta andra i
barnets lds- och skrivutveckling.

Gemensamt lasande och skrivande

Med fa undantag dr det de vuxna som ldser och skriver for barnen. I foljande ex-
empel dr det en mamma som ldser for sin fyradring om ett barn som gatt vilse
(Dickinson, De Temple, Hirschler & Smith, 1992)

Mamma “Peter frigade henne hur man kommer till grinden men hon hade ett si stort
péron i munnen att hon inte kunde svara honom. Peter bérjade grata.” Tror du
Peter ér ledsen?

Barn (nickar jakande)
Mamma  Varfor ar han ledsen?

Barn Han har gatt vilse i skogen.
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Mamma Han lyssnade inte pa sin mamma, eller hur?
Barn (skakar pa huvudet)

Mamma Och nu har han gitt vilse (fortsitter att lisa)

Precis som Jonathan behandlas det hir barnet som en aktiv samtalsdeltagare. Bar-
net ges utrymme i samtalet. Ibland dr svaren verbala och ibland icke-verbala. Med
hjalp av mammans fragor dras barnet in i texten och ges moijlighet att engagera sig i
och forsta innehallet. Mamman visar pa anvindningen av fOrstdelsestrategier som
att knyta an till egna erfarenheter och férkunskaper, se temporala samband och or-
sakssamband, dra slutsatser och generalisera och pd sd sitt sammanfatta innehallet
och identifiera huvudbudskapet eller i det hir fallet sensmoralen. Exempel pa olika

typer av forstaelsestrategier som nu kan borja fokuseras mer uttalat dr att

* Bygga forforstaelse.

* Kanyta an till egna erfarenheter och férkunskaper.

* Identifiera huvudbudskapet.

¢ Sammanfatta innehallet.

¢ Se temporala samband och orsakssamband.

* Dra slutsatser och generalisera.

» Stilla fragor till texten.

* Gora forutsigelser om vad som ska komma hirnist.
* Associera till andra texter.

»  Kiitiskt granska textens form och innehall.

e Forstd att man inte fOrstar.

Med hjilp av de fragor mamman stiller talar de inte bara om det som hinder just
hir och nu i berittelsen. Utan de talar om erfarenheter frin andra sammanhang och
om vad som hint tidigare i berittelsen och maste da anvinda ett mer situationsobe-
roende sprak. Ett sddant sprik krdver att man har ett rikt ordférrad. Barn som dr
mer vana att anvinda ett sadant situationsoberoende sprik innan de boérjar skolan,

har en mycket god lisutvecklingsprognos (De Temple & Snow, 2001).
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Spraklig och fonologisk medvetenhet

Genom att barn far ingd i olika lds- och skrivsituationer lir de sig sa smaningom
kinna igen en del ord som helord. Men det ir inte ovanligt att barn redan i férsko-
learen knicker skriftkoden och bérjar anvinda ljudningsstrategin for att skriva och
lisa. De har dirmed utvecklat en spraklig och mer precist en fonologisk medveten-
het. Manga av dem har knickt koden genom att borja med att skriva som Majsan i
toljande exempel. I den hir situationen leker hon med sma plastbrickor med bok-
stiver pa (Liberg, 1990).

Barn Jag vill ligga Majsan. Foérst en Majsan-bokstav (tar <M>), sen en Albin (tar
<A>; morfar heter Albin). Vad kommer sen?

Mamma /j::/ som i Jan (de letar tllsammans efter <J>; Motbror heter Jan).

Barn Sen en Albin-bokstav (ligger <A>). Nu stir det Majsan.

Majsan ir bara lite drygt tre ar gammal. Nir barnen dr sa sma eller nir de dr i bérjan
av att klara att anvinda ljudningsstrategin, korrigerar sillan de vuxna om det inte
blir helt ritt. S& mamman accepterar att Majsan bara skriver Maja. Det Majsan visar
prov pa ir att hon bérjat lira sig principerna som ligger till grund f6r att bli fonolo-
giskt medveten. Den mest grundliggande principen f6r alla typer av spriklig med-
vetenhet 4r att fOrstd att man ska se pa spraket som ett objekt som man sedan kan
plocka isir pa olika sitt (Liberg, 2006a). Det klarar Majsan litt. Hon har ocksa stor
hjilp av bokstiverna pa plastbrickorna f&r att veta hur hon ska plocka isir sitt
namn. Det ska exempelvis inte plockas isir 1 stavelser, utan just i bokstavsljud. De
hir bokstiverna ska ocksa komma i ritt ordning. Till en borjan kan det vara svart
att ha kontroll pa alla dessa fonologiska aspekter. Av den anledningen blir de tidiga
tors6ken starkt reducerade. I féljande exempel har en flicka i ett av sina allra f6rsta
torsok att skriva med hjilp av ljudning skrivit ”jag tycker om er darfor att ni 4r min
mamma och pappa” pi féljande sitt (Liberg, 1990):
JMERRFRIRMMDRMM A

Men sa smaningom kommer mer och mer med. Ett och ett halvt ar senare skriver
samma flicka pa foljande sitt:

VIARAKTIL
RULSAND
DUKANVAR-
MAMATAN
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Att skriva med ljudning dr littare dn att lisa med ljudning (Liberg, 2006a). Nir man
skriver utgar man frain ord man valt sjilv och dven om man inte stavar helt och
hallet korrekt, kan det bli begripligt. Felstavningar dr inget att efterstriva i lingden.
Men till en bérjan dr det acceptabelt. Det viktiga dr att barnet faktiskt vill préva pa,
tycker att det dr spiannande att vara skrivare och visar prov pd att kunna ljuda. Att
lisa med ljudningsstrategin ar mer krivande. For det forsta vet man inte vilket or-
det dr som ska lidsas. Om man visste vilket ordet dr, beh6ver man inte ljuda. Man
miste ocksa kunna alla bokstiver och hur de later. Vidare maste man fd dem i ritt
ordning och nir man ljudat ihop helheten maste man kunna hora vilket ord det ir.
Av dessa anledningar 4r det inte konstigt att manga barn borjar med att knicka ko-
den genom att skriva. Men det finns dven de som framfdr allt samtalar om de hir
sakerna och exempelvis sprikleker pa olika sitt (Liberg, 2006a). I f6ljande exempel
ser vi en drygt sexarig pojke som har utvecklat en mycket avancerad spraklig med-
vetenhet (Liberg, 1990).

Pojke: (ldser ordet ’buss”) Tar man bort ett s blir det bus och sitter man till ett 1 blir det
blus.
Texter barnen skriver och ldser 1 den hdr dldern 4r oftast mycket korta och under-
stods av sammanhanget de ingar i och dven av mycket bilder. Exempel pa sidana
texter finner vi pa etiketter av olika slag, skyltar i barnens omgivning, i leksakskata-
loger och spel av olika slag som datorspel och nintendo. De hir texterna utgdr
dirmed barnens forsta lisebocker.

Dagens lis- och skrivmiljoer i forskoledren

Fragan om barn ska ldra sig ldsa och skriva i forskoledren blir allt mer aktuell. Den
radande normen har varit att man inte ska ldra barn att lisa och skriva s tidigt. Idag
blaser vindarna at motsatt hall. Forskningen har under de senaste dryga trettio aren
visat pa att barn bade kan och vill lira sig att lisa och skriva innan de bortjar skolan.
I den senaste undersékningen av barns lisférmaga i arskurs 4 (PIRLS 2006) uppger
sjuttio procent av forildrarna i Sverige att deras barn kunde ldsa och skriva enstaka
ord eller meningar mycket eller ganska bra nir de bérjade skolan. Ytterligare en
fjairdedel av barnen kunde delar av detta men de klarade det inte sa bra. Det ér bara
sex procent av forildrarna som sdger att deras barn inte kunde det alls. De allra
flesta barn kommer ocksd fran familjer dir man ofta eller ibland ldser bocker, be-
rittar sagor, sjunger, leker med alfabetsleksaker, leker ordlekar och liser skyltar och
liknande for barnet. Det dr bara fjorton procent av forildrarna som siger att de ald-
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rig eller nistan aldrig gér sadana saker. I jimférelse med den undersékning som
genomfdrdes 2001, dr det fler barn som idag har med sig den hir typen av erfaren-
heter och firdigheter. (PIRLS, 2006) De hir positiva férindringarna kan tolkas som
att information om betydelsen att umgas sprakligt med sina barn fran savil barna-
virdscentral och férskola som andra instanser fortsitter att ha viktig inverkan. En
annan delforklaring till férindringen kan sidkert ocksd sékas i den allt 6kade kom-
mersialisering av férildraskapet och barndomen. Redan nir barnen dr mycket sma
6verskoljs hemmen av reklam om alla viktiga pedagogiska leksaker som férildrarna
bor képa. Dar ingar exempelvis alfabetsleksaker av olika slag. Barnen ir inte heller
sa gamla ndr reklamen bérjar genomsyra deras TV-tittande och de far leksakskata-
loger i brevladan. Det kriver bland annat lishjilp fran forildrarna. Manga forildrar
uppfattar sikert detta som en viktig starthjilp som de kan ge sina barn.

De tidiga skolaren

Minga barn ir forberedda och har nagra av de mest grundliggande lis- och skriv-
tirdigheterna med sig i bagaget nir de kommer till skolan. I PIRLS 2006 visar det
sig vidare att i stort sett alla elever (98%) uppnar den mest grundliggande lasférma-
genivan 1 skolar 4. Det dr ocksd drygt hilften av dem som nir en hdg niva. Dir-
emot har andelen sidana mer starka lisare bland vira tioaringar minskat markant
sedan den hir undersékningen genomfordes 2001. De hir resultaten pekar pa att
svensk skola klarar att f6rvalta det barn har med sig till skolan av mer enkla lds- och
skrivfirdigheter. Didremot lyckas man inte lika vil med att fa fler och fler att vida-
reutveckla den hir firdigheten till en mer avancerad lds- och skrivférmaga.

Historiskt sett har fokus i arbetet under de forsta skolaren legat pa att lira ele-
verna att kndcka skriftkoden och att utveckla ett lds- och skrivflyt. Det innebir
bland annat att man stéder utvecklingen av barnets mentala ortografiska lexikon
och férmégan att mobilisera ord frin detta lexikon. Av- och inkodning av skriftko-
den automatiseras. Det ortografiska lexikonet byggs upp genom att man som ldsare
och skrivare fair mota manga nya ord. Det sker genom att ldsa och skriva mycket.
Stor lds- och skriverfarenhet ligger bland annat till grund f6r ett vl utvecklat orto-
grafiskt lexikon (Myrberg, 2007). Vigen till att stabilisera dessa nya ord som orto-
grafiska helord gar via dels ljudningsstrategin, dels helordsstrategin. Vid métet med
helt nya ord dr dock ljudstrategin i de allra flesta fall den mest framgangsrika vigen
att ga. Nir vil ett ord har stabiliserats i det ortografiska lexikonet kan det mobilise-
ras som ett helord. P4 sa sitt samspelar ljudningsstrategin med helordsstrategin. En
mer avancerad lisare och skrivare klarar att rora sig flexibelt mellan dessa bada
strategier.
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Arbetet 1 de forsta skolaren med att hjilpa eleverna att kndcka och automati-
sera anvindningen av skriftkoden dr mycket viktigt. Men det ricker inte. Eleverna
maste ocksa redan i de forsta skolaren fa stod med att vidareutveckla forstaelse-
strategier. Brown och Palinscar (1989) har visat hur man med mycket stor framgang
kan stédja den utvecklingen genom textsamtal. Lingre texter delas upp i limpliga
avsnitt som ldses hogt for eleverna. Direfter har eleverna, en och en i taget, till
uppgift att stilla fragor till texten, utreda eventuella oklarheter, sammanfatta det
lista samt ha en idé om vad som kan komma hirnist i texten. Ett exempel fran
skolar 1 efter ett antal veckors arbete med den hir typen av textsamtal kan se ut pa
foljande sitt:

Liraren (ldser foljande text:) “Kantndlfisken dndrar sin firg och rorelse for att passa in i
omgivningen. Till exempel, kantnalfiskar som lever bland grona vixter dndrar sin firg
till en grén nyans for att passa in bland vixterna.”

Claire  (4r diskussionsledare och inleder samtalet:) En friga som jag har om det hir stycket
ar: Vad dr det for speciellt med hur kantnalfisken ser ut?

Keith  (undrar:) Menar du att den dr gron?

Andy  (utvecklar:) Det ir inte bara att den 4r gron; det dr att den har samma firg som alla
vixter runt omkring den, alla runt den.

Claire  (summerar:) Ja. S4 dr det. Min sammanfattning 4r att det hér stycket berittar f6r oss
hur kantnélfisken ser ut och att den ser ut som allt runt omkring den. Min férutsi-
gelse dr att det hdr kommer att handla om deras fiender och hur den skyddar sig sjilv
och vilka fienderna ir.

Formaliserad och funktionaliserad undervisning i balans

Ovanstaende exempel visar en typ av formaliserad metod for att fokusera forstael-
sestrategier 1 undervisningen. Det finns ocksa formaliserade metoder for att stodja
uppbyggnaden av det tidigare diskuterade ortografiska lexikonet. I dagligt tal kallas
de metoderna f6r ljudmetod och helordsmetod. Det finns atminstone tre olika sitt
att arbeta med den hir typen av formaliserade metoder i ett undervisningssamman-
hang. Man kan for det forsta arbeta med dem separat utan att sitta in dem 1 det
sammanhang dir de fyller en funktion. Man trinar dem som sidana. Det ir en
form av mycket stark formaliserad undervisning. En annan vig ér att sitta in dem i
det sammanhang dér de fyller en funktion, men inte lyfta fram dem i sirskild ord-
ning. Var och en far férs6ka uppticka dem pa egen hand utan ndgot stéd. Det dr en
form av mycket stark funktionaliserad undervisning. En tredje vig att ga ar att in-
tegrera dem i en helhet och det sammanhang dir de fyller en funktion, men de stu-
deras ocksa separat i vl strukturerade undervisningssammanhang. Det tredje sittet
ar saledes en kombination av de tva féregaende. I det sittet ar funktionalisering och
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formalisering i balans. I en stor amerikansk undersékning av skolor som lyckas
bittre dn forvintat, karaktiriseras undervisningen bland annat av det hir tredje
sittet. I skolor som inte lyckas bittre dn forvintat eller till och med lyckas simre,
anvinds endera det fOrsta eller det andra sittet (Langer, 1999, 2004).

Undervisning som bland annat ser ut pa detta sitt kallar Langer f6r ”high-lite-
racy” undervisning. Ett svenskt exempel pa detta i de tidiga skolaren ir "Spokig-
get” (Andersson, Berg Svantesson, Fast, Roland & Skéld, 2000). Hir méts eleverna
i en forstaklass en morgon av ett stort d4gg som ligger pa golvet i deras klassrum.
Fragorna dr manga och ett intensivt lisande, skrivande, ritande och riknande om
dgg inleds. S4 sminingom fods ett spoke fram. Lisandet, skrivandet, ritandet och
riknandet fortsitter. Men nu sitts barnen ocksa pa prov av spoket som utmanar
dem bland annat i ett strukturerat spraklekande med bokstiver, ljudning och hel-
ordsarbete. Funktionalisering leder till formalisering och tillbaka igen. Funktionali-
sering och formalisering sitts pa ett utomordentligt pedagogiskt sitt 1 balans och 1
samspel med varandra.

Skolans mellanar och vidare

Det avgorande nya som eleverna moéter i skolans mellanér eller till och med redan
fran arskurs 3 dr att i stérre utstrickning pa egen hand kunna ldsa och skriva lingre
och mer informationstita texter (Liberg, 2006b). Texterna blir nu mer komplexa till
sin form och innehdllet blir mer dmnesspecifikt. Den berittande genren dominerar
inte lingre. Med mer specialiserade dmnesstudier kommer mer och mer av infor-
mativa texter (sakprosa) inom genrerna beskrivande, utredande, férklarande och ar-
gumenterande. De 6kande kraven pa att kunna ldsa och skriva allt lingre texter och
inom olika genrer, kan f6r manga elever leda till rena chockupplevelser.

For att klarligga hur komplexa texter och textuppgifter ir, finns det framfor
allt fyra huvudingangar som ir relevanta att ta hinsyn till (se Figur 1 nedan; Liberg,
2001). For det forsta ror det vad innehéllet 4r och vilken kulturell bas det vilar pa.
For det andra giller det i vilken man texten innehaller eller férvintas innehalla rena
sprakliga drag som hjilper till att bli indragen i och engagerad av texten. For det
tredje och fjirde dr det hur texten dr strukturerad pd dels makronivi, dels mikro-
nivd. Den makrostrukturella uppbyggnaden berdr i férsta hand genrestrukturen.
Den mikrostrukturella rér hur komplexa sats- och meningskonstruktionerna ir och
hur texten pa ett funktionellt, klart och tydligt sitt byggs samman med olika former
av sammanbindningsmarkdrer, sa att det dr enkelt for ldsaren att bygga en sam-
manhingande, en koherent, forstielse av texten.
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sociokulturella lds- och skriverfarenheter

lisaren och forhallningssitt

skrivarens dmneskunskap och kulturella bas

sprakliga, metasprikliga och metakognitiva
kompetens

1137 pedagogisk kontext TLT7

innehallsfilt och kulturella bas

deltagaraktivitet

textens och text- makrostrukturella uppbyggnad
uppgiftens (genrestruktur)

mikrostrukturella uppbyggnad

(sats- och meningsbyggnad)

Fignr 1. Pedagogisk kontext som stédjande link i motet mellan ldsare och text, sktivare och text-

uppgift.

Tva huvudtyper av texter ir den informativa respektive den litterira. I den litterdra
texten beskrivs och berittas om levande varelser eller ting som getts liv. Det dr
kinnande och tinkande subjekt, som man pa ett eller annat sétt kan identifiera sig
med. Texten dr ofta uppbyggd som ett hindelseférlopp som ordnas kronologiskt.
Deltagaraktiva drag anvinds rikligt. I den informativa texten beskrivs, instrueras,
forklaras, utreds och argumenteras ocksd om levande varelser. Men betydligt oftare
r6r det annat som foremal, fenomen, forestillningar och férhallningssitt. De hir
idmnena behandlas ocksa ofta pa ett mycket generellt plan. Olika typer av logiska
ordningar anvinds ocksd som kronologisk, kausal, komparativ eller kontrasterande
ordning. Informativa texter innehaller oftast inte si manga deltagaraktiva drag. I
motet med dessa texter och textuppgifter krivs sivil egna kompetenser som ett
pedagogiskt stdd £6r utveckling av dessa kompetenser.

En viktig kompetens man har stor nytta av i métet med mer komplexa, lingre
och dmnesspecifika texter dr att vara en van ldsare och skrivare. Att man en gang
lirt sig att ldsa och skriva dr viktigt, men det ricker inte. Den kompetensen maste
underhallas inom olika dmnesomraden. Férmagan att forsta och tala om texter och

textuppgifter, att rra sig pa olika sitt 1 dem, kan nimligen variera mellan olika 4m-
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nen (Liberg, 2007). Vilket férhadllningssitt man har till savil sjilva uppgiften som
innehallet har stor betydelse f6r hur vil man lyckas. Tidigare dmneskunskaper och
vilken kulturell bas innehallet vilar pa dr bland annat avgérande faktorer f6r hur vil
man kan bygga en understédjande forforstaelse. De sprikliga faktorer som blir av
stor betydelse dr for det forsta ett rikt ordférrad och att forsta och kunna bygga
mer avancerade mentala textvirldar av det som ska ldsas eller skrivas om. Langer
(1995) menar att bygget av mentala textvirldar ser nagot olika ut f6r olika typer av
texter. For litterdra texter talar hon om ett utforskande av méjliga horisonter. Me-
dan i informativa texter férsoker man finna och behilla en referenspunkt som ut-
gangspunkt. Forstaelsearbetet underlittas av att ha tidigare erfarenheter av de hir
olika typerna av texter och vana att anvinda olika typer av forstielsestrategier. En
annan kritisk spraklig faktor dr det ortografiska lexikonet. Lisande och skrivande
underlittas mycket av om automatiseringen ir etablerad. Det giller automatisering
av att dels kunna bygga upp nya ord i det ortografiska lexikonet, dels mobilisera ord
darifrin. Nu krivs ocksd andra strategier f6r hanterande av koden 4n bara ljud-
nings- och helordsstrategierna. Det giller att ha strategier for att kunna bygga full-
stindiga och skriftsprakligt acceptabla meningar och texter. Savil av- och inkod-
ningen som forstaelsearbete underlittas vidare av att man har férmaga att tala om
och reflektera 6ver dessa sprakliga aspekter, det vill siga en metaspraklig férmaga.
Av stor betydelse idr ocksa att man kan ha ett metakognitivt férhallande till det man
goft.

Alla elever dr dock inte vana ldsare och skrivare och har alla dessa f6rmégor. 1
arskurs fyra dr det enligt resultaten fran PIRLS 2006 endast elva procent av de
svenska eleverna som har en mycket utvecklad férmaga att lisa texter. Ar 2006 ir
det ocksa betydligt firre elever 1 den dldern dn tidigare som ofta ldser lingre texter
pa fritiden. Det innebir att det dr firre som utvecklar de hir férmagorna pa friti-
den. Om mojligt blir den pedagogiska kontexten i vilken eleverna far méta dessa
mer komplexa, lingre och dmnesspecifika texter allt viktigare (Liberg, 2006b).

Ett utokat lararuppdrag

Som framgar av den hir genomgingen kan en individs lis- och skrivutveckling pa-
bérjas tidigt och den slutar i princip aldrig. Traditionen har dock varit att man ska
vinta till skolstart med att ldra ut lisning och skrivning. Historiskt sett har det i de
tidiga skoldren varit huvudfokus pa att enbart ldra ut strategier £6r hur man knicker
koden och automatiserar den f6rmégan. Frin mellaniren och uppat har vi i Sverige
dessutom ingen stark tradition alls av att arbeta mer uttalat med undervisningen

inom lisandets och skrivandets alla tre dimensioner. An mindre har vi en tradition
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av att arbeta med detta inom olika skolimnen (Nationella kvalitetsgranskningar
1998, 1999).

De hir historiskt tunga traditionerna har dock under de senaste tjugo aren
botjat luckras upp. Forindringen dr mest tydlig inom férskolan. Dir har det blivit
allt vanligare att man arbetar forebyggande med att utveckla barnens fonologiska
medvetenhet. Det dr viktigt. Men férskolans sprakmiljé skulle kunna géras dnnu ri-
kare inom det hir omridet och stédja utveckling inom alla ldsandets och skrivan-
dets dimensioner. I gemensamt lisande och skrivande kan mdijlighet ges att ut-
veckla bide barnets intresse for lisande och skrivande och forstaelsestrategier. I ett
strukturerat spraklekande utvecklas vidare spraklig och framfér allt fonologisk
medvetenhet. Pd sa sitt kan man arbeta férebyggande och ligga en mycket god
grund f6r barnens fortsatta lds- och skrivutveckling. Diremot behdver man inte
med nddvindighet lyfta in traditionellt bokstavsarbete. I de hir rika miljberna
kommer ndmligen manga barn att sjdlva kniacka koden och boérja skriva och lisa.
Det ska man tacksamt ta emot och inte hindra. Nir barnen sedan kommer till sko-
lan giller det att finga dem dir de dr och bygga vidare dirifrin. Férhoppningsvis
har alla kommit sd langt att de 4r intresserade av att ldsa och skriva, att de 4r vana
att tala om och att forstd texter och att de ir fonologiskt medvetna. Barn som har
med sig det i bagaget till skolan har en mycket god prognos till skillnad frin barn
som inte har detta med sig (Snow m. fl., 1998).

Lirare inom savil de tidiga skoliren som de direfter kommande dren star
ocksa infor utékade uppdrag. Nu kan man som lirare inom de tidiga skoldren inte
fortsitta i enbart de historiskt sett upptrampade av- och inkodningsspéaren. De allra
flesta barn har utvecklat en hel del sidana kunskaper redan fore skolstart, medan
ndgra inte har nagot av detta med sig. Utmaningen bestar i att skapa sidana under-
visningssammanhang dir alla dessa typer av kompetenser kan rymmas, métas och
utvecklas 1 samspel med varandra. Vidare kan lirare inom alla skolar inte lingre
blunda f6r att vi inom ett kunskapssambhille behover lingt fler som kan lisa och
skriva pa ett avancerat sitt 4n vad vi har idag. Det dr ett arbete som maste genom-
foras inom alla @mnen och fortsatt genom alla utbildningens faser. Eleverna beho-
ver stod for att utveckla forstaelse- och kodningsstrategier till den mangfald av dm-
nen, genrer och syften att ldsa och skriva de stills infér. Redan existerande strate-
gier kan vidareutvecklas och nya kan utvecklas. Elever i skolan och dven studenter
inom hégskolan behdver bemétas mer av det Langer benimner “high-literacy” un-
dervisning (1999, 2004). Det dr sidan undervisning som bidrar till att man kan
lyckas bittre dn férvintat. Den undervisningen karaktiriseras av att
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Firdigheter som ska liras dr integrerade i en helhet, men studeras ocksa
separat 1 vil strukturerade undervisningssammanhang.

Forberedelse av prov och test dr integrerade i den reguljira undervisningen.

Tydliga kopplingar gérs mellan dmnen i skolan och dmnen utanfér skolan
och till elevernas egna erfarenheter och deras erfarenheter fran andra lektio-
ner och tidigare erévrade kunskaper.

Metakognitiva strategier for hur man tinker, hur man planerar och organise-
rar sitt arbete osv. lirs ut pa ett tydligt sitt.

Nir eleverna uppnitt ett mal och lirt sig det som ska liras, for liraren dem
vidare in i en dn djupare forstaelse och genererande av ytterligare nya tankar
och idéer.

Eleverna arbetar tillsammans for att i interaktion med varandra utveckla en
djup och komplex forstielse av det som ska ldras.
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Hallpunkter f6r de yngsta forskolebarnens
larande av tidig matematik

Camilla Bjorklund
Abo Akademi

Abstract

I métet med omvirlden strivar barn i 1-3-drsdldern stdndigt efter att
skapa och kommunicera mening. De yngsta forskolbarnen moéter dagli-
gen kulturellt férmedlade matematiska begrepp, principer och strategier,
som de formulerar innebérd och mening 1 utgiende fran sina egna erfa-
renheter. Tidigt uppfattar barnen nédvindigheten av att forstd och géra
sig forstadd 1 samspel med andra barn och vuxna. En intressant frige-
stillning blir d4 vad det dr som gor att grunden till matematisk forstielse
liggs, det vill siga vad det dr som gor att lirande sker, eller inte sker? En
kvalitativ analys av videografiskt insamlat material frin tvd smabarnsav-
delningar fokuserar hur lirandet av grundldggande aspekter av matematik
gestaltar sig i métet med andra barn och vuxna i férskolemiljé. I analysen
framtrider vad barnen och de vuxna fokuserar men dven hur forstaelsen
kan framtrida och utvecklas. I artikeln diskuteras barns lirande av ma-
tematik utgaende frin ett autentiskt exempel frin en smabarnsavdelning,
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Den sociala matematiken

Jean Lave och Etienne Wenger (1991) hivdar att allmint vedertagen kunskap och
generella principer inom bland annat matematik alltid 4r situerad i kontext. Inne-
bérden av en matematisk princip dr déarfor alltid relaterad till ett sammanhang. Lave
och Wenger péstir dessutom att kunskap alltid bor ses i ljuset av méjligheterna att
redefiniera inneb6rd och mening, beroende av tidigare forstaelse, framtida behov
och omstindigheter som rader i en viss situation. Barn f6ds nimligen till en kultu-
rell och historisk virld som utvecklats redan lingt innan barnet fétts men som
kommer att fortsitta utvecklas framéver, dir barnet dr en aktiv deltagare i konstru-
erandet av mening. Pa sa sitt 4r minniskan oberoende av sin dlder alltid engagerad i
en lirandeprocess, eftersom han eller hon ingér i en kultur och ett sammanhang dar
det idr betydelsefullt att skapa mening och forsta sammanhang, oberoende om kon-
texten dr direkt dmnad f6r undervisning eller ej.

Enligt Ludwig Wittgenstein (1978) dr matematik i h6g grad ett socialt och kul-
turellt fenomen. Varje matematisk princip och begreppsinnebdrd dr framtagen av
minniskor och knuten till ett samhille. Generell kunskap knyts dirfor alltid till den
virld som minniskan direkt erfar. Paul Ernest (1998) bygger vidare pa Wittgen-
steins idéer och framhaller att matematisk kunskap omfattar savil kunskap om an-
vindningsmoijligheter, kunskap grundad pa logisk slutledning, tyst kunskap som
faktakunskap. En sidan definition pd matematisk kunskap tar i beaktande ocksi
historia och social kontext dir begrepp och principer vuxit fram genom olika for-
mer av mansklig verksamhet. Kunskapen iér historiskt, kulturellt och socialt bunden
och innebérden blir beroende av det perspektiv som tas.

Matematiska begrepp far enligt Wittgenstein (1978) sin innebérd nir de an-
vinds 1 samspel med andra minniskor. Symboler och begrepp idr nidmligen alltid
tolkade och har en viss mening i det sammanhang de anvinds, pda samma sitt som
manniskor strivar efter att vara 6verens om inneb6rden och virderingen i de ord
som anvinds i kommunikation. Ernest (1998) tolkar detta som att kulturen, minni-
skor och den sociala praktik som en minniska tar del av, har betydelse fér hur
minniskor tolkar, férstar och formulerar en gemensam forstielse av olika begrepp.
I grund och botten handlar da matematiska begrepp, symboler och principer om att
kommunicera idéer och formulera en gemensamt 6verenskommen forstdelse

(Hersh, 1997).

Nir matematikinlirning pd detta sitt knyts till ett socialt bundet resonemang,
for det med sig att méinniskan ses som aktiv 1 lirandet och i konstruerandet av me-
ning i en social kontext. Resonemanget f6r ocksa med sig att barn 1 tidig alder antas
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ta del av den kulturella och sociala matematik som kan ta sig olika uttryck i férsko-
lans vardag. Camilla Bjorklund (2007) visar i en studie av smabarns méten med ma-
tematik att barn i tidig dlder moter en mangfald av matematiska begrepp och prin-
ciper i dagligt samspel med andra barn och vuxna. Matematik ses dd som ett kultu-
rellt férmedlat redskap som barnen strivar efter att forsta och anvinda.

Matematikinldrning i de tidiga barnaaren

Forskning om smabarns kognitiva utveckling visar att barn tycks fédas med en
térmaga att urskilja likheter och olikheter. Férmégan utvecklas i férhallande till den
milj6 med méjligheter, begriansningar och dven férvintningar som kultur och sam-
hille tillhandahaller. Ocksa urskiljandet av variationer i mingder om tvi—tre tycks
vara en medfédd f6rmaga som vidgas och nyanseras 1 och med barnets 6kande et-
farenheter av sin omvirld (McCrink & Wynn, 2004; Wynn, 1998). Barns intuitiva
uppfattning av numerira inneborder visar sig bland annat i formagan att jamfora,
sortera och uppskatta mingder (Aunio, Niemivirta, Hautamiki, Van Luit, Shi &
Zhang, 2006). Aritmetisk forstdelse och firdighet dr beroende av denna grund-
liggande urskiljningsférmaga, men hur aritmetisk kunskap utvecklas och anvinds
bestims 1 hog grad av kultur och undervisning. Pa vilket sitt en urskiljd numerir
olikhet gestaltas och tolkas till exempel med symboler och begrepp, ir alltsi bero-
ende av kulturella uttryckssitt och samhilleliga férvintningar pa kunskap som barn
moter. Det dr didrfér visentligt att lyfta fram och diskutera vad som sker och vilka
méjligheter till lirande det finns i en pedagogiskt planerad milj6, sisom forskolan. I
en longitudinell studie gjord av Minna Hannula (2005) visar det sig att barn som i
trearsaldern oftare spontant fokuserar pa den numerira innebérden hos fenomen
och foreteelser i omvirlden, ocksa tidigare forstar innebérden av talbegrepp och
rikneramsa. Nir vuxna i pedagogisk verksamhet stoder barn att fokusera pd nume-
rir innebord och aktivt medvetandegdr barn pa kvantitativa likheter och olikheter i
olika sammanhang, 6kar ocksa barnens spontana uppmirksamhet pa den numerira
aspekten i omgivningen, vilket i sin tur kan bidra till fordjupad forstaelse av till ex-
empel talbegreppens kardinala innebérd (Mattinen, 2000).

Barns fokusering i lirandeprocessen tycks vara en betydelsefull aspekt av ma-
tematikinldrningen, vilket framkommer i flertalet empiriska studier. Ellen Markman
(1979) visar till exempel att barn som uppmanas fokusera pa en mingd som en
samling objekt ocksa oftare uppfattar kardinaliteten. Om barn ges stdd i att fokuse-
ra pa helheten f6rmar de forestilla sig en mingd som en samling av delar och kan
da littare bortse fran till exempel spridning eller andra kvaliteter hos objekt som
skall rdknas. Barn lyckas ocksa pa detta sitt bittre verbalisera och finna numeriska
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grunder for sina uppfattningar. Markman menar att det inte vallar nagra stérre pro-
blem f&r barn att sirskilja delar frin varandra, men det kan i stéllet uppsta problem
nir barn samtidigt skall uppfatta delarna som ingiende i en helhet. Stéd i fokuse-
ring och samtidig urskiljning tycks dimed vara betydelsefullt f6r de yngsta barnens

larande.

Att konstruera mening i det erfarna dr visserligen en individuell process, men
samtidigt 4r minniskans psykiska och intellektuella utveckling i grunden beroende
av socialt samspel. Lirande ses utifran ett sociokulturellt perspektiv som en del av
alla minskliga handlingar, en integrerad del av sociala praktiker (Silj6, 2005). Ett
sociokulturellt perspektiv pa lirande med stod i Lev Vygotskij (1978, 1980) fram-
héller att kunskapstillignandet sker i samspelet mellan minniskor och gestaltar sig
sa att generell kunskap smaningom blir individuell forstaelse. Vygotskij ligger sale-
des stor vikt vid den sociala och kulturella omgivningens roll i barnets utveckling.
Vygotskijs syn pa barnets kognitiva utveckling innebir i stora drag att barnet lir sig
16sa problem i samspel och kommunikation med andra mer kunniga ménniskor.

Barbara Rogoff (1990, 2003) utvecklar begreppet guided participation, vilket in-
nebir att ett barn deltar och handleds i kulturellt utvecklade och virderade aktivite-
ter. I sidana aktiviteter lir sig barnet att tinka och handla pa ett 6nskvirt och for-
vintat sitt. Handledningen kan vara medveten lika vil som omedveten, men det
centrala dr intersubjektiviteten. En gemensam fokusering och ett gemensamt mal i
aktiviteten utgor utgangspunkten for barns framvixande forstaelse och firdigheter
att ta sig an och 16sa problem de stéter pd. For att né ett 6nskvirt gemensamt mal,
anvinds kulturella redskap som ord och gester, liksom stindiga aterkopplingar till
den andras handlingar och uttryck. Uppmairksamheten pd den andras forstaelse ér
visentlig och i strivan att Overbrygga olika perspektiv séker barn och vuxna ett
gemensamt perspektiv utifrdn vilket de kan kommunicera och utveckla sina idéer.
Den gemensamma forstaelsen sker alltid we/lan mianniskor och kan uttryckas verbalt
lika vil som nonverbalt, vilket blir synligt ocksa i interaktionen och strivan efter
samforstind mellan smdbarn och vuxna. Kognitiva firdigheter bor dirfér, enligt
Rogoff, alltid tolkas involverande emotionella och sociala relationer liksom sociala
strukturer.

Karsten Hundeide (2006) menar att vuxna, sasom forildrar eller lirare, kan
fungera som handledare for barnet i en kulturell gemenskap dir vissa normer, for-
vintningar och viss innebordsforstaelse rader. Barns mojligheter att uppticka inne-
bérden 1 begrepp och foreteelser i omvirlden beror da till stor del pa den vuxnas
uppmirksamhet pa barnets initiativtagande och tidigare férstaelse, samt hur inne-
border synliggdrs och varieras.
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Att ta i beaktande tidigare hindelser, erfarenheter av féremals egenskaper och
torforstaelse av orsak och verkan gér det mdjligt £6r barn att redan i ettirsaldern
bide planera och utvirdera sin problemlésning. Enligt Ohberg (2004) ir detta moj-
ligt i och med att barn redan i ettarsaldern f6rmar ga utanfoér “hirochnu” i en situa-
tion for att 16sa problem. Férmagan fir naturligtvis ocksd betydelse fér hur sma-
barn lyckas 16sa matematiska problem. For att nd upp till ett eftertraktat f6remal
behéver barnet gora en bedémning av hur hégt han eller hon sjilv nar och hur
hogt upp leksaken ligger, vilket redskap som behévs £0r att 16sa problemet, eventu-
ellt en pall, samt var en sadan limplig pall kan finnas. Barnet fokuserar da manga
direkt och indirekt erfarna fenomen och foreteelser samtidigt i sitt medvetande,
flera av matematisk karaktir, och skiljer ur vad som ir relevant att beakta i den ak-

tuella situationen.

Pnina Klein (1994) betonar nédvindigheten av att i samspelet mellan barn och
vuxen utga frin avsikt och 6msesidighet, fokus pa innebord samt att ga utanfor
“hir-och-nu” och koppla barnens erfaranden till andra sammanhang. Pa detta sitt
uppmirksammas barn pa olika aspekter av omvirlden och hur dessa varierar. Lin-
dahls (2002) interventionsprogram for forskollirare med utgangspunkt i Kleins kri-
terier for ett gott och utvecklande samspel, visar resultat dir de lirare som utvecklat
sitt samspel med barnen ocksa fordndrar sitt sitt att forstd barns kompetens, barns
lirandepotential och den egna férmagan att reflektera Gver sitt arbetssitt. Pedago-
gerna utvecklar dven sin férmaga att ta barnets perspektiv och att utmana deras
tinkande pa ett utvecklande sitt.

Nodvandigheten av variation

Under senare ar har en fenomenografiskt inspirerad pedagogik (se Pramling Samu-
elsson & Asplund Carlsson, 2003) fatt allt starkare fotfiste inom barnpedagogisk
forskning och praktisk verksamhet. Barn, liksom vuxna, anses ha kvalitativt skilda
uppfattningar av fenomen i sin omvirld och synliggérandet av denna variation an-
ses berika lirandet i och med méjligheterna till perspektivtagande och metakogni-
tion.

Marita Lindahl (1996) konstaterar att lirande till stor del handlar om att upp-
ticka skillnader mellan objekt eller mellan hidndelser. Manniskan behéver uppmairk-
samma att nagot bekant har férdndrats for att forstd det som skett. Marita Lindahl
och Ingtid Pramling Samuelsson (2002), samt Camilla Ohberg (2004) visar att sma-
barns lirande ir beroende av tidigare erfarenheter och i synnerhet varierande erfa-
renheter. Variationen ger barnen nédvindiga férutsittningar att skilja ur och erfara
mingfald, samt ger dem beredskap att méta nya situationer.

75



Camilla Bjorklund

Utgdende frin ett fenomenografiskt synsitt anses omvirlden kunna erfaras pa
kvalitativt skilda sitt av olika minniskor, dir begreppet kunskap definieras som for-
staelse (Marton, 1997). Kunskap ses dirfor inte som en avbildning av verkligheten
utan som en individuell forstaelse av omvirlden, grundad pa personliga erfarenhe-
ter. Att tva individer inte fOrstir ett fenomen pa exakt samma sitt borde fa konse-
kvenser for hur lirandeprocessen forstds och hur undervisning planeras och
genomfdrs. Man kan fraga sig hur det 6verhuvudtaget dr maoijligt att tva personer
kan forsta varandra, om varje erfarande ir individuellt. Ernst von Glasersfeld
(1995) menar dock att minniskor kommunicerar med och férstar varandra efter-
som de tillsammans férhandlar om innebdérden i det erfarna. Samspelet med andra
minniskor har dirmed stor betydelse f6r hur ett fenomen forstids, eftersom métet
med andra uppfattningar av samma fenomen lyfter fram variationen, som i sig dr en
torutsittning for lirande. Larande innebir da att i medvetandet samtidigt fokusera
avgorande aspekter, vilket liter sig gbras i problematiserande och reflekterande un-
dervisningssammanhang.

Ference Marton (1992) utgar fran att minniskan erfar och forstir en situation
som helhet, vilket innebir att manniskan samtidigt 4r medveten om ménga saker, men
vissa trider fram och limnar andra mer i bakgrunden. En situation forstas i relation
till tidigare erfarenheter som stindigt dr nirvarande i medvetandet, vilket gor att
minniskan alltid erfar mer 4n vad som upplevs i stunden. De tidigare erfarenheter
som inte direkt framtrider “fyller i” det som minniskan inte erfar i situationen.
Medvetandet dr pa sa sitt oandligt och stricker sig utanfér tid och rum. Vidare me-
nar Ference Marton och Shirley Booth (2000) att lirande innebdr att samtidigt fo-
kusera medvetandet pa sidana aspekter av ett fenomen som inte tidigare har kunnat
urskiljas. Kritiska aspekter av ett fenomen dr ett sidant karaktirsdrag hos fenome-
net som dr nédvindigt att fokusera for att en viss fOrstaelse skall framtrida i den
lirandes medvetande (Runesson & Marton, 2002). Att erfara variation gor det moj-
ligt f6r den lirande minniskan att uppticka dessa olika aspekter. Aspekter som va-
rierar maste samtidigt synliggéras och fokuseras for att manniskan skall forsta fe-
nomenet pd ett visst sitt. Att minniskor uppfattar fenomen pé olika sitt beror
dirmed pa vilka kritiska aspekter av fenomenet som miénniskorna samtidigt fokuse-
rar i sitt medvetande (Bowden & Marton, 1998).

Ur fenomenografin har ett variationsteoretiskt sitt att tolka och forsta lirande
vuxit fram. Variationsteorin fokuserar i hégre grad lirandets objekt och vilka moj-
ligheter till lirande som kan urskiljas i en lirandesituation. Urskiljning, samtidighet
och variation dr centrala begrepp som antas kunna fungera som en tolkningsram
for att studera lirandeprocessen (Runesson, 1999, 2005). Variationen handlar om
att uppfatta det som varierar inom ett fenomen och hur samma fenomen gestaltar
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sig 1 olika sammanhang, det vill sdga inneb6érden halls konstant. Variation omfattar
dven att uppfatta vad ett fenomen zn#e ir, det vill sdga vad som ir specifikt hos ett
fenomen. Att uppticka likheter och olikheter kan darfor sigas vara forutsittningar
tor att lira. Samtidigheten ar likasa avgorande for att variationen skall framtrada,
eftersom minniskan samtidigt bor urskilja och medvetet fokusera vad det dr som
varierar och vad som forblir konstant. For att forstd ’fem” bor alltsi, utifrdn detta
resonemang, flera sitt att f6rstd fenomenet “fem” fokuseras, det vill siga att ”fem”
samtidigt betyder ett visst antal i en mingd, placeringen i rikneramsan och att
”fem” bestir av delar med en viss relation till andra delar. Vad som varierar och
vad som ir konstant dr betydelsefullt att beakta for att forstd nagot fenomen, lik-
som for att lirande skall ske (Runesson & Marton, 2002).

I studiet av yngre barns lirande av matematik dr det enligt Bjorklund (2007)
ocksa nédvindigt att beakta rimlighet och hallpunkter. Matematik handlar i manga
fall om att bedéma och uppskatta mingder, avstind, ytor eller andra relationer mel-
lan objekt i omvirlden. For att urskilja relationer och finna limpliga begrepp att
beskriva relationen med, dr det nédvindigt att bedémningen dr rimlig bade logiskt
och kulturellt sett. I kommunikation och samspel med andra framtrider dven vissa
hallpunkter. Hallpunkter for lirande innebir det som barnet utgar fran i erfarandet,
det vill siga det som barnet relaterar sina nya erfarenheter till, vilket ocksa utgér det
perspektiv barnet erfar nagot fran. I en lirandesituation 4r det dirfér nédvindigt att
urskilja den hallpunkt som tas, for att kunna ta en annan persons perspektiv och
utmana hans eller hennes tinkande i en viss riktning, till exempel genom att lyfta
tram aspekter av ett fenomen som den lirande inte tidigare har varit medveten om.

En studie av de yngsta forskolbarnens
lirande av tidig matematik

Lirande anses i den studie som hir presenteras inte vara en isolerad hindelse utan
en mangfacetterad process dir kontext, samspel mellan manniskor och gestaltning-
ar och tolkningar av férstaelse har betydelse for lirandets utfall. Det variationsteo-
retiska sittet att tolka erfarande och lirande stéder denna tanke i och med att varia-
tionen som urskiljs i samspelet med omvirlden, innebir uppmirksammandet av
aspekter som dr mojliga att erfara i en viss situation. Utmaningen i lirandeproces-
sen blir da att urskilja och fokusera sadana kritiska aspekter som dr avgorande for
att en utvecklad forstdelse skall framtrida. Syftet med analysen dr att synliggéra hur
de yngsta barnens lirande av grundliggande matematik gestaltar sig i motet med
andra minniskor. Vad det dr som gor att lirande sker, eller inte sker dr en stindigt
aterkommande friga. Det exempel som diskuteras handlar om ligesbegrepp och
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positioner i rummet, en betydelsefull aspekt av matematiken som barn i tidig dlder
kommer i kontakt med och férvintas tilligna sig férstielse av.

Att studera hur lirande gestaltar sig hos de yngsta barnen i férskolan kriver att
forskaren nirmar sig barnets perspektiv och erfarande dir sammanhang och olika
sitt att gestalta forstdelse framtrider. Den metodologiska ansats som tas i denna
empiriska studie dr dirfér videografisk. Videografi innebidr att fainga och beskriva
barns riktade medvetande uttryckt i handlingar genom visuellt och auditivt registre-
rat material. En videografisk analys dr kvalitativ till sin karaktdr dér frimst hand-
lingar tolkas som uttryck for forstaelse av omvirlden. I och med mdijligheten att
analysera samma hindelse upprepade ginger ges mojlighet att urskilja olika per-
spektiv och ndrmare studera komplexiteten i en samspelssituation, vilket dven ér
karakteristiskt f6r lirande och bér tas i beaktande om en tillférlitlie tolkning av
lirandeprocessen skall goras (se Lindahl & Bjorklund, manus).

I och med att videogratin mdjliggdr upprepade analyser med olika fokus har
den episod som presenteras och diskuteras i denna artikel tidigare beskrivits i
Bjorklund (2007). Det ursprungliga materialet som samlades in for analys bestir av
45 timmar videoinspelade observationer. Materialet samlades in hésten 2003 pa tva
smabarnsavdelningar i olika stider i Finland. De barn som deltar i studien dr 23 till
antalet, och personalen som deltar ir tre pa varje avdelning. Observationerna ar
explorativa till sin utformning, vilket innebir att barnens sjilvvalda aktiviteter, lik-
som dagliga rutiner observeras med fokus pa barnens riktade medvetande. Barnens
riktadhet styr observationerna som formar episoder dir barnen f6ljs sa linge deras
medvetande ir riktat mot samma fenomen. Detta innebir att en episod kan vara 30
sekunder lang lika vil som 30 minuter.

Av det totala material som samlats in har 65 episoder valts ut diar barn méter
andras uppfattningar av matematik, det vill siga dir de aktivt samspelar kring inne-
boérden av nagon aspekt av matematik. I analysen framtrider vad barnen och de
vuxna fokuserar men i synnerhet bwr forstielsen framtrider och utvecklas. Tolk-
ningarna av barnens uttryck for sin fOrstaelse visar att de mojligheter till variation
som barnen ges har stor betydelse for att ny forstaelse skall framtrida for barnet.
Detta innebir att lika visentligt som variationen, men mer grundliggande i en sam-
spelssituation tycks mojligheten till en gemensam fokusering, det vill sdga urskiljan-
det av hallpunkten vara. Diskussionen exemplifieras med en episod ur materialet, dir
en fungerande samspelssituation tar form.
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Hillpunkter for larande
— olika perspektiv med gemensam fokusering

Modern smabarnsforskning har gett stéd fér antagandet att variation ér visentligt
for att lirande skall ske, som en grund f6r utvecklingen av sittet att forsta ett visst
fenomen (Bjérklund, 2007; Lindahl, 1996; Lindahl & Pramling Samuelsson, 2002;
Ohberg, 2004). Forskningen visar ocksé att barn i tidig dlder sjilva formar variera
och anpassa sina handlingar for att 16sa problem och bemistra sin omvirld. I fére-
liggande studie ses matematik som ett socialt redskap barnen strivar efter att forsta
innebérden och anvindningsmoijligheterna av. Fragan som stills i studien dr hur
lirandet gestaltar sig nir barn moter olika aspekter av matematik och olika uppfatt-
ningar av dessa aspekter i vardagliga sammanhang. Varje barn antas ha en individu-

ell forstielse som kan utvecklas i motet med andras satt att forstd samma fenomen.

En aspekt av matematik som barn tidigt kommer i kontakt med 4r begrepp
som beskriver en matematisk relation av ndgot slag. Sddana begrepp kan beskriva
proportioner, dimensioner, positioner, omfing, antal eller ordningsféljd (se dven
Bjorklund, 2007). Hur begreppen tolkas och forstis beror pa vilka fenomen som
begreppen beskriver samt den kontext begreppen aterfinns i. Mdanga av de matema-
tiska begrepp som barn moéter i1 férskolan har en inneb6rd som dr beroende av hur
objekt relaterar till varandra, till exempel dr en boll stor i relation till en mindre,
som 1 sin tur dr stor i férhallande till en 4nnu mindre boll.

Matematik anvinds av barn pd smébarnsavdelningarna i syfte att beskriva fe-
nomen i omvirlden si som de erfar dem. I synnerhet f6r att kommunicera sin for-
stdelse med andra dr det av stor betydelse att skilja ur och beskriva egenskaper, lik-
heter, olikheter och relationer hos objekt och foreteelser i omvirlden. I studien
framtrader ett flertal episoder ddr barnen pa olika sitt gestaltar matematiska feno-
men for att uttrycka sin forstielse infor andra barn och vuxna. Sddana tillfillen dir
barnen uttrycker sin forstielse av olika aspekter av matematik handlar dirfér ofta
om att beskriva begreppsinnebérd.

Barns framvixande forstdelse av grundliggande aspekter av matematik, till ex-
empel begreppsinnebérd, framtrider i kommunikation och samspel med andra
barn och vuxna dir uppfattningar synliggérs och problematiseras pé olika sitt. Be-
tydelsefulla strategier i larandet blir da a#f urskilja det gemensamma och specifika, att sam-
tidigt fokusera olika aspekter och att vidga erfarandet. Gemensamt for de episoder dir
lirande kan ske ér att gestaltningarna och kommunikationen tar sin utgangspunkt i
en gemensam hallpunkt, det vill sdga en 6verenskommen fokus och ett perspektiv
som i samspelet kan vidgas och utvecklas och pa sa sitt utmana barnens forstaelse.
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Att urskilja det gemensamma och specifika

Att uppticka och urskilja likheter och olikheter hos féremal och féreteelser i om-
virlden ar grundliggande for allt lirande. Om minniskan inte har denna férmaga
kidnner hon inte igen fenomen i olika kontexter och kan inte heller bilda begrepp.
Ocksi i friga om att forstd och anvinda matematik dr det av betydelse att skilja ur
gemensamma och specifika drag hos objekt och vad som skiljer objekt fran var-
andra.

Talbegrepp dr typiska begrepp som barn ofta tenderar att diskutera innebor-
den av, ndr nidgon annans uppfattning inte motsvarar den egna. Att ett barn upp-
ticker den numerira inneb6rden i till exempel 7tre” kan synliggdras i att barnet
uppmirksammar ett annat barn pa att ”tre” motsvarar tre uppstrickta fingrar, var-

»

ken fler eller firre. Barnet urskiljer da den gemensamma innebérden ”tre” som
aterfinns bade 1 begreppets verbala form och i det antal fingrar som visas.

En forutsittning for att lirande skall ske dr att barnet blir uppmarksamt pa
likheter och olikheter i egenskaper och innebérd, vilket kan synliggéras pa varie-
rande sitt. Ofta lyfts det kritiska 1 uppfattningen fram genom att barnet visar pa
likheter mellan olika fenomen, eller visentliga olikheter. Barnen varierar och nyan-
serar direfter gestaltningen av uppfattningarna i samspelet med andra. Det dr av
stor betydelse att de som dr involverade i férhandlingen om innebérden av ndgot
begrepp tar samma hallpunkt, det vill siga Oppnar f6r variation med utgangspunkt i

det invarianta.

Minga matematiska begrepp har en relativ innebérd, det vill siga att begrep-
pen bor tolkas 1 sitt ssmmanhang och att samma begrepp kan f6rstis pa nigot olika
satt beroende pa vad det relateras till. Att komma Gverens om en gemensam forsta-
else ter sig dirmed ytterst visentligt ocksa fér smabarn som strivar efter att gbra
sig forstidda och att forstd hur ndgon annan uppfattar ett gemensamt erfaret fe-

nomen.

Excempel: Sitta bredvid

I foljande episod sitter sig sex barn kring ett runt bord och diskuterar vem som
sitter bredvid vem. Det fenomen som diskuteras ir ligesbegreppet “bredvid”. 1
bérjan konstaterar barnen att ett barn sitter bredvid ett annat. Mot slutet av diskus-
sionen synliggors att ett barn samtidigt kan sitta bredvid flera personer, som i sin
tur sitter bredvid andra personer, beroende pa vems perspektiv som tas.
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Tim Adam

Teo Elisa

Ida Karin

Figur 1. Barnens sittplatser runt bordet.

Tim (3:5) sdger ”jag sitter bredvid Adam”, pekar f6rst pa Adam som sit-
ter pa hans vinstra sida, sedan pa Teo pa hans hogra sida och siger
”du sitter bredvid mig”.

Adam (3:5) siger ’jag sitter bredvid Tim”.

Tim tittar pad Teo och sdger ”Ida sitter bredvid dig, Elisa sitter bredvid
Karin”.

Karin (3:0) siger “sitter bredvid Ida!”

Teo siger ”och jag sitter bredvid Tim”.

Ida (2:8) tittar forst pa Teo till vinster och sedan pa Karin till héger me-
dan hon sidger ”’si du [Teo] bredvid mig och du [Karin] bredvid
mig”.

Karin konstaterar ”hir ryms inga fler stolar!”

Tim sdger ”Tim, jag, sitter bredvid Adam” och pekar pa Adam till vins-
ter, hon”, pekar pa Elisa sitter bredvid Karin och Adam, hon”,
pekar pa Ida, “sitter bredvid Teo och Karin”.

Teo sdger ”och jag sitter bredvid Tim och Ida”.

Tim fortsitter ”jag sitter bredvid Teo och Adam”.

Att méta andra personers uppfattningar dr en forutsittning for utvecklandet av be-
greppsinnebdrd och en gemensamt éverenskommen férstielse. Positioneringen i
exemplet ovan ir betydelsefull for att forstd och kommunicera innebérden av 13-
gesbegreppet och barnen lyfter pa sa sitt fram komplexiteten i begreppets inne-
bérd. T och med variationen, det vill sdga att barnen uppticker att varje barn sitter
bredvid ndgon som i sin tur sitter bredvid nigon annan, vidgas det gemensamma
erfarandet och fordjupar barnens fOrstielse av fenomenet “att sitta bredvid” och
ligesbegreppet bredvid”.
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I kommunikationen urskiljs tydligt begreppets specifika innebérd nir nigot
barn sigs sitta bredvid ett annat. Den generella och gemensamma innebérden fram-
trider nir barnen konstaterar att det dr mojligt att sitta bredvid flera personer. Be-
greppet far da en djupare men ocksa mer abstrakt innebord, nédvindig att urskilja
for att forsta begreppets kulturellt 6verférda mening och betydelse.

Att samtidigt fokusera olika aspekter

Forstaelse anses, enligt den variationsteoretiska tolkningen av lirande, bero pa vilka
kritiska aspekter av ett fenomen som samtidigt fokuseras. Det torde dirfér vara
visentligt £6r barns lirande att samtidigt urskilja och synliggdra flera aspekter av ett
fenomen. Det dr dd méjligt att avgora vilka aspekter som ér av betydelse f6r en viss
inneb6rdsforstaelse och dven for att forsta hur andra forstar samma erfarna feno-
men. For att f6rsta och bilda begrepp bér ocksd smabarn samtidigt erfara hur na-
gon aspekt av ett fenomen varierar och ndgon annan aspekt halls konstant.

I samspelssituationer och aktiviteter dir barn forséker 16sa ett gemensamt
problem framtrider betydelsen av att uttrycka sin egen forstaelse. Detta gor det
moijligt att uppticka hur flera aspekter kan bidra till att problemet forstas och kan
16sas pa ett effektivt sitt. Att ligga pussel dr en sadan aktivitet ddr barn till exempel
fokuserar pa pusselbitarnas former alternativt bildmonster, och fokuserar da olika
aspekter av samma fenomen. Om barnen tillsammans f6rmdr stéda varandra i pus-
selbyggandet 1 och med att aspekterna skiljs ur och synliggérs samtidigt, kan ett
fruktbart samarbete och lirande ske f6r bagge parter.

I samspel med andra barn och vuxna uppmirksammas barnen pa den mening
som kan tillféras olika fenomen och vara gillande samtidigt, vilket gor att ett feno-
men féir en djupare innebord nir flera aspekter samtidigt tas 1 beaktande. De aspek-
ter som dr nodvindiga att fokusera for att forsta begreppet “bredvid” framtrader i
exemplet dels i och med att ett barn sigs sitta bredvid ett annat, dels att det 4r mé6j-
ligt att sitta bredvid flera personer samtidigt. Barnen kring det runda bordet sitter
nimligen alla intill tva andra barn och bredvid inte bara en person utan tva, samti-
digt. ”Bredvid” far dirmed en specifik inneb6rd som beskriver relationen mellan
tva barns positioner kring bordet. Samtidigt bor bredvid” férstds pa ett mera gene-
rellt plan och gillande flera samtidiga relationer, vilket barnen blir uppmirksamma-
de pa i det samspel och den kommunikation som uppstar nir olika uppfattningar
lyfts fram. Perspektivtagandet dr av stor betydelse hir och barnen upplever att det
ar betydelsefullt att skilja ur de olika perspektiven.
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Att vidga erfarandet

Ytterligare en strategi i lirandet dér barns forstielse utmanas framtrider nir barnets
erfarande vidgas. Erfarandet kan vidgas utanfér hir-och-nu, det vill siga att en
koppling gors till sidant som inte dr direkt moijligt att erfara i stunden, vilket 4r be-
tydelsefullt for barnets framvixande forstielse. Barnets tidigare erfarenheter och
mojligheter att reflektera stills dd pé sin spets, men dr mojligt att observera ocksa
hos de yngsta barnen i férskolan. Flera aspekter av ett fenomen kan pa sa sitt skil-

jas ur och problematiseras nir fenomenet gestaltas i varierande sammanhang,.

Erfarandet kan ocksa vidgas som en utveckling av en aktivitet, ddr samspels-
parterna tillsammans formar en gemensam utvecklad forstaelse av ett fenomen.
Variationen ér central ddr fenomenets inneb6drd hiélls konstant, men sammanhanget
dir fenomenet kan dterfinnas varierar, alternativt att innebérden hos ett fenomen

nyanseras och férdjupas.

I det exempel dir barnen diskuterar begreppet ’bredvid” ir det kritiska for
forstaelsen att inse hur begreppsinnebérden ir beroende av vilket perspektiv som
tas. Forst tycks barnen utga fran sig sjilva och sin egen plats runt bordet. De kom-
mer snabbt fram till vem som sitter bredvid de sjilva och fortsitter diskutera vem
som sitter bredvid vem pa andra sidan bordet. I episoden vidgar barnen sitt erfa-
rande och tar i beaktande ocksa andra barns positioner runt bordet. Barnen ser da
bordsplaceringen ocksa ur ett annat perspektiv dn det egna. Innebdrden i begreppet
”bredvid” fir en betydelsefull utveckling i och med att det omfattar fler dn en per-
son. For att forsta hur ett annat barn resonerar maste begreppsinnebérden vidgas,
vilket barnen gér genom att beskriva och tolka hur de sjilva och andra uppfattar
relationerna mellan olika sittplatser.

Varfor larande inte alltid sker

I en studie dir barns framvixande forstdelse problematiseras och analyseras, dr det
naturligtvis ockséd intressant att dryfta varfér lirande inte alltid sker. Varfér leder
inte varje mote mellan olika uppfattningar till en utvecklad och fordjupad forstaelse
hos barnet? I analysen av samspelssituationerna framtrider ocksa sidana episoder
dir barn och vuxna foérséker lyfta fram sin uppfattning, men utan att fa gehor for
sin stravan. Det visar sig att det kritiska for att lirande i samspelet skall ske dr en
gemensam hallpunkt. En gemensam hallpunkt innebir att samspelsparterna férmar
ta den andras perspektiv och strivar efter att forsta den andras uppfattning av det

gemensamt erfarna fenomenet.
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Ur en vuxens perspektiv, i synnerhet nir det giller vuxna med ett pedagogiskt
ansvar dr uppmirksamheten pa och inte minst medvetenheten om barns tankeut-
veckling, tinkande och férstielse 1 sammanhanget av avgdrande betydelse. Den
vuxna som inser att barnet har en annan forstaelse och formar leva sig in i det sittet
att tinka har ocksd mojlighet att fokusera barnets medvetande pa kritiska aspekter
av ett fenomen och dirtill vidga barnets férstdelse genom att koppla till barnets er-
farenhetsvirld.

Sammanfattande diskussion

I barns handlingar och verbala uttryck gestaltas deras forstiaelse av omvirlden.
Smabarn har i flertalet studier konstaterats vara avsiktliga och meningsstrivande
individer som tolkar omvirlden och agerar utgiaende fran sina tidigare erfarenheter
(se Johansson, 2001; Lindahl, 1996; Lekken, 2000; Ohberg 2004). Genom att tolka
hur barn forstar sin omvirld framtrider aven de villkor som ar nédvindiga for att
en utveckling av forstaelsen skall ske.

Smabarn kommunicerar ofta kring vardagliga féreteelser och aktiviteter, bade
med andra barn och med vuxna. Analysen av samspelet kring matematiska feno-
men och féreteelser visar dock att samspelet och kommunikationen inte alltid leder
till att barnets forstaelse utmanas och utvecklas. Det kritiska for att lirande skall ske
tycks vara att fokusera samma ting eller foreteelse, men ocksa samma aspekt av ett
fenomen, vilket kriver medvetenhet, samférstind och intresse f6r den andras per-
spektiv. Utmaningen ligger alltsd 1 att finna en gemensam hallpunkt f6r erfarandet,
savil for barnen som for de vuxna som arbetar med barnen. Hallpunkten ir det
som skiljs ur och fokuseras och kan vara ett konkret f6remal som nya féremal jaim-
férs mot, men ocksa tidigare erfarenheter kan vara den hallpunkt som barnen ut-
tryckligen relaterar sina nya erfaranden till, eller ocksa det perspektiv som tolkning-
en av situationen utgar fran. Ocksa barnens sitt att skapa struktur och ordning i sin
omvirld dr betydelsefulla som hallpunkter f6r att barnen skall ha nagot att befésta
sina erfarenheter till. Nodvindigheten av hallpunkter for lirande blir tydlig inte
minst i situationer dir barn méter andra uppfattningar och flera aspekter synliggors
samtidigt.

Det kritiska for att forstielsen hos barnen skall utvecklas dr den hallpunkt de
tar, som avgor savil fokusering som perspektivtagande. Hallpunkten innebir en
gemensam forstielse av vad som tas i beaktande och vad som inte beaktas nir me-
ningen och innebdérden i till exempel olika begrepp problematiseras. Det intressanta
ur ett lirandeperspektiv ér just den gemensamma fokuseringen som barnen tar och
hur barn redan i 1-3-arsaldern strivar efter att na en gemensam forstaelse. Att syn-
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liggbra uppfattningarna genom att gestalta hallpunkten i erfarandet 4r alltsa av stor
betydelse for att variationen, samtidigheten och rimligheten ska urskiljas i samman-
hanget.

Studien som presenteras och diskuteras hir visar att barn redan i tidig alder
skickligt varierar och nyanserar sina gestaltningar och uttryck for forstaelse for att
tillsammans med andra nd en gemensam forstaelse. I den gemensamma forstielsen
synligedrs olika uppfattningar men dven vad som karakteriserar ett specifikt feno-
men. Métet mellan varierande uppfattningar skapar moéjlighet att uppfatta vad som
kan variera och vad som ir konstant hos ett fenomen, det vill siga vad som ér den
gemensamma och specifika innebérden hos ett fenomen, samt vilka aspekter som
tas i beaktande. Vardagliga situationer skapar dirfor stindigt utmaningar, men ock-
sd mojligheter £6r det unga barnet att kommunicera om och utveckla sin forstielse
av olika aspekter av matematik.

Vad kan resultaten av analysen i denna studie bidra med fér det tidiga lirandet
av matematik? Studien visar pa ett 6vertygande sitt att smabarn i samspel med
andra 6ppnar for andra sitt att uppfatta till exempel den matematiska inneb6rden i
begrepp, och nyanserar sin begreppsforstielse genom att gestalta forstielsen pa va-
rierande sitt. I samspelet framtrider lirandeprocessens kritiska villkor, sisom varia-
tion, samtidighet och rimlighet. Barnen urskiljer likheter och olikheter i omvirlden
men for att den matematiska férstielsen skall framtrida bor barnen ytterligare fo-
kusera rimligheten i beddmningar och relatera det erfarna till vissa hallpunkter, ef-
tersom matematik i grunden dr ett jimférande och beskrivande redskap.

Aven barnens kompetens att fi lirandeprocessen att framskrida synliggérs i
studien. Kompetensen blir synlig i form av barnens strategier f6r lirande, dédr wrskil-
Jandet av det gemensamma och specifika, samtidig fokusering av olika aspekter samt vidgandet
av erfarandet trider fram som betydelsefulla. Vuxna som arbetar med smdbarn bor
uppmirksamma barnens férmaga att fokusera och variera inom ramarna for erfa-
randet, samtidigt som den ndédvindiga variationen kan erbjudas av den uppmiirk-
samma vuxna. Medvetenhet och uppmairksamhet ir avgérande for lirares mojlighe-
ter att stdda de yngsta barnens lirande, eftersom en gemensam héllpunkt maste
finnas som utgangspunkt for att lirandeprocessen skall framskrida i en malinriktad
verksamhet. Liraren i férskolan har en betydelsefull uppgift i att finna barnets hall-
punkter for lirande och na en gemensam forstaelse, for att pa sa sitt kunna utmana

barnets tinkande.
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Barns textskapande som kulturdialog

Christina Bjorn

Orebro universitet

Abstract

Inom nyare lds- och skrivforskning betonas barns skriftsprakliga aktivi-
teter som uttryck for ett personligt meningsskapande i1 dialog med om-
varlden. I mitt paper vill jag diskutera vad en sidan forstaelse hos prak-
tiskt verksamma pedagoger skulle kunna betyda for skolbarns méjlighe-
ter Vatt erbvra virlden”. Som utgingspunkt fér min diskussion vill jag ta
min egen doktorsavhandling, Bar skapar text. Om kulturdialog i skolan, och
diskutera mina slutsatser och pedagogiska reflektioner dirifran i relation
till nyare forskning inom literacyomradet, och 1 viss man ocksa till aktu-
ella tendenser inom svensk utbildningspolitik.
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Barns fria textskapande 1 skolan:
nagra analytiska begrepp

I min studie av det fria skrivandet i en skolklass fran och med dr 1 till och med é4r 3
studerade jag detta skrivande som uttryck for ett bakomliggande meningsskapande. 1
det teoretiska perspektiv som jag anvinde mig av ligger forestillningen att ménni-
skan utvecklar kunskap om sig sjilv och vitlden i interaktion med den fysiska, soci-
ala och kulturella milj6 som hon méter och att detta underlittas av de zeckensystem
som finns tillgidngliga i den sociokulturella kontexten. Det dr frimst hennes an-
vindning av verbalspraket (bade muntligt och skriftligt) som &ulturellt verktyg f6r
tinkande och kommunikation som gér det mojligt f6r henne att organisera och
skapa mening 1 torhallande till den verklighet hon erfar. Jag menar med detta att indi-
viden anvinder spriket eller andra socialt konstruerade teckensystem, som wzedze-
rande medel (Vygotsky, 1978, 1988) i sin strivan efter en allt bittre fungerande &ogrni-
tiy jamvikt med omvirlden (Piaget, 1975). Detta sprakliga sjalvreglerande utfors 1 en
medierad handling som dger rum i en specitik situationell och sociokulturell fontext
(Bjorn, 1996), se modellen nista sida. Under vissa villkor, till exempel intresse
och/eller utbildning, kan manniskan dven férdjupa sin kunskap om négot eller
nagra av de teckensystem som finns i omgivningen och med vilkas hjilp hon kan
Zerdvra” eller bilda ytterligare kunskap “om virlden”.

Den hir teoretiska forklaringsmodellen som vixte fram i min analys, kallade
jag 1 min avhandling for ett integrerat interaktionistiskt perspektiv, da jag dir valde
att anvinda Piagets och Vygotskijs teorier som komplementira. Jag anvinde ocksa
vissa inslag frin semiotiskt inriktade teoretiker fOr att ge ytterligare infallsvinklar
just pa problematiken kring minniskans situerade meningsskapande via tecken och
teckensystem av olika slag.

I den modell jag skapade f6r min analys framgér alltsd att det personliga me-
ningsskapandet sker i en medierad aktivitet 1 vilken individen férbinder sig med
béade det kulturella verktyget och med en sociokulturell kontext. Detta férbindande
inslag kinnetecknas enligt Wertsch (1995) av den icke reducerbara spinningen
mellan det kulturella verktyget och den unika anvindningen:

The first point to be made about mediated action is that it involves an irreducible tension,
or dialectic, between mediational means, on the one hand, and their unique use by an indi-
vidual or individuals, on the other hand (Wertsch 1995, s. 90).
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Fignr 1. Modell av meningsskapandet i den medierande aktiviteten, ur Bjérn (1996).

Dialektiken som Wertsch hdr framhiller som central i minniskors teckenanvind-
ning kan enligt andra forstas som uttryck for en form av ’medierande konstrukti-
vism’, dir Piagets och Vygotskijs teorier kan anvindas som komplementira (se
bland andra Brockmeier, 1996 och Marti, 1996), nidgot som jag sjilv ocksa anser.
Individens erfarenheter av den sociokulturella kontexten bearbetas genom hennes
anvindning av det kulturella verktyget (hir skriftspraket) for det egna meningsska-
pandet pd sitt som kan skilja sig 4t pa intressanta vis.

Tre huvudkategorier i barnens textuella meningsskapande

Jag fann att textproduktionen hos de barn jag studerade uppvisade intressanta lik-
heter och skillnader som jag analyserade som uttryck for textproducentens hallning
till omvirlden i meningsskapandet. Texten kan da, beroende pa typ av bakomlig-
gande anpassningsstrategi eller f6rhéllningssitt, ge uttryck fOr att barnet i den ar-
betar med att 1) reproducera erfaren verklighet, 2) laborera/ leka med erfaren verklighet eller
3) redogira for erfaren verklighet 1 sitt fria skrivande. Denna kategorisering relaterar till
Piagets figurativa och operativa inlirningsformer och till Elkinds tredje form som
han kallar konnotativ (1982): I den figurativa inldrningsformen betonas den ac-
kommoderande processen (jamfor kategori 1), i den operativa betonas den assimi-
lerande processen (jimfér kategori 2) och i den konnotativa' betonas integreringen

1 ”Konnotativ inldrning handlar om konstruktion av inneb6rd, om att uppritta férbindelse
mellan forestillningar och figurativa symboler. Det dr helt enkelt friga om barnets f6rsék att
begtipa sin omvirld” (Piaget, 1982, s. 105).
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av de andra tva inlirningsformernas produkter (jimfor kategori 3). Kategorierna
kan ocksa ses som placerade utmed en glidande skala, dir ytterligheterna bestar av
kategori 1 och 2 medan kategori 3 utgérs av en ganska vid mellanform, i vilken in-
dividen anvinder det medierande medlet/skriftspraket for att redogbra for egna
direkta eller indirekta erfarenheter av verkligheten, utan att reproducera dem via
kopiering eller direkt imitation som i kategori 1. Vilken av de tre textuella hillning-
arna barnen i min studie féredrog i sitt méte med skriftsprak och omvirld skiftade,
bade 6ver tid och mellan olika barn.

e Kategori 1: reproducera erfaren verklighet.
e Kategori 2: laborera/leka med erfaren verklighet.

e Kategori 3: redogora for erfaren verklighet.

Jag fann bland annat att kategori 2 var vanlig bland barn i klassen (minst i ak 1), dd
de ofta lekte med egna erfarenheter av métet med omvirlden, till och med med de
genrer de métte i skolan i form av fackbdcker och av liromedel. Ett exempel ir
Robert som kom igang sent med sitt skrivande. I 4k 2 kopierade han bilder och
texter ur vissa sma fackbocker som intresserade honom. Han f6rholl sig helt enkelt
till dessa som forebilder (kategori 1). I ak 3 skrev han sedan egna kapitelb6cker om
djur till stor del utifrin denna férvirvade kunskap om fackboken som genre. Han
laborerar eller leker dd med den och andra erfarenheter (till exempel av skolan som
sociokulturell konstruktion) i textuell form (kategori 2). I en bok han skriver om
Djurens klass ingar féljande text:

Algen
Algen lever i skogen.

Algen lever pa kvistar, blad.

Algen lever med fyra kompisar.

Algen har en mamma, en pappa.

Algen har horn.

Algen gir i gymnasiet.

Algens kompisar gir i forsta, femte klass och en i gymnasiet.

Algen heter mos pa engelska.

2 tavning och radbyte enligt orginaltexten. Tillhérande bild utgar hir. Ur Bjorn, 1996, s. 134.
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Algen har varit med sin pappa och skutit riv.
Algen har skrivit om det.

Algen kan klockan.

Jag ser detta textskapande som ett bra exempel pa hur barn 1 sitt fria skrivande kan
ga 1 dialog med omvirlden. Det visar ocksa pa hur de bearbetar erfarenheter dir-
ifrdn i syfte att forsta och foérhalla sig till dessa pa ett personligt plan. Robert anvin-
der hir sina erfarenheter av att man i skolan brukar fa skriva eller beritta om speci-
ellt intressanta eller spinnande upplevelser som man som elev har varit med om.
Han haller dven fram sina kunskaper om élgen och i engelska da han vet att dlgar
lever pd kvistar och blad och att den heter ”moose” pa engelska. Han tycks dven
leka med prepositioner dd han radar upp lever i, lever pa” och lever med” efter

varandra.

En annan pojke i klassen, Mattias, foredrar att skriva texter om djur mer i en-
lighet med ridande konventioner. Han visade redan i ak 1 att han var fascinerad av
vitlden och dess avbildningar i form av kartor och faktabocker om olika linder.
Han skriver ocksa om ilgen i sitt fria skrivande i 4k 3 men utan att reprodu-
cera/imitera fackboken helt eller att laborera/leka med den som férebild, som Ro-
bert gor. Mattias kan ddrfor sigas ’erévra virlden” genom att redogora for sina erfa-
renheter av fackbokslidsning och annat i en text som jag klassificerar som tillh6-
rande kategori 3. I en text om Sverige inleder han med uppgifter han kinner till
sedan tidigare och lite lingre fram blandar han uppgifter fran faktabocker med egna
kunskaper sedan tidigare:

.... Det finns fina djur i Sverige. Algen ir Sveriges stérsta landdjur. 1 Sverige finns det gott
om ilg. Algens mankhéjd ir ungefir 1 och en halv meter. Algen blir runt 2 och en halv eller
tre meter ling. Den livnir sig pa 16v, bark, gris, mossa, frukt, bir, blommor och naturligtvis
vatten. Ménga gillar dlgens kott si méanga skjuter dlgen. Man far bara skjuta dlgen pa hosten.
Men det finns gott om ilg dven fast man skjuter dom.... Abborren ir en vanlig fisk i Sve-
rige. Abborren har mycket ben i kroppen. Nédgra vanliga husdjur i Sverige ar tamkatt, hund,
hamster, Hist, ko, kanin, fiskar, gris, gés, fir, getter, héns, och marsvin..... (ur Bjérn, 1996,
5.139-140).

Intressant 4r att vissa barn nistan helt haller sig till denna “redogérande” kategori
nir de far vilja att skriva fritt, speciellt 1 a4k 1 och ak 3. Ménga vill alltsa beritta
om/redogora for den verklighet de lir kinna i enlighet med de konventioner som
utgors av dagboks och fackboksgenren. Andra viljer istillet att tillsammans skapa
fiktiva berittelser utifran sina erfarenheter av olika slag under denna tid (det vill

93



Christina Bjim

siga kategori 2). Flera flickor skriver till exempel girna berittelsebocker om djur
som lever vanliga familjeliv med inslag fran den verklighet som de sjilva kinner till.
Aven populirkultur bearbetas till viss del i barnens textproduktion i skolan i denna
klass, t 0 m med valdsamma inslag i en del av pojkarnas texter. Det sker inom bade
kategori 2 och kategori 3.

Jag sag att ndr barnen far vilja fritt visar de olika preferenser i sitt textuella
meningsskapande 6ver tid: en del skriver mestadels texter inom kategori 2 medan
andra féredrar att nistan alltid redogéra foér erfarenheter de varit med om enligt
kategori 3 (som Mattias). Samtidigt finns flera exempel pa att barn efter en tid av
reproducerande textproduktion borjar med en laborerande textuell aktivitet (som
Robert). Jag ser det som att barnen da vill laborera eller leka med olika férebilder
och sociokulturella konstruktioner i en assimilerande lirandeform.

Kategorisering av meningsskapande 1 textuell aktivitet

Det kan vara intressant att jamfora min kategorisering med den Caroline Liberg gor
i rapporten Ldsa och skriva - forskning och beprivad erfarenhet (2007). Hon skriver om
tre olika sdtt att utveckla sitt sprak och att skapa mening: iwitation, reproduktion och

produktion.

Jag finner att dessa bade liknar och skiljer sig 4t frain min kategorisering:

CB CL
Reproducera erfaren verklighet Imitation
Redogora £6r erfaren verklighet Reproduktion
Laborera/leka med etfaren verklighet Produktion

Liberg menar att “imitation’ kan “’sdgas vara ett mycket starkt styrt meningsskapande”
(2007, s. 12) medan ’reproduktion’ “dr ett relativt starkt styrt meningsskapande, men
inte lika styrt som imitation” (a.a., s. 13).

Reproduktionen innebir att man dterskapar ndgot man tidigare hort, last eller varit med om,
men inte pd exakt samma sitt som det man utgar ifrin. Reproduktion ger ett visst utrymme
for tolkningar, férindringar och omformuleringar. Man utgdr frin en mall eller ett monster
som man hiller sig inom (Liberg, 2007, s 12—13).
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Jag tolkar detta som att skribenten haller sig till de genrekrav som kan vara aktuella,
vilket skulle betyda att dven en fiktiv berittelse skulle kunna platsa dar.

Vad giller ”produktion” ser Liberg den som

mer forknippad med nyskapande. Minga olika erfarenheter och upplevelser ger stéd och im-
pulser for ett sidant nyskapande. Egen produktion — eget skapande av #ya texter — dr mer
krivande 4n imitation och reproduktion, men samtidigt den strategi som utvecklar spriket och
meningsskapandet mest (Liber, 2007, s 13, mina kursiveringar).

Jag undrar 6ver detta pastiende och om vilka krav hon stiller pa barns texter for att
de skall betecknas som ”’nya” och varande uttryck for “ett eget skapande”. Genom
att Liberg betonar ”produktion” som den strategi som utvecklar spraket och me-
ningsskapandet est skiljer sig var syn pa spraktillignandet atminstone delvis dt. Jag
vet inte vilken lirandeteori som hon lutar sig mot i sin kategorisering, men sjilv ser
jag Piagets begrepp ackommoderande och assimilerande aktiviteter som jamstillda i
lirprocessen (Elkind, 1982). Det innebir att samtliga tre kategorier, som jag anger,
tjdnar barnets eget aktiva meningsskapande och sprakutveckling, under det viktiga
villkoret att de dr sjdlvvalda som verksambheter.

Jag har alltsa svart att se att det bara skulle kunna vara ”produktion” av text
som skulle vara uttryck for ett eget skapande, atminstone om man betonar ’ska-
pande” i termer av just meningsskapande. Som jag ser det fyller alla tre kategorier sin
bestimda funktion fér individers meningsskapande och “erévrande” av virlden —
och i synnerhet av skriftspraket; precis som figurativt, operativt och konnotativt
lirande gor i barnens konstruktion av kunskap av olika slag (Elkind, 1982). Han
menar ocksa att alla tre lirandeformer bor fa férekomma i det “aktiva” klassrum-
met och att ett sidant ’ger prov pa rikedomen och mangsidigheten i de naturliga
och kulturella virldar som finns utanfor skolan” (s 187). Vilka erfarenheter fran
virlden utanfér skolan som barnen far ta med sig in i svensk skola av idag dr ocksa
en viktig fraga, som jag vill ta upp.
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Vilka erfarenheter fir rum 1 barns
textuella aktivitet 1 skolan?

I min studie sig jag, som jag tidigare nimnt, att barnen fick lyfta in olika typer av erfa-
renbeter 1 skolan och ocksd bearbeta dem i sin textproduktion; dven dataspel och po-
puldrkultur kunde tas som utgingspunkt for textuell lek eller redogérande 1 text-
form. Liraren férsokte bemdta barnens intressen och uppmuntra dem att utga ifran
dessa i sitt skrivande. Det finns flera exempel pa detta i avhandlingen. Jag kallar
dirfor denna lirares forhallningssitt for bemitande (i kontrast mot den bedimande
hillning ldrare ofta intar i métet med barns texter). Lidrarens val av hallning till
barns textproduktion och textvirldar ser jag som avgoérande f6r om barnen kan fa
rum for det jag kallar genuin och personlig &ulturdialog i textuell form. En bemo-
tande héllning ligger i linje med den typ av hallning som lidroplanen foresprakar,
genom sin betoning pa att:

Undervisningen... skall wed utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak
och kunskaper frimja elevernas forsatta lirande och kunskapsutveckling (Lpo 94 s. 6, min
kursivering).

Carina Fast fann dock trots detta, i sin nyligen genomférda studie, att de sju barn
hon f6ljde fran forskola, genom férskoleklass och upp i ak 1 inte fick denna méj-
lighet att anvinda sina tidigare erfarenheter och kunskaper av lisande och skrivande
dir (2007). Hon skriver, med referens till Dyson, att barns erfarenheter, speciellt
fran den populirkulturella virlden, tycks ha lagt kulturellt virde i pedagogiska
sammanhang.

Hur kan da skolan pa ett mer reflekterande sitt forhalla sig till de kulturella
och textuella erfarenheter som barn bdr med sig till skolan? Dessa kan ju vara
ganska vildsamma och uppvisa stereotypa bilder av bade kén och etnicitet. Det
ricker kanske inte bara med att ge rum f6r dem? Magnus Perssons (2000) diskus-
sion kring denna problematik anser jag vara fruktbar och viktig. Han menar att
skolan oftast missar sin kulturpolitiska uppgift; att inte bara ’slippa in” men ocksa
att utveckla konstruktivt kritiska sdtt att forhalla sig till den kultur som barn och unga
méter 1 samhillet av idag. Denna uppgift ser ocksa jag som central f6r den skola
som vill utgéra en kulturell, kunskapsbildande och demokratisk arena. Gunther
Kress (1994) som intresserar sig for barns skrivande ur ett socialt semiotiskt per-
spektiv menar ocksa utifran detta perspektiv att en kritisk hallning bor efterstrivas
till genrer och texter av olika slag, inte bara till populdrkulturella sidana. Han
skriver om skolans uppgift pa foljande sitt:
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Cleatrly this is a fundamental pedagogic and political question: do we represent what forms
exist as though they were unchanging and unchangable, and thereby encourage an attitude
of deference to authority, or do we show how forms are always historically contingent, and
thereby encourage an attitude of critique and possibility? (Kress 1994, p. 225).

Barbara Comber (2003) menar ocksé att redan smé barn kan stimuleras till en “cri-
tical literacy” om ldrare gar in och méter deras intresse for texter av olika slag pa ett

medvetet pedagogiskt sitt.

Fran sprakutveckling till fardighetstraning?

Hur ser da liget ut i dagens skola? Kan de pedagogiska miljéer som Fast funnit i sin
studie av sju barn lis- och skrivlirande dven férekomma i andra férskolor, férsko-
leklasser och ak 1:or? Hur ser villkoren f6r barns lisning och skrivning ut ddr? Det
ir svért att ge ett entydigt svar pd denna friga férstis, men enligt den nationella
kvalitetsgranskningen (Skolverket, 1998), tycks det som om just det tidiga lds- och
skrivlirandet fortfarande i ménga fall fir ske i traditionella miljéer av pedagogisk
”C-karaktdr”:

Vi har i férskoleklasser och skolar 1 funnit manga fall av férberedande lds- och skrivarbete
som visar pa en mycket smal syn pa vad lisande och skrivande innebdr. Barnen i dessa grupper tri-
nas endast i enskilda moment. (...) I vissa fall anser man att den hir formen av trining
ricker for att férbereda barnen for att lira sig ldsa och skriva. Vi menar att man inte kan
skilja ut vissa moment och trina dem under olika perioder. I stillet maste man se sprakut-
vecklingen i ett helhetsperspektiv och utga frin faktiskt lisande och skrivande i alla sam-
manhang (Skolverket, 1998, s. 13, min kursivering).

Den smala syn som ndmns innebir alltsd att man utgar ifran att lisande och skri-
vande bygger pa ett antal fardigheter som kan trinas pa ett systematiskt sitt i sma, pa
varandra féljande steg, ett synsitt pd lis- och skrivlirande som brukar kallas synte-
tiskt. I dagens skolpolitiska debatt, nimns ocksa just bristande firdigheter i ldsning
och skrivning som ett problem. Det ir litt att synen pa lisande och skrivande som
en fardighetsbaserad aktivitet, istillet f6r en meningsskapande sidan, atertar mark i
den skolpolitiska debatten, ddr krav pa atgirder litt kan reduceras till just mer av
ren firdighetstrining. Detta vore i sd fall en pedagogisk tillbakagang anser jag. Ti-
teln pa den artikel Fran firdighetstrining till sprakutveckling dir Karin Dahl (1999) be-
skriver hur traditionerna inom grundskolans svenskundervisning foérindrats 6ver
tid och hur de under 1990-talet levt sida vid sida skulle da behova ett tilligg i form
av: och tillbaka till fardighetstraning. Det erfarenhetspedagogiska synsitt som hon fére-
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sprakar ligger annars helt i i linje med den A-milj6 som inspektérerna i Skolverket
framhallit som pedagogiskt efterstrivansvird nir det giller barns mdjligheter att
erdvra bade skriftsprak och kunskaper om virlden (Skolverket, 1998). Vi far se hur
framtiden gestaltar sig i denna fraga. Men jag tror att det ér viktigt att forskare, la-
rarutbildare och lirare som utgdr fran ett holistiskt och analytiskt sitt att se pa
barns lds- och skrivldrande inte later skolpolitiker med féga insikt 1 frigor om barns
sprakliga utveckling ta 6ver bade problemformulerings- och atgirdsinitiativet.
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Skolverkets forslag till mal att uppna
1 matematik for arskurs 3
— en empirisk analys

Arne Engstrom

Linképings universitet

Abstract

Ett flertal férindringar av skolvisendet dr beslutade eller forutskickade.
Bland annat har nationella mal i matematik och svenska inforts dven for
arskurs 3. I foreliggande artikel presenteras en studie som analyserat
Skolverkets forslag till mal att uppna i matematik for arskurs 3. Forslaget
har analyserats utifran Medelsta-studiens resultat av elevers faktiska pre-
stationer i matematik. Analysen ger vid handen att Skolverkets foérslag
framstar som orealistiskt om avsikten ir att alla elever ska uppni all de
foreslagna malen. Den stora variationen i elevernas firdigheter och kun-
skaper framstar som ett grundliggande dilemma. En revidering av den
gillande liroplanen framstir som nédvindig.
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Inledning

I foreliggande artikel presenteras en studie (Engstrom & Magne, 2008) av Skolver-
kets forslag till mal att uppna i matematik for arskurs 3 (Skolverket 2007b). Analy-
sen av forslaget har gjorts utifran det empiriska forskningsmaterial som tagits fram
inom Medelsta-projektet (Engstrom & Magne, 2006, 2003; Magne 1990). Foérsla-
gen till mal jimforts med de faktiska prestationerna hos eleverna i arskurs 3.

En rad foérindringar av skolans styrsystem dr aviserade av statsmakterna. Infor
beslut pa olika nivaer i skolvirlden behovs ett empiriskt underlag som goér att be-
sluten kan fattas pa faktiska grundvalar. Den utbildningsvetenskapliga forskningen
har hir en viktig uppgift att fylla.

Medelsta-projektet dr en av de storsta forskningsstudierna som gjorts av
grundskoleelevers matematikkunskaper under senare ar. Under loppet av 25 ér har
kunskaperna hos alla grundskolelever i en genomsnittlig kommun undersékts. Un-
der denna tid har tre olika liroplaner (Lgr 69, Lgr 80 samt Lpo 94) varit i kraft.
Dirigenom kan utfallet av undervisning enligt tre sinsemellan olika liroplaner jim-
foras. Medelsta-projektet kan dirmed bidra till ett visentligt faktaunderlag om for-
hallandet mellan lirokurser och elevprestationer i matematik.

Nationella mal 1 arskurs 3

I slutet av november 2006 gav regeringen Skolverket i uppdrag att foresla mal att
uppna och nationella prov i matematik och svenska for arskurs 3 (Utbildnings- och
kulturdepartementet 2006). Regelbundna obligatoriska kontrollstationer skapar
Okad nationell likvirdighet och ger forutsittningar att minska variationen i elever-
nas resultat, skriver regeringen i sitt beslut. Regeringen betonade att det var viktigt
att mal att uppna i arskurs 3 blir sd tydligt och distinkt utformade att de bidrar till
en likvirdig bedémning. Det skulle vara méjligt att utifrain malen utforma natio-
nella prov fér att se hur den enskilde eleven har uppnatt malen.

Redan den 9 februari 2006 hade regeringen uppdragit it en sirskild utredare
att verkstilla en 6versyn av grundskolans mal- och uppfoljningssystem med mera.
Som utredare utsags Leif Davidsson. Denne slutférde uppdraget i april 2007. Utre-
darens uppdrag var tredelat, att visa pa orsaker till att mélsystemet inte genomforts,
att ge forslag till ett tydligare mélsystem samt foresla fordndringar 1 uppfoljningssy-
stemet. Utredaren tillsattes av den forre socialdemokratiske skolministern Ibrahim
Baylan och det tycks rada en timligen stor politisk enighet om motiven for utred-
ningen. Avsikten var att 6ka maluppfyllelsen genom att skolans uppdrag gors tydli-
gare. Bland annat skulle utredaren 6verviga om de nuvarande tva malnivderna, mal
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att uppnd och mal att striva mot, kunde ersittas med en malniva. Malstyrning som
styrsystem ifrdgasattes inte, det handlade i stillet om att atgirda bristerna i det nu-
varande styrsystemet genom 6kad tydlighet och bittre uppfoljning.

Skolverket skulle i sitt arbete med att ta fram mal f6r arskurs 3 samrada med
den sirskilde utredaren eftersom dennes forslag skulle kunna komma att paverka
utformningen av bland annat kursplaner och malnivder. Aven om utredningen skul-
le komma med ett forslag med enbart en malniva si ansag regeringen det angeldget
att mal att uppna i svenska och matematik i arskurs 3 inférdes sa snart det var moj-
ligt.

Den sirskilde utredaren éverlimnade i april 2007 sitt betinkande (SOU 2007:
28), Tydliga mal och kunskapskray i grundskolan. Forslag till ett nytt mal- och upp-foliningssy-
stem. Den omstrukturering av skolvisendet som genomférdes i borjan av 1990-talet
har nu drygt ett decennium senare fatt ett preliminirt bokslut. Det édr en dyster bild
av tillstaindet 1 svensk skola som malas upp i utredningen. Dagens mal- och upp-
foljningssystem anses ha stora brister. Ungefir en fjardedel av eleverna limnar
grundskolan utan fullstindiga betyg och var tionde elev saknar behorighet till ett
nationellt program i gymnasieskolan. Betygssystemets konstruktion bidrar till den
brist pa forstdelse av mal- och resultatstyrningen som man tidigare konstaterat.
Kursplanernas otydlighet och bristande styrning har lett till att skolan mer styrs av

lirob6cker och konsultprodukter dn av kursplaner, anser utredaren.

Staten anses ha brustit i implementeringsinsatser av savil mal- som betygssy-
stemet. Den ansvariga myndigheten, Skolverket, har gjort en egen tolkning av styr-
systemet. Kursplaner har rensats fran allt som har med dmnesinnehall och arbets-
satt att gora. Utredaren konstaterar att det inte finns nagot stod for att kursplaner
med ett framskrivet dmnesinnehall skulle std 1 konflikt med styrsystemet.

Utredaren anser bland annat att kursplanerna bor utgora en del av liroplanen.
Detta skulle innebira en édtergang till tidigare definitioner av styrdokument som
fanns fére Lpo 94. Det ir ocksa den innebdrd av liroplan som ges i de Gvriga not-
diska linderna.

I den senaste sammanstillningen fran Skolverkets utbildningsinspektion (Skol-
verket, 2007a) bekriftas i allt visentligt den beskrivning som gors i utredningen.
Man konstaterar en ling rad av brister i dagens skola:

e Variationen i betygsresultat mellan skolorna ir allt for stora ur ett likvir-
dighetsperspektiv.

e Elever i behov av sirskilt stod far inte den hjilp de dr berittigade till.
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e Flickors och pojkars resultat édr inte likvirdiga, och analyser till orsakerna
saknas.

e Allt fler kommuner inrittar sirskilda undervisningsgrupper i strid mot
principen om en inkluderande undervisning.

e Elever i behov av studichandledning pa sitt modersmal far inte det, vilket
ar anmirkningsvirt med tanke pa att 1 manga skolor anges en hog andel
elever med utlindsk bakgrund vara orsak till varfér kunskapsresultaten ér
laga.

e [ minga kommuner saknas en systematisk uppféljning och analys av de
samlade kunskapsresultaten, sirskilt bristfillig dr redovisningen av kun-
skapsresultaten i de ldgre aldrarna.

e Kommunernas kvalitetsredovisningar uppfyller ofta inte de krav som for-
ordningen om kvalitetsredovisning staller.

o Kuvalitetsarbetet 1 forskolan behover forstirkas.

e Barngrupperna inom skolbarnsomsorgen ar anmarkningsvirt stora.

Den matbara skolan

Regeringen har forutskickat ett antal forindringar av den forda utbildningspoliti-
ken. Nir det giller malstyrningen och bristerna i dagens malsystem sd torde enig-
heten mellan de politiska partierna vara stor — atgirda bristerna, utveckla malstyr-

ningen.

Gar den sirskilde utredarens forslag igenom kommer antalet nationella prov
att kraftigt 6ka. Prov kommer att ges i arskurs 3 i svenska och matematik, i arskurs
6 blir det nationella prov i svenska, matematik och engelska och i arskurs 9 i de teo-

retiska amnena.

Den 6kande anvindningen av nationella prov dr en del av det mélrationella
styrsystem som dominerar dagens utbildningspolitik. Sjilva principen om en mal-
styrd skola forutsitter att verksamheten utvirderas och f6ljs upp. Likvirdigheten,
en av den svenska skolans hornstenar, garanteras av de nationella proven. Inom
ramen for en malstyrd verksamhet dr principen om resultatansvar, accountability, det
som reglerar systemet. Avvikelser ska kunna korrigeras genom kontroll (nationella
prov) och uppfoljning av verksamheten.

Malstyrningens foresprakare brukar hivda att férekomsten av prov som ut-
virderar verksamheten ocksa leder till att kvaliteten pa verksamheten forbittras. Ett
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visst empiriskt stod for en sadan uppfattning finns ocksd. Sa har till exempel skol-
myndigheterna i den tyska delstaten Hamburg sedan slutet av 1990-talet anvint sig
av tester 1 ldsning och matematik for alla fjirdeklassare (Hartun & Kerstan 2004).
Skolmyndigheterna har gett lirare och skolor édterkoppling pa resultaten. Uppfolj-
ning har sedan skett genom olika typer av information och fortbildningsinsatser fér
lirarna. Pa sa sitt har man natt anmirkningsvirda framsteg av utfallet av undervis-
ningen under de forsta skolaren.

Den 6kande anvindningen av tester fOr att utvirdera elever och undervisning
har naturligtvis ocksa sina kritiker. Risken, finns hdvdas det, att standardiserade tes-
ter leder till att undervisningen snivas in och begrinsas i riktning mot att eleverna
ska klara sidana uppgifter som kommer pa provet — feaching-to-the test.

Det finns ocksa kritiska roster mot statens 6kande kontroll. Forre generaldi-
rektoren £6r Skolverket och professorn i pedagogik Mats Ekholm har i en debatt-
artikel i G6teborgs-Posten (2007) gatt till skarpt angrepp mot verkets utbildningsin-
spektion. Skolverkets utbildningsinspektioner har troligen ingen som helst inverkan
pé skolors resultat, menar han. Enligt en egen undersékning som Ekholm gjort sa
forbittras resultatet bara pa 29 procent av skolorna efter inspektionens besok. 1 71
procent av fallen forbittrades inte utvecklingen. De runt 170 miljoner som utbild-
ningsinspektionen kostar borde i stillet ga till mer verkningsfulla insatser, menar
han.

Det ir uppenbart att frigan om statens Okande styrning av skolan inte ér
okontroversiell. Den 6kande anvindningen av prov och tester av olika slag reser ett
antal frigor om deras effekter pa undervisningen och moijligheterna for en skola fér

alla.

Metod

I detta avsnitt gors en kort redovisning av vissa aspekter av studiens metod. For en
utforligare redovisning hinvisas till Engstrém och Magne (2003, 2006, 2008).

Medelsta-eleverna 1 arskurs 3

I drskurs 3 provades elevernas matematikkunskaper med en och samma serie av tre
instrument, ingaende 1 de si kallade Medelsta-diagnoserna, i samtliga tre undersok-
ningar. Diagnoserna avsag att ticka det elementira stoffet av lirokursen i matema-
tik. De togs fram i samarbete med lidrarna i kommunen.
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Konstruktionen av diagnoserna

Diagnoserna konstruerades sa att uppgifterna representerade liroplansspecifikatio-

ner i fraga om

o Arskurstillhorighet.
e Huvudomriden i liroplanen.

e Virderingskriterier som star for elevens behallning.

Uppgifterna delades in i huvudomriden enligt Magne-Thérns kategorisystem
(Magne & Thérn, 1987). Huvudomridena i kategorisystemet ér:

e P betecknar uppgifter som férutsitter sprak (problem, benimnda uppgifter,
etc.).

e T betecknar taluppfattning (’talsinne”, talkdnsla”).

e G betecknar strukturer i friga om form och rum (till exempel geometri, mit-
ningar, med mera).

o _ASMD betecknar riknesitt och riknetekniker.

e Fbetecknar funktionslira (till exempel elementir algebra, ekvationslés-
ningar).

e B betecknar beskrivande statistik och sannolikheter.

Resultat

Ett av Medelsta-studiens mer uppmirksammade resultat var de sma skillnaderna
mellan de olika undersékningsaren. Elevernas prestationer var stabila oberoende av
liroplan under denna period av 25 ar. Ett annat uppmirksammat resultat var den
stora spridningen i elevernas kunskaper och firdigheter som kunde observeras re-
dan 1 drskurs 3. Skillnaden mellan eleverna med ligsta och de hégsta prestationerna
var flera drskurser. Genomsnittet for de 15 procent ldgst presterande eleverna lag
pa en nivi jimférbar med en medelev i ak 1. De 15 procent hogst presterande ele-
verna lig pa en niva som motsvarar en elev i arskurs 4. Mot bakgrund av andra in-
ternationella studier hade man kunnat férvinta sig att denna grupp presterat atmin-
stone en arskurs till.

Variationen kan studeras mellan elever 6ver och under medianen samt mellan

de ldgst och de hogst presterande eleverna. I Tabell 1 nedan redovisas skillnaderna
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mellan elever 6ver och under medianen f6r de olika huvudomridena f6r arskursty-
piska uppgifter i arskurs 3.

Tabell 1. Lisningsfrekvenser for drskurstypiska uppgifier (%o) for elever dver (EOM) och
elever under (EUM) medianen inom olika huvndomraden

Huvudomrade Ttems EOM EUM
P-omridet 10 75 51
G-omridet 7 77 51
T-omridet 8 93 67
ASMD-omridet

- Addition 6 85 62

- Subtraktion 8 90 54

- Multiplikation 6 64 33

- Division 8 76 42
F-omridet 4 99 82

Som framgar av tabellen ovan si dr skillnaderna mellan de bada grupperna stora.
For att tala om en god behallning bor 16sningsfrekvenserna ligga runt 90 procent.
Eleverna 6ver medianen nar bara detta for tre huvudomraden. Fyra huvudomraden
ligger under 80 procent. Eleverna under medianen har oftast bara hilften av 16s-
ningarna ritt. Nir det giller multiplikation och division ligger 16sningsfrekvenserna
pa laga 30—40 procent.

Nir man studerar eleverna med allra ldgsta och de med de hégsta prestatio-
nerna blir skillnaderna dnnu stérre.

Prestationer inom huvudomradena

Problemiosning. Det dr bara eleverna 6ver medianen som uppfyller kraven pa godtag-
bara behallningsnivaer inom P-omradet. Eleverna under medianen har alltfér lig
behillning av undervisningen for att na ett rimligt kursmal. De har svart att tillimpa
matematiska modeller och besluta sig £f6r limplig berdkningsmetod. For elever med
de ldgsta prestationerna ir utfallet godtagbart bara for de allra elementiraste upp-
gifterna. For komplexare uppgifter dr resultaten anmirkningsvart laga. De avstar
fran I6sning eller gbr tankefel.

Taluppfattning. Eleverna Sver medianen har godtagbara 16sningsfrekven-
ser inom T-omradet. Didremot uppvisar eleverna under medianen alltfor liga
16sningsfrekvenser. Det tolkar vi som att de inte tillgodogjort sig undervis-
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ningen om tiosystemet tillrickligt vil. Det dr bara i elementdra taluppfatt-
ningsuppgifter som dessa elever uppnar godtagbar behillning. Med vixande
komplexitet faller 18sningsfrekvenserna till en anmarkningsvirt lag nivd. De
ligst presterande eleverna tycks inte ha natt lingre 4n till en taluppfattning av
tvasiffriga naturliga tal.

Riknesdtten (ASMD-omradet). Frapperande dr de stora skillnaderna mel-
lan riknesitten, men ocksd mellan elevgrupperna. Medelvirdena varierar
starkt. Inom addition och subtraktion finner man godtagbara 16sningsfrekven-
ser. Eleverna under medianen visar ofta mycket liga frekvenser. For de lagst
presterande eleverna 4r det i manga fall frekvenser nira noll.

Kunskaperna t6r de hogst och de ligst presterande eleverna inom ASMD-om-
radet delar sig i tva distinkta delar.

Geometri och matning (G-omradet). Sammantaget bedomer vi prestationerna ligger
péa en ligre niva inom G-omradet dn i flertalet Svriga huvudomraden. Att inte ens
de hogst presterande eleverna har natt sirskilt hga prestationer tyder pa att hu-
vudomradet kan ha varit férsummat inom Medelstas matematikundervisning. An-
nars bor vil geometri kunna erbjuda aktiviteter med stora méjligheter till en askad-
lig undervisning, som generellt borde leda till héga prestationer. Ocksa inom G-
omriddet dr det stor divergens mellan de hdgst och de lidgst presterande elevernas
prestationer. Man kan tala om tva skilda laroplaner.

Slutsatser

Har redovisas kort studiens slutsatser.
Skolverkets forslag och elevernas faktiska prestationer

Mot bakgrund av utfallet av elevernas faktiska prestationer i Medelsta ér studiens
bedémning att knappt mer dn hilften av eleverna i drskurs 3 uppnar alla de av
Skolverket foreslagna malen. Det ir elever 6ver medianen som antas ha tillfreds-
stillande kunskaper och firdigheter svarande mot Skolverkets forslag. De lagst
presterande eleverna nar bara i undantagsfall fram till de foéreslagna malnivaerna.
De hégst presterande eleverna antas ha en kapacitet f6r en mer avancerad kurs
(arskurs 4 eller 5).

Skolverkets forslag framstir som orealistiskt om man utgar fran att alla elever

ska klara av alla dessa mal.
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Kunskapernas kvaliteter skiljer sig hogst avsevirt at mellan de ldgst och de
hégst presterande eleverna. Den stora variation i elevernas kunskaper och firdig-
heter som kan observeras bor enligt studiens mening uppfattas som ett grund-
liggande pedagogiskt dilemma. Ett dilemma kan inte 16sas, men maste hanteras.
Den sa kallade differentieringsfrigan som var central i arbetet med att utveckla en
sammanhallen grundskola under efterkrigstiden har egentligen aldrig 16sts.

Felanalyser

De felanalyser som gjorts i studien antyder att elevernas uppgiftslosningar visentli-
gen grundar sig pa logiska resonemang kring uppgifternas bearbetande. Sadana fel
som brukar kallas slarvfel (férbiseendefel, perceptionsfel, lisfel, skrivfel, avldsnings-
fel, fonetiskt fel, etc.) existerar, men 4r var for sig relativt sillsynta. Frimst bestér
elevernas feltyper av tankefel och att de avstar 16sning, nir de kognitiva kraven blir
tor stor, som dominerar. Den logiska sprakbehirskningen och den sprakliga logi-
ken i planliggningen av en uppgifts 16sande dr visentlig f6r om elever l6ser eller
inte l6ser uppgiften. Enkel mekanisk avldsnings-, skriv- och stavningsfirdighet
tycks inte ha denna roll. Losning eller icke-16sning synens huvudsakligen avgoras
genom att eleven fattar ett tankemissigt Overvigt beslut, efter det att eleven bedo-
mer sig ha avslutat bearbetningen av uppgiften.

Diskussion

I artikelns inledning diskuterades flera av de férindringar av utbildningspolitiken
som forutskickats av regeringen. Det hittillsvarande mal- och styrsystemet har pe-
kats ut som bristfilligt och med stora svagheter. For att komma till ritta med bris-
terna avser regeringen att 6ka statens kontroll av skolornas resultat och genomféra
en tydligare uppféljning. Den nyligen framlagda propositionen (Regeringens propo-
sition 2007/08: 50) om en ny myndighetsstruktur for skolomradet dir en sjilvstin-
dig utbildningsinspektion, Statens Utbildningsinspektion, foreslas bildas med en
betydligt stérre budget 4n nuvarande avdelning inom Skolverket dr bara en del i en
rad forutskickade atgirder f6r detta.

Om det hir idr ritta vigen att g kan och bér naturligtvis diskuteras, men
framfér allt vill vi hivda betydelsen av att den empiriska utbildningsvetenskapliga
forskningen far en mer framtridande roll i den hir diskussionen. Inte for att legiti-
mera redan firdiga uppfattningar utan for att studera hur saker och ting faktiskt
forhaller sig. Vi kan 6nska att de beslut som vara politiker tar vilar pd ett sakunder-
lag. Den hir rapporten ir ett bidrag till ett sidant underlag.
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Skolverkets forslag

En av studiens slutsatser ir att Skolverket forslag saknar realism, i sa matto att en-
dast runt halften av eleverna skulle klara alla de krav som finns formulerade i Skol-
verkets forslag. Paradoxalt fann vi ocksa att Skolverkets forslag kanske ligger vil
lagt i andra avseenden. Hur kunde det gé sa snett?

Ett svar ligger troligen i forslagets bristande férankring i empirisk forskning.
Alla intresserade har kunnat f6lja hur forslaget vixt fram. Man har dock under den
arbetsprocessen emellertid inte kunnat se nagra hinvisningar till forskning, ej heller
finns det nagra sidana referenser eller hinvisningar i det slutliga férslaget. Det
framstar darfér som oklart vad Skolverket grundar sina bedémningar pa.

Ett annat svar ligger troligen i det faktum att Skolverkets uppdrag varit nagot
av ett mission impossible. En statlig utredning, SOU 2007:28, redovisar sa omfattande
brister 1 dagens mal- och uppfdljningssystem att slutsatsen blir att det maste refor-
meras. Skolverkets uppdrag har dock varit att, inom ramen for detta hart kritiserade
system, ta fram mal att uppna for arskurs 3.

De problem som utredningen har pekat pa med otydliga mal och bristande
styrning i kursplanerna kvarstar, enligt var uppfattning. De mal som kommer att
beslutas av regeringen kommer sannolikt att vara en 6vergingslosning eftersom

omfattande férindringar av liro- och kursplanen redan ir aviserade av regeringen.

Nodvindig laroplanséversyn

Inom ramen for en 6versyn av liroplanen ser vi det som helt nédvindigt att en be-
skrivning av innehéllet i grundskolans matematik gors. Utifran denna beskrivning
kan sedan mal formuleras. Dessa bér formuleras si att eleverna har mdéijlighet att
klara av att na dem.

I en beskrivning av skolmatematikens innehall bor probleml&sning finnas med
som ett eget omrade. Aven yngre elever behéver mota och lira sig hantera uppgif-
ter som gar ut pd att formulera, undersoka, logiskt bearbeta och besluta om pro-
blemstillningar av matematisk natur, vare sig de foretrider rent matematiskt inne-
hall eller vardagligt tillimpat stoff.

Vi har funnit en del av de foreslagna mélen inom till exempel T-omradet dér

talrummet begrinsas i olika avseenden som omotiverat laga.

En rimlig utgangspunkt i faststillandet av mal ér att det bland dem ska finnas
prediktorer for fortsatt framgang i matematik. Bemastrandet av dessa firdigheter
kan siga vara viktiga férutsittningar for att klara av senare, mer komplexa, fardig-
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heter. En sadan prediktor tycks férmagan att resonera logiskt i tidig alder vara. Vik-
tiga delar av barns matematik baseras pd deras fOrstdelse av dess underliggande lo-
gik (Nunes, Bryant, Evans, Bell, Gardner, Gardner & Carraher 2007). Sidana Gver-
viganden saknas 1 Skolverkets forslag. Skilet dr, som tidigare framforts, dess
bristande férankring i empirisk forskning.

Regeringens uppdrag till Skolverket att malen ska formuleras i vardagliga ter-
mer dr olycklig. Skrivningarna har i vissa fall blivit alltfér familjara for att kunna
tjdna som styrdokument. Liroplan och kursplaner dr frimst ett arbetsdokument f6r
lirare och skolledare och spraket bor darfor vara tillrickligt stringent for att kunna
fylla sitt syfte. Inom andra samhillssektorer torde detta vara sjilvklart. Socialstyrel-
sens riktlinjer och anvisningar riktar sig till vardpersonalen, och inte till patienterna,
varfor de ocksa utformas i enlighet med detta. Att kunna kommunicera skolans mal
sa att fordldrarna forstar dem bor ses som en del av liraryrkets kvalifikationer.

Studien har kunnat redovisa anmirkningsvirt liga prestationer 6ver lag inom
vissa huvudomraden, ASMD-omréidet och G-omradet. Det féranleder en 6versyn
av existerande undervisningspraxis.

Det dr frapperande stora skillnader mellan riknesitten, men ocksid mellan
elevgrupperna. Medelvirdena varierar starkt. Inom addition och subtraktion finner
vi godtagbara 16sningsfrekvenser bara for enkla uppgifter. Eleverna under media-
nen visar ofta mycket liga frekvenser. For de ligst presterande eleverna ir det i
manga fall frekvenser nira noll. Med tanke pa den traditionellt dominerande still-
ningen som O6vning av riknesdtten har i svensk skola fir man beteckna resultatet
som mycket anmirkningsvirt. Vi anser det ddagalagt att elever fére grundskolans
tillkomst hade bittre riknefirdighet i arskurs 3 (Magne 1958). Undervisningspraxis
har varit mycket inriktad pa algoritmrikning och ett hierarkitinkande har linge
dominerat undervisningen inom grundskolan. I dldre liroplaner introducerades alla
riknesitten redan for nyboérjarna. I och med grundskolan inférdes en praxis att
botja med addition i arskurs 1, troligen efter paverkan fran USA. Subtraktion till-
kom i arskurs 2 eller mojligen 1 slutet av forsta arskursen. Multiplikation kunde pre-
senteras i arskurs 2, men ofta forst i arskurs 3. Division pdbérjades dnnu senare.
Resultatet i denna studie ger anledning att ifragasitta bade algoritmriknandet och
hierarkitinkandet.

Nya idéer inom undervisningen sisom skriftlig huvudrikning/halvskriftlig
rikning behandlas tyvirr inte explicit 1 Skolverkets forslag.

De relativt ldga prestationerna, dven for de hogst presterande eleverna, inom
G-omradet kan tyda pa att omradet dr forsummat i svensk matematikundervisning,
Det far nog betecknas som anmirkningsvirt di geometrimomenten kan erbjuda
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aktiviteter med stora mojligheter till askadlig undervisning som generellt borde leda
till héga prestationer.

I Skolverkets forslag saknas vardagliga tillimpningar som temperatur, pengar
och hastighet, ¢j heller avbildningar nimns, liksom nirmevirden.

Variationen som pedagogiskt dilemma

Vi har i vara slutsatser pekat pa att den stora variation av kunskaper och firdigheter
bland eleverna som finns inom en arskurs maste formuleras som ett grundliggande
pedagogiskt dilemma — nagot som inte kan l6sas, men som maste hanteras. Man
kan se hogt presterande elever och elever som av olika skil inte klarar skolmatema-
tiken som tva olika sidor av samma mynt. Hur hanterar vi dessa elever som avviker
fran den politiskt-socialt satta normen?

Vi menar att det bor inféras sirskilda formuleringar 1 styrdokumenten om at-
girder for de allra ldgst presterande eleverna. Idag behandlas dessa elever som en
anomali. Eftersom skolans uppdrag ir att alla elever ska uppna milen sa finns i
styrdokumenten per definition inte gruppen elever som inte har férutsittningar att
nd malen. De skrivningar som finns idag om elever i behov av sirskilt st6d ar helt
otillrickliga. I stillet maste det finnas skrivningar i styrdokumenten som mojliggor
andra typer av organisering och innehall av skolmatematiken 4n som den nuva-
rande regleringen ger utrymme for.

Bristande maluppfyllelse dr ett av grundskolans stérsta problem. En sam-
stimmig uppfattning dr att omkring 15 procent av eleverna har svart att klara skol-
matematiken. Med tanke pa den kraftfulla satsningen som regeringen gor pa grund-
liggande firdigheter i ldsning, skrivning och matematik dr det viktigt att uppmark-
samma situationen for elever i behov av sirskilt stdd 1 just matematik. Det finns
idag ingen samlad kompetens om de ldgst presteerande eleverna hos skol-
myndigheterna. Ingen myndighet har nagot direkt ansvar f6r dem. Den féreslagna
specialpedagogiska skolmyndigheten har elever med funktionshinder som sitt sér-
skilda ansvarsomrade. Till skillnad fran till exempel dyslexi 4r matematiksvarigheter
inte ett funktionshinder i formell mening och faller dirmed utanfér myndighetens

ansvarsomrade.

Inom Socialstyrelsen byggs nu pa regeringens uppdrag ett nationellt utveck-
lingscentrum for barns psykiska hilsa (UPP) upp. UPP ska samla kunskap om vilka
metoder som dr effektiva nir det giller savil férebyggande atgirder, tidig upptickt
som tidiga insatser. Sedan skall kunskapen spridas och anvindas i vardagsarbetet.
Centrumets malgrupper for sitt arbete dr de professionella som i sitt dagliga arbete
har kontakt med barn och unga. Det finns en stor efterfraigan pa kunskapsstod
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inom manga samhillsorgan foér att kunna hjilpa barn och ungdomar som har psy-
kiska och psykosociala problem.

Vi anser att regeringen bor starkt Sverviga att utreda om ett liknande utveck-
lingscentrum f6r skolans omride avseende elever i behov av sdrskilt stéd bor in-
rittas inom forslagsvis Skolverket, samt ge Skolverket ett direkt ansvar att samar-
beta med UPP i dessa fragor.

Fragan om hur lirarna ska arbeta med begivade elever behoéver ocksa be-
handlas. Idag vixer olika typer av satsningar fram i flera kommuner, ofta under be-
teckningen “elitklasser”. Vi menar att skolan bor ha ett gemensamt ramverk som
reglerar verksamheten. Begavade elever ir ett mer sammansatt fenomen och kriver
en mer noggrann beredning for att skolan ska kunna utveckla en verksamhet som
ir anpassad f6r denna grupp elever.

En 6kad uppmirksamhet pa dessa bida elevgrupper stir inte nédvindigtvis i
motsittning till en sammanhdllen grundskola. Vill man fortsdttningsvis uppritthilla
idén om en sammanhillen grundskola maste man pa ett konstruktivt sitt hantera
dessa bada elevgrupper. Den kommer annars att ”16sas” via fristdende skolor och
kommunala elitsatsningar”.

De ovan foreslagna forindringarna om en tydligare statlig styrning skulle kun-
na uppfattas som ett hot mot lirarnas professionalism. Detta ér ett felaktigt synsitt.
Lat oss gora en jaimforelse med till exempel Socialstyrelsens roll £6r utvecklingen av
sjukvarden. Myndigheten samlar in, analyserar och sammanstiller kunskap om
sjukvirden, man upprittar normer baserade pa lagstiftning och kunskap, man ut-
6var tillsyn 6ver sjukvarden, etcetera. Ett annat exempel dr SBU, Statens beredning
t6r medicinsk utvirdering, vars uppgift dr att kritiskt granska hilso- och sjukvir-
dens metoder och utvirdera metodernas nytta, risker och kostnader. Vill nagon
hivda att dessa verksamheter pa nagot sitt hotar likarkarens professionalism?

Nu ir skolan ingen sjukvard, och de organisatoriska strukturer som behovs
for skolan bor kanske se annorlunda ut.

Eftersatt forskning

Den samlade kunskapen om elever med sirskilda utbildningsbehov i matematik ar
relativt andra omraden, till exempel lds- och skrivsvarigheter, ringa. Det saknas
enighet bland forskarna om orsaker, definitioner, metoder for intervention med
mera. Mycket grundforskning dterstir. Det saknas i stor utstrickning evidens for
metoder som anvinds i arbetet med elever i matematiksvarigheter.
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Nir det giller sirskilt begavade elever finns fortfarande tabun och férdomar
som hindrar utvecklingen av goda metoder for att beméta dessa barns behov av

utvecklingsinsatser.

Vi skulle kunna fortsitta att peka ut ett flertal andra omraden. Vi menar att
det dr viktigt att infér de forestdende forindringarna av skolan att dven sirskilda
satsningar gors pa empirisk forskning. Aven om det kan anféras principiella skil
emot, sa vill vi mot bakgrund av att omradet édr gravt eftersatt hivda nédvindighe-
ten av att gora riktade forskningsinsatser f6r skolmatematikens del. En sidan kan
girna ha en fokus pa frigor om utveckling av grundliggande firdigheter i grund-

skolan.
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I.asa och skriva

— vidgade begrepp 1 en medierik virld

Karin Forsling

Karlstads universitet

Abstract

Att dga en kommunikativ kompetens i en medierik virld stiller krav pa
olika textkompetenser, /teracies, sisom formagan till textrorlighet och
formégan att hantera en bred spraklig repertoar. I Lpo 94 benimns detta
ett vidgat textbegrepp. Frigor som detta frammanar finns i den drama-
turgiska rorelsen mot framtiden. Vilka kommer att vara ldskunniga i
framtiden? Vilka sorts texter lises? Vilka lidsare kommer vi att fostra?
Vilken strukturell textkompetens vill vi att barn och ungdomar ska ha?
Artikeln belyser ett langsiktigt projekt 1 en specialpedagogisk miljo, dér
en grupp ldrare och deras dyslektiska elever soker utveckla en gemensam
spraklig repertoar genom arbetet med ett vidgat textbegrepp. Mitt bidrag
fran lis- och skrivkunnighetsproblematiken ger inte ndgra svar, snarare
niring at fragor som handlar om att vidga forstielsen for vad lds- och
skrivkunnighet kan tinkas innebira i en medierik uppvixtmiljé for vira
elever i den svenska skolan.
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En sak ar saker...

En sak ar siker — vi lever i en medieberusad tid! Minga soker avkoppling och forstroelse i
medierna. Andra, mer aktiva tittare, surfare, ldsare och lyssnare klickar, bliddrar och zappar
sig fram mellan olika favorituppslag pa jakt efter nya upplevelser och “kickar”.

IT och media ir verktyg med vilka man kan paverka minniskors kinslor och tankar. Vilken
relation har du sjilv till media? Ar media ditt verktyg fér att paverka och skapa kinsloupp-
levelser? Ar det du som haller i ljudmicken, viver du drémmar i dreamweaver, eller klipper
du bilder till en kortfilm? (Carlsson & Koppfeldt, 2001, s. 8-9).

Inledning

I fragor som berdr lds- och skrivkunnighet finns inga sjilvklara och enkla svar. Det
skulle mahinda vara 6nskvirt, i takt med att vi ser hur lds- och skrivkunnighetsfra-
gorna pa senare tid kommit allt hégre upp pa dagordningen, savil politiskt som i
mediediskussioner. Efter den senast genomférda utvirderingen av lirarutbildnings-
reformen i Sverige har medvetenheten om och fragorna kring lis- och skrivkunnig-
het och lds- och skrivldrande fatt en framskjuten position.

Mitt bidrag frin lds- och skrivkunnighetsproblematiken i en mycket speciell
milj6 ger inte nagra svar, snarare ndring at fragor som handlar om att vidga forsta-
elsen for vad lds- och skrivkunnighet kan tidnkas innebéra i en medierik uppvixt-
miljé f6r vira elever 1 den svenska skolan. Artikeln belyser ett langsiktigt projekt
dir en grupp ldrare och deras dyslektiska elever, i en specialpedagogisk milj6, séker
utveckla en gemensam spraklig repertoar genom arbetet med ett vidgat textbe-
grepp.

Jag inleder artikeln med en kortare genomgang av nagra olika aspekter av lite-
racies samt kortfattat om mediepedagogik och dyslexi. Jag beskriver sedan KOM-
M/IT-projektet, vars syfte var att med mediepedagogik och digital teknik forsoka
skapa nya forutsittningar f6r kommunikation och berittande for elever med grava
lis- och skrivsvarigheter. Avslutningsvis gor jag en avrundande diskussion om lds-
och skrivkunnighet i framtiden.

Nya kompetenser — Think different

Att vara las- och skrivkunnig i en medierik varld

Forindrade uppvixtvillkor och nya medier bidrar till att ge nya inneborder at be-
grepp som socialisation, identitet och kunskapande. Fler uttrycks- och kunskaps-

118



Ldsa och skriva ...

former blir sdledes nédvindiga att behirska i framtiden (Buckingham, 2000). I var
medierika del av virlden férekommer olika presentations — och representations-
former. Former som bade stéder och konkurrerar med varandra men oftast fore-
kommer i blandformer (Kress, 2003). Tekniken som sidan vare sig befriar eller fri-
gor skriv- och uttrycksférmaga. Det handlar om férmagor som stéttas, erdvras och
ytterst om sociomateriella och kulturella livsvillkor. De farhidgor som framforts
over att det skapas digitala klyftor — the digital divide — ir utmanande och virda att ta
pa allvar (Kress 2003). Dessa farhagor skall ses 1 ljuset av de mojligheter som for-
mella och offentliga utbildningsvigar och utbildningssystem kan ge sina medbor-
gare. Men ocksa utmaningar som den snabba utvecklingen inom medie/IT — sek-
torn innebir och delvis stiller formella utbildningsvigar bredvid informella 1 vart
samhille. Férmdgan att samhilleligt och utbildningsmissigt kunna hantera kunska-
per i och om medier/IT tycks framsta som alltmer nédvindiga (Buckingham 2004).

i flmer: Skapa CD-skivor: Lagea digital bikler
Myt ibook. Destgred file att pss it

o

Think different.

Figur 1. Design for att passa ditt liv? Think different. Reklam eller socialisation? Lir for livet pa
en tunnelbanestation, Stockholm! Foto: Lasse Hogberg.
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Skolan har av tradition huvudsakligen arbetat med textbegreppet dir skriften varit
den centrala uttrycksformen. Samtidigt har en mediekultur utvecklats som proble-
matiserar skriften som teknologi och uttrycksform, och implicit pid samhillsniva

efterlyser kompetenser som inbegriper férmagan ... att utveckla liroprocesser
som dr adekvata for var mediekultur och i takt med elevernas sprak- och allménso-

cialisation” (Koppfeldt, 1996, s. 168).

Nigra olika literacybegrepp

En stor mingd av de ’nya” medier som vira elever bade anvinder sig av och pro-
ducerar med, stiller stora krav pa en spraklig kompetens. Det ricker inte lingre
med 7literacy”, att vara litterat (lat. litterae), lis- och skrivkunnig, att behirska
liskoden, skriftspraket.

Andra kompetenser krivs. I media och i forskarkretsar talar man idag om en
mingd nya literacies”; media literacy, digital literacy, information literacy, cultural literacy
och sa vidare.

Sadana kompetenser bidrar till att anvindarna av de nya medierna kan foérhalla
sig kritiska och sjilvstindiga till den omvirld de méter. Media literacy-begreppet,
som det 4n si linge inte finns en adekvat svensk Gversittning for, tar ett storre
grepp Over filtet dn det vanligt férekommande mediepedagogik och breddar syn-
filtet. Begreppet dr multidimensionellt till sin karaktir och inbegriper kognitiva,
emotionella, estetiska och virdemissiga dimensioner. Graden av medvetenheten
om samspelet mellan dessa dimensioner ar ett matt pa hur “laskunnig” man ar i ett
mediesambhille (Kress, 2003; Potter, 1998).

En ansats som innehaller fler medier dn skriftspraket, en gemensam mul-
timodal ansats, som innefattar skolans samlade kreativa resurser, kan ger mer slag-
kraft in vad varje dmne for sig kan ge. En grupp forskare under rubriken The New
London Group har diskuterat ett sidant perspektiv. I stillet for skriftsprikets far-
dighet i termer av literacy talar man om multiliteracies i skola och undervisning. De
meningsskapande processerna giller inte endast lingvistiska, utan ocksa visuella,
ljudliga och rumsliga processer, som forhaller sig multimodalt till varandra. The
New London Group anvinder design som paraplybegrepp for alla dessa processer
(Cope & Kalantzis, 2002).

Ett annat literacy-begrepp 4r det som Magnus Persson beskriver som critical /i-
teracy (Persson, 2000). Det skulle innebira en férméga till en generell, kritisk kultu-
rell kompetens. Persson menar att lis- och skrivkunnigheten inte ses som hotad av
nya medier. Istillet ingir en bred medickompetens i1 det utvidgade literacy-begrep-
pet och medierna kan och bor inga i lis- och skrivundervisningen.
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I vissa medieforskningskretsar (Buckingham, Kress, Tapscott m. fl.) talar man
idag om faran med a digital divide, det vill siga enkelt uttryckt — har man inte den
digitala liskunnigheten/kompetensen it risken stor for att det bildas klyftor i sam-
hillet. Det kan rora sig om klyftor mellan kén, etnicitet och klass men ocksa om
geografiska skillnader eller skillnader i férmédgan att lira i en digitaliserad/ teknolo-
giserad miljé. En annan viktig aspekt dr uppkomsten av en begynnande klyfta mel-
lan generationer. P4 konferensen The Digital Generation i augusti 2004 i London
talade medieforskaren Tapscott exempelvis om den nya kampen; zhe net generation

versus the television generation.

Kommunikativ kompetens

Foérmagan att anvinda fler ”sprak” blir en allt viktigare del av en nédvindig kommu-
nikativ kompetens i ett samhille dir informationsteknologier/medieutveckling utgor
viktiga drivkrafter for samhallsutveckling. Ett begrepp som kommunikativ kompetens
gar tillbaks till Jirgen Habermas teorier kring framvixandet av en borgerlig offent-
lighet, dir medier och medieutveckling utgjorde starka drivkrafter till yttrandefrihet
och liskunnighet som bestindsdelar i en medborgerlic kompetens. 1 ett senmo-
dernt samhilles grunder och objektiva livsvillkor stills 6kade krav pa medborgarens
kommunikationsférmaga och férméga till kommunikativa handlingar (Ljunggren,

1996).

I en kommunikativ kompetens ingar berittande som en viktig del. Berittandet,
som alltid sker i en samklang med andra minniskor, kan enligt Vygotskij utgéra den
nirmsta utvecklingszonen Det vill sdga, det barnet klarar av tillsammans med andra
idag, klarar hon av ensam imorgon. Vygotskij menar att det 4r genom tecken som
minniskan har férmaga att aktivt skapa sina férestillningar om virlden och be-
hirska sina beteenden. For att utveckla de hégre mentala funktionerna, medvetan-
det, sker tva processer, dels férmégan att behirska de yttre kulturella metoderna
eller verktygen — spraket, konsten att beritta, skriva, ldsa, rikna och rita — och dels
en utveckling av olika mentala funktioner som minne, uppmirksamhet, perception,
begreppsutveckling (Vygotskij, 1999).

Den engelska forskaren Margaret Meek (1998) anser att barn ’move into lite-
racy”, 1 den meningen att de flyttar in i skriftspraket dd de lyssnar till eller arbetar
med en berittelse. De lir sig hur spraket liter och hur det dr uppbyggt och upp-
ticker de retoriska knepen. Carol Fox (1993), en annan engelsk forskare, menar att
barn som far ta del av traditionella sagor, rim och ramsor, erhaller en kunskap om
spraket som kommer till anvindning nir de senare ska lisa.

Ytterst handlar demokrati och virdegrundstrigor om ratten #l] sin rist och ett
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eget uttryck i dialog med andra. Alltsd inte bara ez rGst utan ett méte mellan olika
réster, eller f6r att lina ett musikaliskt uttryck: stimmor. Det giller att erdvra och
trdnas 1 en repertoar dir olika uttrycksformer biade samsas och brakar med var-
andra. Uppmuntran och trining i f6rmaga till dialogicitet i klassrummet, det som
Olga Dysthe beskriver som etz flerstimmigt klassrum idr viktiga drivkrafter i kunska-
pandets villkor (Dysthe, 2000).

Nigra olika textdiskurser

Fortfarande forknippas anvindningen av text primirt med skrift och skriftlig kul-
tur. Man skulle enkelt kunna sidga att text dr den visuellt tillgingliga versionen av
ordet (Marner, 2003). Att ldsa, producera och anvinda skrift kan ses som en socio-
kulturell aktivitet. Spraket finns hos individen men alltid i en social och kulturell
kontext. Texter lever aldrig i isolering.

Bokstaven, texten, boken, dokumentet dr artefakter och behirskningen av de budskap de
formedlar forutsitter bekantskap med specifika kulturella praktiker och kommunikativa
regler f6r hur meddelanden ska produceras och tolkas (Silj6, 2003, s. 180).

Minniskan skapar fecken eller redskap for att tolka och konstruera sin forestill-

ningsvirld.

Lev Vygotskij utvecklade ett synsitt, dir kunskapsprocessen ses som en me-
diering. Tecken ér ett medel att utveckla, forma och bygga upp medvetandet.
Skriftspraket 4r inte nagon enkel Gversittning av talspriket till skrivtecken. Skrift-
spraket dr en alldeles speciell spraklig funktion, som till sin uppbyggnad och sitt sitt
att fungera skiljer sig fran talspraket. ”Det dr ett sprak som saknar alla musikaliska,
intonativa och expressiva mojligheter. Det dr ett sprik i tanken och férestillningen,
ett sprak som berdvats talsprakets viktigaste kinnetecken — det materiella ljudet”

(Vygotskij, 1999, s. 310).

Begreppet zext har i grundbetydelsen en vidare betydelse dn vad den har idag. Fors-
nivningen av textbegreppet till att huvudsakligen betyda sk77ff kom i samband med
teknologiseringen av muntlig kultur - med uppfinningen av tryckpressen (Crowley
& Heyer, 1999). Genom att anvinda sig av den grekiska grundbetydelsen av be-
greppet fext kan man spira och etymologiskt bestimma innebdrden av et vidgat
textbegrepp. Ordet fext hirlett ur ordstammen zava gar tillbaks till en muntlig tradition
och associeras med ordet rhapsodein som betyder “att sy ihop sanger” (Ong, 1990).
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Mor ror.
Mor! Mor! O, mor!

Ro, mor! &L’
Mor ror. —

Mor ror mor-mor.

Figur 2. Ar mor en mask, en orm eller en ratta? Kommer du ihig hur Ake lirde sig lisa utan bok?
Ar du fodd fére eller efter TV:ns genombrott? Ur lisliran Vil du ldsa?”’1955. Foto: Lasse Hog-
berg.

I diskussioner som férs om text fokuserar man ofta pa olikheter och likheter mel-
lan talsprdk och skriftsprak (Vygotskij, Ong, Dysthe, Liberg, Siljé med flera). I dis-
kussionen kring framvixandet av ett vidgat textbegrepp kan snarare skillnaderna,
diskrepanserna eller dikotomin, mellan de verktyg, medier eller modaliteter som
kidnnetecknar detta begrepp vara intressant.

Ett vidgat textbegrepp

Ett vidgat textbegrepp 1 styrdokumenten

I framtagandet av skolans nuvarande styrdokument och liroplaner anvindes be-
greppet eft vidgat textbegrepp och ett vidgat sprakbegrepp om vartannat. Begreppet ett
vidgat textbegrepp har vixt fram utifrin reformarbete med och genomférande av
kursplaner och styrdokument f6r den svenska skolan under 1990-talet for att trida i
kraft i nu aktuell gillande kursplan fér grundskolan 1 juli ar 2000 (Danielsson,
2002).
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I kursplanen for svenskimnets mal att strdva mot finns just detta att eleven
“fortsitter att utveckla den egna liskunnigheten, si att f6rmdgan att tolka, kritiskt
granska och analysera olika slag av texter, saval skrift- som bildbaserade, svarar mot
de krav som stills i ett komplicerat och informationsrikt samhalle”.

I sammanfattningen av betinkandet Skola f6r bildning heter det:

Det medialt priglade samhillet skapar nya villkor f6r opinionsbildning och bidrag till fram-
vixten av olika ungdomskulturer. For att fa 6verblick i informationsflédet, forst sin omgiv-
ning och sin egen tid och ta stillning till 6ppna och dolda budskap behévs férmiga att
sovra och kritiskt granska samt att kunna tolka ord och bild — ldsa det visuella spriket. Det
ir férmagor som skolan bor utveckla... (SOU 1992:94, s. 13).

”Att man arbetar med andra texter dn de skriftsprakliga dr i och for sig inte nytt.
Det nya dr att styrdokumenten kommit ifatt praktiken” (Svenskldrarnas arsskrift,
2003, s. 5).

Bildpedagoger har under ling tid anvint likalydande definitioner av begreppet
text och utgatt frain semiotiska teorier. Film har funnits med i1 kursplanerna foér
svenskimnet sedan 60-talet, men forsta gangen ett vidgat textbegrepp skrevs ut 1
klartext var 1994, nir kursplanerna f6r programgymnasiet kom. I iamneskommenta-
ren till GyVux 1994/97 har “lyssna och se” fogats till basfirdigheterna. Medieut-
budet, eller kanske hellre mediensbyret, ska ses som en resurs i lirandet:

All litteratur behéver inte lisas av eleverna utan litteratur kan upplevas pa
manga andra sitt, till exempel genom héglisning. Lyssna och se dr aktuella alterna-
tiv och tack vare elektroniska hjilpmedel, film och video kan eleverna bade lyssna
och se tillsammans och anvinda tekniken f6r eget skapande.

I de senast reviderade kursplanerna fran 2000 lyfts begreppet fram dnnu tydli-
gare for alla dmnen. Varfér har det blivit sd viktigt att se pa text pa detta utvidgade
satt? En anledning kan vara att skolan och dess kursplaner tog kravet pa ga i takt
med det omgivande sambhillet, som stindigt férindras inte minst inom kulturens
omrade, pa allvar. Ett vidgat textbegrepp ndmns i kursplanerna fér Svenska, Bild
och Svenska 2. I kursplanen fér Svenska star det:

Skolans uppgift ir att med utgangspunkt i elevernas egna kulturella skapande och med an-
knytning till deras lds-, film- och teatererfarenheter lta olika upplevelser, dsikter och virde-
ringar métas (Kursplan for svenska, s. 1).
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Att tilligna sig och bearbeta texter behéver inte alltid innebiéra ldsning utan kan ske dven
genom avlyssning, drama, rollspel, film, video och bildstudium. Amnet utvecklar elevens
férmaga att forstd, uppleva och tolka texter. Ett vidgat textbegrepp innefattar férutom
skrivna och talade texter dven bilder (a. a., s. 2-3).

Filmens och teaterns betydelse som kunskapskilla lyfts fram. Man betonar ocksa
att eleverna ska vara aktiva medskapare i sambillets ntbud. Upplevelsen av texter i vi-
dare bemirkelse knyts till elevernas identitetsutveckling och till elevernas forstielse
av andra minniskor och andra kulturer. I arbetet med skonlitteratur, film och tea-
ter 1 dmnet svenska kan skilda kulturella erfarenheter motas och ge eleverna méjlig-
het att utveckla ett eget férhallningssitt till kultur och kulturella virderingar.”

Mediepedagogik

Mediepedagogik kan beskrivas som en processinriktad pedagogik dér deltagarnas
fragor och uttrycksformaiga genom arbete med medier stir i centrum. I kunskaps-
processen ar meningsskapandet synliggjort i konkreta kommunikativa handlingar
som deltagarna utformar och ingir i. Férmagan att skapa och synliggbra mening
blir uppenbarad i ett kreativt och utmanande sammanhang. Denna férmaga erévras
genom de konkreta grepp, verktyg, medier, som man arbetar med i sprikliga hand-
lingar. Det skapas férbindelser mellan pedagogik, medier, estetik och lirande som
tar sin utgangspunkt i férmagan att kommunicera. Det 4r férmagor som erdévras

och befists i meningsbidrande sammanhang och socio-kulturellt betingat (Kopp-
feldt, 2002).

Inom omradet mediepedagogik finns en férankring i deltagarnas egen virld
och verklighet. Hanterandet av och arbetet i olika mediala uttrycksformer skapar en
kompetens som ianspraktar och utvecklar deltagarnas kommunikativa formaga.
Hir trider fragan om berittelsen som ordnande av ménster i tillvaron men dven
berittandet, narrativiteten, som handlingsskapande kategori i tid och rum fram.
Man maste ha nagot att beritta, en berittelse, och man maste finna uttrycksformer
for sitt berittande. Det dr sidor av en narrativ kompetens som skolan skall bidra till
att utveckla (Hogberg, 2000).

KOM-M/IT-projektet

Projektskolan

KOM-M/IT-projektet (se beskrivning av projektet nedan) genomférdes i en skola
dar samtliga elever har en definierad problematik med lis- och skrivkunnighet, fast-
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stilld i en dyslexidiagnos. Skolan som ligger i Stockholmstrakten, dr en fristiende
grundskola med ett starkt fordldraengagemang och drivs av en stiftelse. Fér nirva-
rande gar cirka 90 elever fran och med arskurs 4 till arskurs 9 pa skolan. Skolan har
ett trettiotal anstillda; assistenter, vaktmaistare, administrativ personal, lirare och
skolledning.

Undervisningen sker i sma klassenheter med 12—14 elever i vatje grupp. Man
skapar pedagogiska férutsittningar f6r multisensori, det vill sdga att si manga sin-
nen som moijligt tas i bruk. Bild, sl6jd, drama, rérelse och musik vivs in 1 undervis-
ningen och kreativitet uppmuntras. Skolans specialpedagoger har en viktig roll med
olika modeller for lislirande. Personalen far kontinuerlig fortbildning rérande spe-
cifika lis- och skrivsvirigheter/dyslexi. Skolan dr i Gvrigt som vilken grundskola
som helst. Hir finns samma problematik som i skolvirlden i 6vrigt med alltifrin
skoltrotta elever till kritik mot skolledning, interna konflikter och ekonomiska spat-
krav. Det som mojligen kan vara tydligare pa skolan i jaimforelse med andra skolor
ir det starka fordldraengagemanget och en tydlig professionsidentitet, knuten till
dyslexiprofilen.

Dyslext

Dyslexi behandlas sedan 1990 som ett funktionshinder. Dyslexi betyder svarigheter
med skrivna ord (dys = svirigheter, lexia = ord) och beskriver déirfér inte fullt ut
vad funktionshindret stir for (Héien & Lundberg, 2002). De primira symtomen
vid dyslexi dr problem med ordavkodning och rittskrivning. Det finns samband
mellan dyslexi och en svaghet i att identifiera sekvenser, svarigheter med semantik,
syntax och morfologi. Till de sekundidra symtomen kan nimnas en dalig ldsforsta-
else och matematikproblem. Diligt sjilvfértroende och socioemotionella anpass-
nings- och beteendeproblem kan utvecklas som en f6ljd. Andra sprakliga problem
kan visa sig som #dra relaterade grundproblem, problem med korttidsminnet, délig arti-
kulation, forsenad sprakutveckling och benidmningssvérigheter. Man kan ocksé se
kognitiva/motoriska problem hos personer med diagnosen dyslexi (a.a.).

Den norske pedagogikprofessorn Peder Haug (1998) fick i uppdrag av Skol-
verket att utvirdera svensk specialundervisning. Haug anvinder uttrycket ”special-
pedagogik i ett deltagarperspektiv’. Han menar att den traditionella specialunder-
visningen inte liter den som det berdr, alltsa eleven, att delta aktivt i undervisnings-
situationen. I det langsiktiga arbetet med KOM-M/IT-projektet, skapades pa sko-
lan ett méte mellan mediepedagogik och specialpedagogik, vilket 6ppnade for fler
lirandesammanhang. Genom att arbeta med ett vidgat textbegrepp kunde man pé
ett spontant sitt fa vuxna och barn att bli delaktiga i pedagogiska processer som
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syftade till att vidga foérstaelsen for vad text och lds- och skrivkunnighet kan inne-
béra ur fler aspekter (Forsling, Hogberg & Johansson, 2004).

Kort beskrivning av KOM-M/IT-projektet

KOM-M/IT-projektet introducerades pa den ovan nimnda skolan i januari 2002.
KOM stod f6r kommunikation, kompensation och kompetens och M/IT f6r me-
dier och informationsteknologi.

En av grunderna i projektet var att skolans personal skulle fa moijlighet till
kompetensutveckling under varterminen 2002, projektets forsta fas. Skolan samar-
betade med Dramatiska Institutet och fick ekonomiska medel frin Skolverket och
handledning fran Karlstads universitet for att genomfdra projektet. Jag arbetade
under denna period som specialpedagog pa skolan och blev ocksa KOM-M/IT-
projektets ledare. Projektet ar beskrivet i sin helhet i rapporten KOM-M/IT-projektet
— det vidgade textbegreppet i ett specialpedagogiskt sammanbang (Forsling, Hégberg & Jo-
hansson, 2004).

Syftet med KOM-M/IT-projektet var att visa elever med grava lis- och skriv-
svarigheter pa nya verktyg for kommunikation och berittande. Malet var att hjilpa
eleverna att aterta nagra av “de forlorade spriken”, som bland annat Reggio Emilia-
pedagogikens grundare Malaguzzi skriver om (Wehner-Godée, 2000).

I KOM-M/IT-projektet var det viktigt att bérja arbetet med personalen. Den
ofta bortgldmda gruppen, skulle std i centrum och fi aktivt utforska det digitala
berittandets mojligheter och tinja pa grinserna for sin berdttarférmaga. All perso-
nal skulle fi maojlighet att vara med for att skapa en grogrund for “eldflugor”, en
kompetensutveckling som skulle leda lingre 4dn till ”eldsjlssyndromet”. Efter pro-
jektets slut skulle deltagarna kunna hantera digital video och stillbildskamera och ett
enklare redigeringsprogram samt nagorlunda behidrska den rérliga bildens berittar-
teknik. Allt arbete 1 projektet skulle dessutom dokumenteras.

Projektets syfte under den fOrsta terminen var att entusiasmera deltagarna att
inventera och préva digitala medier, for att dirigenom fa en férdjupad insikt i vad
det vidgade textbegreppet kan innebira i arbetet for elever med dyslexi. Under den
féljande hostterminen skulle skolans personal planera och genomféra mediepeda-
gogiska aktiviteter 1 skolvardagen tillsammans med eleverna. Skolan skulle binda
nya kontakter med omvirlden och skapa en 6vergripande mediepedagogisk plan.
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Figur 3. Personal och handledare pa Angkirrskolan i KOM-M/IT-projektets forsta fas, virtermi-
nen 2002. Foto: Lasse Hégberg

I projektets tredje fas var eleverna i fokus. Elever med dyslexi har, férutom kampen
mot det skrivna ordet, en kamp mot omgivningens ofdrstielse och sin egen sjilv-
kinsla att utkdmpa. Férhoppningen var att lusten, och de nya gestaltningsmailig-
heterna som fanns i att anvinda medier, skulle stirka elevernas sprak, struktur och
sjalvkinsla. De vuxna skulle fungera som handledare och samtidigt studera elever-
nas eventuella utveckling ifriga om kommunikation och gestaltande och inte minst
huruvida de forandrats/utvecklats ifriga om sjilvkinnedom, sjilvkinsla och ifrdga
om skolprestationer. Alla skolans elever skulle pa olika sitt kunna delta i ndgot me-
diepedagogiskt arbete.

I en av niorna gjorde man ett ITiS-projekt. Konceptet var i stort sett det-
samma som de vuxna fick ta del av i KOM-M/IT-projektets forsta fas, huvudupp-
draget var att producera en film med manusidéen A méter B”. Sju lirare/ assi-
stenter samt rektor deltog tillsammans med klassens tretton elever. Klassen delades
in i fyra grupper, tre “killgrupper” och en tjejgrupp”. Tvé lirare/ assistenter
handledde varsin grupp. Tjejgruppen visade sig vara den mest ivriga och béade pro-
cessmissigt och produktmissigt framgangsrika. Filmen fick namnet ”Bullshit” och
handlar om de klassiska frigorna kring vinskap, svek, férlatande och aterférening.
Bullshit var tidigare ett uttryck for elevernas minga ganger kognitivt vaga men
emotionellt starka syn pa skola, vuxenskap och framtid. Nu fick uttrycket sta for
det konkreta handlandet ungdomarna emellan. Filmen visades bland annat under
varen 2003 pa forelisningar for lirarstudenter vid Karlstads universitet och pa
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BUFF, Barn- och ungdomsfilmsfestivalen i Malma.

I den andra nian hade man sedan linge planerat att aka till Grekland i slutet pa
véarterminen 2003. Fore resan lirde sig eleverna under handledning av en profes-
sionell dokumentirfilmare hur man gér dokumentirfilm. Malet var en videodag-
bok. Pa den 16 dagar linga resan filmade eleverna i grupper om tva och tva och de
grovredigerade filmerna i Grekland i samma par.

Figur 4. Elever i mediearbete, Angkirrskolan 2002. Foto: Lasse Hogberg

I 5-6:an och 6:an skapade man en skoltidningsredaktion. 25 barn, fyra lirare och tre
assistenter deltog i redaktionsarbetet. Man anvinde alla lektioner i Svenska under i
stort sett en termin, fOr att arbeta med tidningens innehall. De bada klasserna hade
olika uppdrag och olika ansvarsomraden.

Under hela KOM-M/IT-projektet arbetade man som vanligt med basfirdig-
heter i matte, engelska, svenska, med OA och SO och sjilvklart det dagliga idoga
arbetet med att forbittra lds- och skrivférmagan.

Att beratta med medier
— nya verktyg f6r kommunikation

Nir projektet utvirderades 1 juni 2003 beskrev personalen hur eleverna fatt nya satt
att uttrycka sig pa, att de fick visa upp sadant som de var ”bittre pa dn lis- och
skriv’”: “Eleverna far arbeta med spriket och en variation av dess uttryckssitt, vari-
erad inlirning och upprepning”, man anvinder fler sinnen. Lirarna beskriver hur
de ser estetiska lirprocesser och kreativiteten: ”Den ger livet flera nyanser i in-
tryck/uttryck. Ger rikedom i sjilvuppfattning och kommunikation”. Négra vill be
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skriva sjdlvinsikt och sjilvfortroende: ”Sjilvértroendet stirks om metoden frimjar
goda resultat. Kompensera svagheter, roligt”.

I friaga om transfereffekter sa kunde eleverna sjilva beritta om hur de blivit
sidkrare pd sig sjilva, pa teknik och pa berdttande. Att de férbittrat sina kunskaper i
“vanliga” dmnen och att de pluggat mer for att fa bittre betyg. Hur de skapat bittre
relationer till varandra och lirarna och hur de tar steget ut i ’livet” i en orddd fram-
atrorelse. Man hade uppnatt kompetenser som inte gar att betygsitta eller mita i
traditionell mening.

Elever och lirare som deltog i Greklandsresan berittade att de lirde kdnna
varandra pa ett nytt, bra sitt. Man lirde av varandra och man upptickte att man
hade olika forutsittningar for olika uppdrag. Slutprodukten blev viktig men lirarna
beskrev dven att eleverna upptickte vikten av att ha olika férmagor i en samarbets-
situation. Lirarna sig ocksd en utveckling hos eleverna i friga om sjilvfértroende,
engelska spraket, mogenhet, och ”trofasthet”. ”De gjorde det de hade i uppdrag att
gora” berittar en lirare. Och bade lirare och elever hade upplevt att resan till
Grekland och filmproduktionen fért dem ndrmare varandra.

I utvirderingen av arbetet med skoltidningen kunde pedagogerna mirka att
det muntliga spriket hade utvecklats i bada klasserna. I informationssékandet och
producerandet av texter, syntes en tydlig forbittring i exempelvis ordkunskap. En
annan tydlig vinst var att barnens sjilvfortroenden 6kade markant. En bonuseffekt
var att lirarnas relationskapital 6kade hos eleverna. Barn som forut inte varit nirva-
rande mentalt, var nu aktiva och dessutom verkade arbetet ha inneburit ... att man
kan tillita sig ma bra”, som en vuxen i gruppen uttryckte det. Lirarna tolkade det
som att produktionen ledde till nédvindig kommunikation fér att fi ett synbart
resultat och dirigenom stirkt arbetsgemenskapen. Vigarna till elevernas skapande
gick genom arbete med och forestillningar om medier. De spelade “roller”. De var
journalister. De var fotografer. De var dntligen experter pd nagot. De var mirkvir-
diga, 1 grundbetydelsen av begreppet: virda att markas.

Sprik och lirande hinger oupplésligt ihop liksom sprik och identitetsutveck-
ling. Ldrarna talar om att amvdnda alla sinnen, att synliggira, medpetandegira och be-
krifta/ bli bekriftad. De menar att det handlar om att vdga, fi/ba insikt, fi bittre sjilv-
fortroende och sjilvkdnsla och att lira kdinna varandra/ vaga lita pa varandra. Rent konkret
kan arbetet med ett vidgat textbegrepp tesultera i produktioner, kunskap/ kunnande
och man kan hitta perkzyg £0r att hitta nya wttrycksmijligheter. Nya uttrycksméjligheter
i sin tur kan resultera i att man som dyslektiker vagar anvinda de traditionella, sva-
rare uttrycken, som lisning och skrivning till exempel (Forsling, 2004).
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Huvudsyftet med KOM-M/IT-projektet var inte att studera om barnen blev
duktigare pa att stava eller snabbare pa att lisa, men lirarna och eleverna sjilva
konstaterade att den nya férmégan att berdtta med digitala verktyg, férbittrade ele-
vernas formaga att formulera sig, bruka ett rikare ordférrad samt att anvinda en
tydligare berittarstruktur.

Nagra av lirarna av beskriver lusten i att producera nagot kreativt som for-

vintas visas for en publik, hur en autentisk lirsituation 6ppnar nya vigar:

Drivkraften i mediepedagogiken ligger i produktionen. Eleverna fir nigot att visa upp foér
de andra, och alla vet vilket atbete som ligger bakom. Alla har gitt igenom samma process
och man dger rummet tillsammans.

Det idr ingen nyhet att autenticitet i ett lirsammanhang redan fran tidig dlder ut-
vecklar reflekterande och metakognitiva inlirare. Man kan med fordel anvinda ut-
trycket litterdr amning” langt upp i aldrarna (Bjork & Liberg, 2001).

Att ta den personliga upplevelsen pa allvar ir nyckeln till att barnen kinner att
de riknas, att undervisningen angar dem och att skolan savil som férskolan inklu-
derar livet sjilvt, istillet for att bara vara 1 pedagogiserande situationer (Dahlin, Ing-
elman & Dahlin 2002, s. 104).

Lust for lirande var ett uttryck som anvindes av personalen under arbetet pa
skolan, tillsammans med uttrycket Den allarsamma leken. Seriositet och autenticitet
gav lust i ldrsituationen bade fér vuxna och barn. Skolans arbete bestir minga
ganger av kollektiva lirprocesser. I Europa anvinder man girna termen collaborative
learning dir individen ingar 1 ett lirande samarbete med nagon eller ndgra personer .
Mediepedagogik kan vara ett exempel pa en estetisk lirprocess med starka inslag av
collaborative learning dir kreativa lirande sammanhang uppstar genom foérhand-
lingar om mening och uttryck i samarbete. Ett sadant arbetssitt kriver andra forut-
sittningar och forhallningssitt dn traditionella prefigurativa, lirar- och liromedels-
styrda arbetssitt. Lirarna beskriver hur dialogiska situationer kan vixa fram i arbe-
tet med det vidgade textbegreppet. Hur alla maste vara 1 interaktion med nagon

annan.

Fragor tor framtiden

Nya fragor som utvecklandet av ett vidgat sprak — och textbegrepp skulle kunna
frammana finns i den dramaturgiska framatrérelsen mot framtiden. Vilka kommer
att vara liskunniga i ett framtida samhille? Vilka sorts texter “lises” och vilka
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kommer att ldsa? Vilka ldsare kommer vi att fostra? Vilken strukturell textkompe-
tens vill vi att barn och ungdomar ska ha?

Vilket genus kan komma att premieras? Pojkarna som dgnar sig at dataspel
med hypertextuppbyggnad eller flickorna som liser berittelser och romaner med
traditionellt linjirt berattande? Internet, filmer och dataspel tillhandahaller berittel-
ser men kommer den traditionella boken att 6verleva? (Asplund-Carlsson, 2001).

Kommer verkligen de nya medierna att kriva en hogre kommunikativ kom-
petens? Och ir dd den ”h6ga” kommunikativa kompetensen den kompetens skolan
kan tillhandahalla,”ldra ut”? SMS ir text som ligger snubblande nira talspraket. Vil-
ken slags kompetens krivs da? Ar det snarare en friga om etik och juridik 4n ling-
vistik ndr eleven skickar skillsordet ”hora” pa SMS istillet for att skrika det hogt 1
uppehiéllsrummet. Man kan vidare fundera 6ver om exempelvis bloggandet, ger oss
en ny demokratisk kommunikativ méjlighet. ”Alla kan skriva — makten at folket”
skallar ropen. Javisst, du kan skriva, men vem vill/orkar lisa din blogg, nir man har
utbildade, offentliga, hégeligen litarcykompetenta yrkesskrivare som bréderna
Schulman och Unni Drougge att konsumera. Erik Svensson, 14, md noerma sva-
gighet dem sprkt, kanske inte blir fullt sa intressant (eller littldst).

Figur 5. En stolt forstaklassare, 2001. Kénner vi igen oss? Vilken bild har flickan valt att illustrera
bokstaven A med? Var kan hon ha fatt idén ifrin? Kommer du ihédg vilken bild d« valde? Foto:
Lasse Hogberg.

Hur kan kunskapsbegreppet forindras genom anvindandet av ett vidgat text-
begrepp? De allra flesta dr idag dverens om att inte endast skrift och tal frmedlar
kunskap. Individer dr skapare av mening. Lyfter vi fram begreppet multimodalitet i
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det sammanhanget kan vi stilla den monomodala tanken mot den multimodala
(Kress, Jewitt, Ogborn & Tsatsarelis, 2001). Teckenproduktion i en vid mening,
skriver Kress, omformar de kulturellt tillgingliga representationsformerna och ska-
par nya tecken. Detta skulle da vara dr samma sak som lirande. Man kan se pa kun-
skap som mening och betydelse som kan medieras pa olika sitt.

En relevant friga man kan stilla om en mediering 4r; vad kan man géra med
den? Vad kan man tinka och uppleva med den hir medieringen? ”"Det ena mediet
upphiver inte det andra”, menar Marner och Ortegren.

Kroppen, spraket, bilden, musiken, féremalet, datorn eller den matematiska formeln ar eller
medger olika typer av mediering for att skapa olika typer av betydelser... Sprak kan t.ex.
skapa begrepp och underlitta reflektion. Bild kan askddliggbra rumsliga situationer. Film
kan 4skédliggtra hindelseférlopp. Kroppen dr nédvindig i hantverk och dans och ir ut-
éver det bade en nédvindig forutsittning for och en del av medvetandet (Marner & Orteg-
ren, 2003, s. 23).

Hir ligger den multimodala idén nira skolans syn pa det vidgade textbegreppet.

Vilka texter kommer den akademiska virlden att foredra eller férdra? Sam-
hillsvetaren E. W. Eisner har ett tydligt konstnarligt forhallningssatt ndr det galler
framstillning av utbildningsforskning. Har han en vision om framtida forsknings-
framstillning eller 4r det bara en tom drom? For 6ver tio ar sedan uttalade sig Eis-
ner om mojligheten att en roman skulle godtas som en avhandling vid Stanford
School of Education. 1 ett tal till American Educational Research Association,
1993, beskriver Eisner sin framtida vision:

Historier och berittelser uttdmmer pd intet sitt de former under vilken utbildningens pro-
cesser 1 och utanfor skolan kan studeras eller beskrivas. Film, video, de manga méjligheter
som datorer ger, och dven den poetiskt formade berittelsen vintar i kulissen. Jag tror inte
att vi behover vinta si linge innan de kallas in pa scenen (Kvale, 1997, s. 244).

Och slutligen; hur kommer man att se pa textbegreppet nir andra politiska ideolo-
gier tar over efter det man i mediepolemiken kallar ”flumskolan”. Sven-Eric Lied-
man talar om hdrd och mjuk upplysning 1 sin idéhistoriska bok E#t odndligt dventyr
(2001). Dir fir vetenskap, teknik och ekonomi, sidant som 16nar sig”, std £6r den
hirda upplysningen och etik och estetik, idealen f6r frihet och jimlikhet £6r den
mjuka upplysningen. ”Den mjuka upplysningen” skriver Liedman ”ser i kunska-
pens spridning liksom i dess allsidighet och djup ett avgbrande virde”. I utbild-
ningspolitikens smeksamma retorik” fortsitter han “kan de bada férenas latt”. 1
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den harda verkligheten” avslutar han ”visar det sig betydligt svarare, det ma vara i
skolan, vid universiteten eller i yrkes- och samhillslivet.” (Liedman, 2001, s. 369).

Avslutande tankar

De méjligheter som medier och datorer skapar genom digital teknik mojliggor for
elever/larare att de kan producera egna berittelser och ddrigenom konkret vidga sin
egen erfarenhetsrymd for vad texter ir och hur de lises/tolkas. Den mediepedago-
giska kontexten som man skapat pa skolan visar pa vikten av att man i en skola
skapar ett sammanhang for produktion och reception av texter.

Hur pass generaliserbara dr erfarenheterna frin KOM-M/IT-projektet?
Andras erfarenheter kan aldrig anvindas som ett recept. Snarare ir en av poingerna
med mediepedagogik och arbete med ett vidgat textbegrepp att man kan synligg6ra
och skapa grundfdrutsittningar for ett situationellt lirande. I den meningen blir
varje skola i framtiden alltmer betydelsefull och betydelsebirande utifrin sina egna

forutsittningar.

Erfarenheterna av produktion och reception dr en konkret sinnlig praktik, dar
kunskapande och lirande méjliggdérs med hjilp av berittande. Man kan med Jan
Thavenius (2001) ord beskriva det som att skola och utbildning ar en kulturska-
pande institution. Reflektion, och skapande utifrdn vad han besktiver som en radi-
kal estetik dr starka drivkrafter till en socialisation i att aktivt skapa kunnande, ve-
tande och meningsfullhet.

Det multimodala lirande som Kress foresprakar nirmar sig teorier om este-
tiska lirprocesser och multisensori. Detta skulle kunna vara det Gunilla Lindqvist
kallar den estetiska kanslans kvardrijda handling, nir den estetiska kidnslan genom ex-
empelvis konsten skapar en ny handling, nigot som kan ge tid till bdde upplevelse
och reflektion. Kénslan som ir estetisk och medvetandegjord genererar dirmed nya
betydelser, det vill siga en lirprocess som skapar lirande.

Och hur var det nu dd med lids- och skrivlirandet? Ska vi negligera det vi kallar
traditionell undervisning och bérja filma istillet? Strunta i lislirorna och spela tea-
ter? Jag skulle vilja sdga — sitt inte det ena mot det andra! I allt sprakarbete behovs
bade formagan att sitta samman delar till helheter och férmdgan att ur en helhet
springa isir och analysera delar. Detta ir ingen nyhet for de flesta lirare som arbe-
tar med barns skriftutveckling. Nir Eriksen Hagtvet talar om ewergent literacy, ett
uttryck hon menar star f6r ”ett lingsamt framvixande behirskande av skriftspra-
ket” (2002, s. 21), s menar jag att grunden fOr ett skriftsprik som dr storre dn
summan av fonem och grafem, av nédvindighet bygger pa ett en god berittarfor-
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maga och en narrativ repertoar (Forsling, Hégberg, Johansson). I en medierik virld
kridvs en mingd literacies, olika textkompetenser, en f6rméga till textrorlichet samt
férmagan att hantera en bred spriklig repertoar — att dga en kommunikativ kom-
petens.

Arbetet med ett vidgat textbegrepp kan med tanke pia mojligheterna till en
kollektiv lirprocess, bjuda in elever och lirare till en utveckling mot det som Vy-
gotskij bendmner ens ndrmaste utvecklingszon.

Barnets storre eller mindre férmédga att Gverga frin ndgot som det kan géra i samarbete dr
det bista symptomet pa vilken dynamik det finns i barnets utveckling och hur framgings-
rikt det kan bli. Denna fé6rmaga sammanfaller helt med barnets nidrmaste utvecklingszon
(Vygotskij 1999, s. 331).

Minniskans sprak och identitet dr intimt sammankopplade. En vidgad sprik- och
textsyn kan inspirera oss att skapa de dialogiska rum som bland annat nimns i be-
tinkandet A7 lamna skolan med rak rygg (SOU 1997:108).

Att arbeta med ett vidgat textbegrepp, med medier och estetiska uttryck, skulle
kunna innebidra att man ger en moéjlighet till et mangstimmigt sprakrum (Dysthe,
2000), eller kanske dnnu hellre en sprakrymd som Caroline Liberg uttrycker det
(ASLA-symposiet, 2003). En sprakrymd dir deltagarna kan samsas och kommuni-
cera, vare sig man dr f6dd fére TV:n, datorn eller mobiltelefonen.

Figur 6. Elever lir fréken hantera sin nya mobiltelefon. Vem lirde dig anvinda din mobil? Ar du
fodd fore eller efter mobilens genomslag? Ogonblicksbild pa tunnelbanan i Stockholm 2006.
Foto: Lasse Hogberg.
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Nya villkor for lararutbildningen

Joakim Samuelsson
Margareta Engvall

Linkopings universitet

Abstract

Idag har lirarstudenter med inriktning mot de tidigare skoldren andra
torkunskaper dn vad som var fallet f6r tio 4r sedan. Studien aktualiserar
ett antal brister i och om matematik som lirarstudenter kan ha med sig
in i ldrarutbildningen. Lirarstudenternas uppfattningar om sin egen for-
maga och hur matematikundervisning ska bedrivas kan vara begrinsande
tor vilken undervisning de senare bedriver. Savil innehall som arbets-
former 1 lirarutbildningen maste mota dessa studenter pa deras niva.
Denna studie kan hjilpa lirarutbildare att forsta vilken typ av studenter
de har.
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Bakgrund

For att £6rstd och kunna hjilpa lirarstudenter att utveckla ett relevant kunnande £6r
den kommande professionen krivs dels att man vet vad matematiklirare bor
kunna, dels att man vet vad lirarstudenter har med sig for erfarenheter. I denna
studie fokuseras framférallt de erfarenheter som lirarstudenterna har med sig in i
utbildning. Vi tar dock vir utgangspunkt i den vetenskapliga diskussionen om vad
som ar viktig kunskap for en lirare i matematik.

Larares kunskapskrav

For att kunna undervisa forutsitts att den som undervisar sjalv har kunskap. Lara-
res kunskap brukar ofta beskrivas utifran tvd aspekter, imneskunskap och pedago-
gisk dmneskunskap.

Nir det giller amnet matematik har sjilva dmneskunskapens beskaffenhet be-
tydelse for hur liraren lyckas i sin undervisning. Det ricker alltsa inte med att ha
goda kunskaper i dmnet. Detta betonas sirskilt hos Liping Ma (1999), som menar
att lirares matematiska kunskap bor innehalla specifika kvaliteter for att kunna leda
till god undervisning. Exempel pd detta kan vara forstdelse £6r innebérden av posi-
tionssystemet eller £6r mitandets princip oavsett om det giller lingd, vikt eller vo-
lym. Liknande resonemang finner vi ocksd hos Ball och Bass (2000), som framhal-
ler vikten av att liraren har férmadga att se samband mellan olika idéer och foreteel-
ser inom specifika kunskapsomriaden. Detta har stor betydelse for att liraren ska
kunna klara de innehallsrelaterade fragestillningar som kan uppsta i samband med
matematikundervisningen. Det handlar alltsd om att liraren sjilv maste forsta den
bakomliggande tanken for att kunna undervisa ett innehall sd att eleverna far moj-
lighet att forsta. Till detta kan ocksa liggas vetskapen om att det som ldraren for-
vintar sig att eleverna ska ldra sig hdr nidra samman med lirarens egen kunskap.

I en pedagogisk dmneskunskap, ’pedagogical content knowledge” (Schulman,
1986) flitas aspekter av undervisning och lirande samman med undervisningsinne-
héllet. Denna kunskap visar sig, enligt Schulman, som “the ways of representing
and formulating the subject that make it comprehensible to others” (a.a. s. 9). Ef-

2

tersom det inte finns nagot “det enda bista sittet 7 att representera matematiskt
innehall, maste ldrare ha tillgang till en uppsittning olika sitt. Eleverna som kom-
mer till skolan, kommer inte som oskrivna blad. Deras férkunskaper innebar dock
inte alltid en korrekt begreppsforstielse och lirarens uppgift blir da att kunna an-

vinda limpliga strategier for att skapa kognitiva konflikter hos eleverna sa att deras
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forstaelse omstruktureras. Liraren behéver alltsa kunskap om vad som gor ett spe-
cifikt innehdll svart att ldra och vilka missuppfattningar som ér vanliga.

Sammanfattningsvis dr det alltsd inte endast VAD en matematiklirare kan som
ir betydelsefullt, utan ocksa HUR de kan det och VAD de sedan har f6rméga att i
samband med undervisningen lyfta och samla upp.

Nya forkunskapskrav i lirarutbildningen

Ett sdtt att fordndra attityderna hos ldrare dr att paverka blivande lirare vid ldrarut-
bildningen. Matematikdelegationen papekar under punkt tva i sitt betinkande vik-
ten av att alla elever far kvalificerade lirare. Idag har blivande matematiklirare for
de tidigare skolaren andra férkunskaper dn for tio dr sedan. Kraven for att fa lisa
till ldrare i matematik pa ett lirarprogram har minskat samtidigt som fler och fler
studenter inser virdet av att ha utbildning i savil ldsinlirning som grundliggande
matematikinlirning om de ska arbeta i de tidigare dren. I den tidigare grundskolla-
rarexamen mot skolaren 1-7 i Ma/No omfattade utbildning 15 poing i matematik.
De personer som sokte en sadan inriktning var tvungna att ha list pa en matema-
tikintensiv gymnasielinje; naturvetenskaplig eller teknisk linje. Nér de kom till ldrar-
utbildningen hade de list cirka 500 timmar matematik samt 500 timmar matema-
tikintensiv fysik och cirka 100 timmar matematikintensiv kemi. Studenternas for-
kunskaper i matematik lag med dagens matt mitt pa E-niva nir de kom frin gym-

nasiet.

Dagens lirarutbildningar har satt andra krav pa dem som ska utbilda sig till 13-
rare f6r de yngsta barnen. Idag ricker det ofta med att ha studerat matematik pa A-
och B-niva pa gymnasiet. A-kursen i matematik 4r pa 100 poing och B-kursen ir pa
50 poing (Lpf 94). Varje poidng motsvarar inte en lirarledd timme utan nédgot
mindre. Dessa studenter har inte valt att gi en matematikintensiv gymnasieutbild-
ning. Det kan bero pé att studenten har varit mer intresserad av andra dmnen och
sdledes gjort ett positivt val. En annan orsak till att man viljer bort matematikinten-
siv utbildning pa gymnasiet kan vara en negativ instéllning till dmnet. Studier sdger
oss att en avgorande faktor f6r hur man kommer att undervisa dr beroende av vilka
utbildningserfarenheter man har vilka i sin tur dr beroende av vilken social bak-
grund man kommer ifrin (Noyes, 2004). For att kunna utmana den nya kategorin
lirarstudenter och paverka deras uppfattningar om matematik bor dessa beskrivas
och analyseras. Foljande artikel behandlar ldrarstudenters erfarenheter av verksam-
heten matematikundervisning.
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Analysredskap

En teori som det dr mojligt att spegla lirarstudenternas erfarenheter av verksam-
heten matematikundervisning verksamhetsteorin (jimfér Samuelsson, 2003, 2005;
Krumsvik, 2004). Teorin har inspirerat oss att utreda vissa aspekter av lirarstuden-
ters erfarenheter av verksamheten matematikundervisning. Vi vill i detta avsnitt
peka pd ndgra centrala tankar inom verksamhetsteorin fOr att avslutningsvis be-

skriva hur den kommer att anvandas.

En forgrundsgestalt inom verksamhetsteorin dr Aleksej Leontiev. Enligt Le-
ontiev (1981) utvecklas det minskliga medvetandet genom minniskans praxis, det
praktiska handlandet. I hans teori anvinds begreppet verksamhet. Den kan tinkas
uppdelad i en inre verksamhet (tankar om) och en yttre verksamhet (handling). En
verksamhet kinnetecknas av att den alltid 4r malinriktad och motiverad samt att
individen upplever ndgon form av meningsfullhet i sitt medvetande. Uljens (1997)
menar att undervisning kan ses som ett specialfall av en mer allmidn modell f6r
minskligt handlande som f6ljer stegen intention —process — reflektion. Vi tolkar det
som att intention och reflektion kan relateras till vad Leontiev kallar den inre verk-
samheten medan processen kan relateras till den yttre verksamheten. Om en verk-
samhet ska undersokas ér det inte bara aktiviteten som 4r av intresse utan dven tan-
kar om verksamheten till exempel intentioner och reflektioner (Dysthe, 2001). 1
denna studie dr det lirarstudenternas reflektioner 6ver den verksamhet de upplevt

som dr féremal f6r uppmirksamheten.

Leontiev (1981) identifierar tre hierarkiskt ordnade aktivitetsnivéer: verksam-
het — handling — operation. Leontiev beskriver tva aspekter av verksamhet. Inter-
naliseringsprocessen dr den ena sidan av verksamheten, dir méinniskans erfarenhe-
ter av sin verklighet skapar forindringar i henne sjilv. Minniskan tillignar sig som
ett subjekt en forstielse, en kunskap eller paverkas till detta av omvirlden. Externa-
liseringsprocessen dr omvint den sida av verksamheten, dir méinniskan vill paverka,
bearbeta och férindra sin omvirld. Foérloppet utgar fran minniskans handlingar i
omvirlden som alltsd paverkas och foérindras. En verksamhet bestdr av en stindig,
6msesidig utveckling och férindring mellan ménniskan och omvirlden. Matema-
tikundervisningen kan sdgas innehalla bada dessa typer av processer. Vilket f6tlopp
som 4r vid handen kan vara beroende av vilken akt6r som fokuseras.

Handling pa den andra nivan dr malinriktad. Nir individen vill forverkliga ge-
nerella mél for sin verksamhet, maste hon/han utféra en rad handlingar. Handling-
arna dr underordnade de forestillningar som individen har om malet eller om re-
sultatet som skall nas genom den totala verksamheten, det vill siga kedjor av hand-
ling. Inom verksamheten matematikundervisning innebir det att individerna, det
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vill sdga lirarna och eleverna, gér nigot fOr att uppna ett mal. Liraren kan till ex-
empel ha en genomging (handling) pd en viss typ av matematikuppgifter, direfter
6var (handling) eleverna pa liknande uppgifter for att tilligna sig en firdighet (mal,
resultat). Beroende pé vilka mal liraren vill uppna med verksamheten (matematik-
undervisningen) sa leder det till olika handlingar inom olika matematiska omraden.
Inom skolvirlden skulle vi férmodligen tala om att liraren viljer undervisnings-
metod. Marton (2000) menar att metod kan ses som arrangemang utifran aktorer,
aktiviteter och artefakter.

Handlingar bestims inte bara av malet utan ocksa av de aktuella villkor och
férhallanden, under vilka de utférs av individen. For att forstd handlingarna bor
alltsd forskaren ta hinsyn till kontexten (Kuutti, 1996).

Engestrém (1999) har byget vidare pa Leontievs teori. Analysenheten ar i lik-
het med Leontievs teori hela verksamhetssystem. Engestrom bendmner verksam-
hetens olika delar artefakter, subjekt, regler, gemenskap, arbetsdelning, objekt och
resultat (se Figur 1).

Artefakter

Subjekt Objekt |:> Resultat

Regler Gemenskap Arbetsdelning

Figur 1. Struktur hos minsklig aktivitet efter Engestrom (1999, s. 31).

o Subjekt: Den person som ir utgangspunkten for analysen. I vart fall dr det
lirarstudenterna.
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Objekt: Det som subjektets uppmirksamhet dr riktad mot. I vart fall dr det
matematiken i allméinhet och skolmatematiken i synnerhet.

Resultat: De kompetenser och de kinslor som subjektet har utvecklat i verk-
samheten matematikundervisning,

Artefakter: Verktyg som anvinds i lirandet av matematik. Exempel pa
artefakter i skolans matematikundervisning ar datorer, miniriknare, labora-
tivt material, bilder, symboler, spriket och vardagliga fenomen.

Regler: Star for de explicita och implicita bestimmelser, normer och
konventioner som styr handlande och interaktioner. Bakom dessa regler kan
lirares uppfattningar om hur lirande gar till att finnas. Det kan handla om
pedagogiska traditioner inom undervisningen av amnet.

Gemenskap: Bestar av de personer som delar samma objekt. I mitt fall kan vi
tala om den sociala gemenskap som skapas i klassrummet. Till exempel
gruppklimat, hur lirarstudenterna uppfattat det sociala klimat som funnits i
deras matematikklassrum.

Arbetsdelning: Bestar av den horisontella uppdelningen av arbetsuppgifter
mellan gemenskapens medlemmar och den vertikala uppdelningen av makt
och status. Till exempel kan elever som arbetar tillsammans i en problemlds-
ningssituation ta pa sig olika uppgifter for att 16sa problemet.

Vid studier av lirarstudenters erfarenheter kan deras reflektioner, tankar och kins-

lor alltsd vara relaterad till ndgot som ir vidare dn endast objektet matematik. Det

handlar ocksd om, i vilken kontext som dessa erfarenheter uppstatt. En inledande

analys av erfarenheter av verksamheten matematikundervisning bor darfoér kunna

goras med stéd av nedanstdende figur. I Figur 2 har vi operationaliserat Enge-

strdms begrepp for att de ska ligea nirmare den specifika verksamheten som skol-

matematiken utgor. Inspiration till denna operationalisering fér en specifik verk-
samhet dr himtad fran Krumsvik (2004).
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Artefakter
Lirarstudent Matematik |:> Kompetenser
Pedggogiska Gruppklimat Enskilt arbete eller
traditioner grupparbete

Figur 2. Visar inom vilka omrdden lirarstudenterna kan reflektera nir de ska resonera om vad
matematik 4r.

Syfte

Det 6vergripande syftet med denna studie var att féra en diskussion om vilka erfa-
renheter lirarstudenter med inriktning mot matematik i grundskolans tidigare ar har
av matematik i allmanhet och skolmatematik i synnerhet. Den fraga vi sokte svar pa

var
Vilka erfarenheter har lararstudenter av skolmatematiken?

Genom att svara pa ovanstaende fraga kommer vi som arbetar med lararutbild-
ningen att vara bittre férberedda i var planering av kursers vad giller mal, innehall
och arbetsformer.

Metod

For att fanga in lirarstudenternas erfarenheter av verksamheten matematikunder-
visning har vi valt att géra en dokumentanalys. Med dokument menas nedtecknad
eller tryckt information. Bryman (2002) delar in dokument i personliga och offici-
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ella dokument. Hammersly och Atkinson (1995) gér uppdelningen mellan infor-
mella och formella dokument. Informella dokument kan hir likstdllas med Brymans
(2002) personliga dokument och dr dagbdcker, sjilvbiografier och brev. Offici-
ella/formella dokument dr till exempel protokoll och diatier. Vi har i denna studie
latit studenterna skriva brev som senare har analyserats. Dataunderlaget kan alltsa
sdgas besta av personliga/informella dokument.

I den inledande fasen av arbetet studeras dokumenten (studenternas brev) med
avseende pa lirarstudenternas erfarenheter. Syftet dr att finna teman som beskriver

studenternas upplevelser.

Utrval

Syftet med studien dr att beskriva, analysera och féra en diskussion om ldrarstu-
denters erfarenheter av verksamheten matematikundervisning i ungdomsskolan.
Hosten 2004 startade 197 liararstudenter med inriktning mot de tidigare dren sina
matematikldrarstudier vid ett universitet i Sverige. For att fa ldsa kurserna for bli-
vande matematikldrare krivs minst B-niva i matematik frin gymnasiet. Den Gver-
vigande delen av lirarstudenterna har list till B-niva. Endast ett fital har list C-niva
eller mer. Gruppen bestir till stérre delen av kvinnor mellan 20 och 40 é4r (186 stu-
denter). Elva av studenterna dr mian mellan 20 och 40 ar. Tre av kvinnorna har er-
farenheter av matematikstudier i andra linder dn Sverige.

Genomforande

Lirarstudenterna ombads att skriva en uppsats/ett brev pa temat “Matematiken
och jag”. Dokumentet skickades sedan via e-post till nagon i lirargruppen.

Vi (lirargruppen) ville att de i dokumentet skulle delge oss sina erfarenheter av
matematik i allminhet och matematiken i skolan i synnerhet. Det fanns flera skil
till att vi ville att de skulle skriva om sina erfarenheter och inte endast berdtta om
dem. Skrivsituationen leder till att lararstudenterna reflekterar och bearbetar vad de
erfarit nir de deltagit i verksamheten matematikundervisning. Vixelspelet som upp-
star i skrivsituationen mellan skribenten och den forfattade texten kan vara en fo1-
utsdttning for att finga en upplevelse, en erfarenhet. Skribenten kan utan inbland-

ning fran utomstiende lita texten formuleras och vixa fram (Green & Hartman,
1992).
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Identifiering av teman

Vi har inledningsvis gjort en kvalitativ innehallsanalys av brev for att finna teman.
Bryman (2002) menar att det férmodligen dr det vanligaste sittet att analysera kva-
litativa data. Lirarstudenternas brev har analyserats och tolkats i flera steg. Inled-
ningsvis ldstes texterna “rakt upp och ner” samtidigt som vi i marginalen gjorde
anteckningar av vad vi uppfattade informanten talade om. Dessa noteringar hjilpte
oss tillsammans med verksamhetsteorin att skapa olika teman. Indikatorer pa de
olika temana var ord, fraser som anvindes av liararstudenterna nir de beskrev sina
erfarenheter. Med hjilp av datorn klippte vi och klistrade in olika textavsnitt under
olika rubriker. Direfter dtergick vi till den ursprungliga texten for att se om det ut-
tagna textcitatet kunde tolkas som vi gjort i férhallande till helheten. Vi har alltsa
pendlat mellan tolkningar av delar och helhet i mitt analysfoérfarande.

All forskning bestar av stindiga rorelser mellan helhet och del, mellan det som vi ska tolka
och den kontext som det tolkas i, eller mellan det vi ska tolka och vir egen forforstielse
(Gilje & Grimen, 1992, s. 191).

Den tolkning som gors av materialet paverkas av vilken forforstaelse forskaren har
(Larsson, 1994). Att vi sjdlva ir ldrare och forskar pa var egen praktik kan vara
bade en styrka och en svaghet. Styrkan ligger i att vi dr bekanta med den verksam-
het som studenterna relaterar till. Méjligheten att uppticka nyanser i det som be-
skrivs kan 6ka i och med 6kade kunskaper. En minniska som spelat fotboll i hela
sitt liv ser férmodligen andra saker under en fotbollsmatch dn en minniska som
aldrig engagerat sig i fotboll. A andra sidan kan det foreligga stor risk for “bias” vid
tolkningarna. Ett sitt att hantera problemet med distansering ir att anvinda sig av
teorier. De grova kategorier som verksamhetsteorin bidrar med har legat till grund
for underliggande teman som analyserats fram i materialet. Studien kan ddrmed
betecknas som analytiskt deduktiv. I analysarbetet har vi pendlat mellan vara teo-
retiska begrepp och empirin.

Resultat och diskussion

I den avslutande delen diskuteras de resultat som kommit fram i studien. Det
kommer att beréra lirarstudenternas erfarenheter av matematikundervisning samt
vad som paverkat dem att tinka och kinna pd det sittet. Direfter diskuteras de
olika verksamhetsformerna och deras férekomst. I slutet av diskussionen tar vi upp
vilka didaktiska implikationer studien ger f6r utbildningen av matematiklirare med
inriktning mot de tidigare aren.
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Nya erfarenheter i lirarutbildningen

Matematikundervisningen i den svenska skolan har fatt mycket kritik i massmedia
och indirekt genom resultaten i ett antal studier (se till exempel Timss, 2004; PISA,
2004; Skolverket 255). Kritiken gar ut pa att elever presterar simre samt har nega-
tiva attityder till matematikdmnet i skolan. Eleverna ser inte virdet av skolimnet
matematik i vardagen samtidigt som det undervisas pd ett alltfér abstrakt sitt
(Lindqvist, Emanuelsson, Lindstrém & Rénnberg, 2003).

En grupp som ska dndra pa den negativa trenden dr de ldrare som utbildas vid
lirarutbildningen. Den grupp som ska undervisa i matematik i tidigare skolar har
helt andra férkunskaper dn vad lirarstudenter hade under slutet av 1980-talet och
under 1990-talet. For att kunna hjilps dessa lirarstudenter att férbéttra matematik-
undervisningen pa ling sikt bor vi veta vilka tankar om och kinslor fér verksam-
heten matematikundervisning som kan existera i studentgruppen. I denna studie
har uppmirksamheten riktats mot hela verksamhetssystem. Resultaten visar att det
ar manga aspekter som samspelar och som paverkat lirarstudenternas erfarenheter.
Det dr inte endast objektet, utan erfarenheten ir ocksa beroende av kontext (jimfor
Kuutti, 19906), och aspekter av kontexten som arbetssitt, gruppklimat, artefakter,
och vad man lirt sig.

Artefakter

Resultatet indikerar att det finns flera aspekter av verksamheten matematikunder-
visning som paverkat lirarstudenterna pa ett positivt sitt. Genom att konkretisera
matematiken med vardagliga hidndelser och laborativt material har lirare lyckats
paverka studenternas attityder pa ett positivt sitt. Inférandet av symbolspriket dr
diremot nigot som studenterna har paverkat dem negativt. Istillet for att frigéra
sig fran det konkreta ursprunget (vilket ligger i matematikens natur) sa uppskattar
studenterna att kunna falla tillbaka till konkreta modeller. Bjorkqvist (1993) menar
att variera kontexter kan paverka livskraften i de férestillningar som uppstar i un-
dervisningen. Genom att variera undervisningen med material som konkretiserar
och vardagsanknyter dmnesinnehallet har lirarstudenternas lirare paverkat deras
attityder pd ett positivt sitt.

I tidigare forskning har framhallits vikten av att konkretisera och vardagsan-
knyta £6r att eleverna ska tilligna sig begreppslig kunskap i matematik. Studien visar
att det ocksd dr viktigt att gbra detta fOr att elevernas emotioner f6r matematikun-
dervisningen ska paverkas positivt (Ernest, 1991).
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Gruppklimatet

En elevs intresse f6r matematik i allmdnhet och elevens attityd till matematik i syn-
nerhet dr till stor del beroende av lirarens agerande. Lirarens handlingar i klass-
rummet paverkar eleven pd savil ett positivt som ett negativt sitt. En lirare som ir
lyhoérd 61 elevens behov och riktar uppmarksamheten mot ett positivt gruppklimat
paverkar elevernas attityder pa ett positivt siatt. Om liraren ddremot saknar tilamod
och engagemang och kanske reagerar med ilska pa elevens forsok att fa hjilp sa
leder det till negativa attityder. Lirarens kunnande 7 hur en grupp som undervisas i
matematik ska hanteras bor darfér vara en viktig aspekt att diskutera £f6r blivande
lirare och kontinuerligt for larare i arbetslag,

Lirarstudenterna framhaller att undervisning i matematik handlar om sa mycket
mer 4n att bara kommunicera dmnet. Det berdr ocksa om hur man moéter eleverna.
Det handlar om ledarskap i matematikklassrummet. Kanske kan detta innehall re-
lateras till dmnet pedagogik eller social psykologi. Matematikimnet dr dock sa spe-
ciellt att det absolut bér diskuteras inom matematikdidaktiken.

Lirarstudenternas sniva syn pd matematiken, det vill siga att se den som fir-
diga regler kan leda till stresstendenser om liraren 6verbetonar ritt och fel (Magne,
1998). Hur liraren leder undervisningen blir kanske ddrfor sirskilt viktig skolmate-
matiken. Ledarskapet och synen pa matematik kan vara beroende av varandra.
Olika uppfattningar om vad matematik 4r leder till att liraren sivil som elever utfor
olika handlingar i verksamheten (jimfér Ernest, 1991; Samuelsson, 2003).

Amnet

Lirarstudenternas erfarenheter av matematikimnet som objekt dr att det ér trakigt,
svart, abstrakt och ndgot som framforallt tilltalar smarta elever. Det gar i det hir
sammanhanget att tala om en abstraktionsridsla (jimfér Magne, 1998). Eftersom
matematiken dr en tankekonstruktion (Ingelstam, 2004) sa édr det inte orimligt att
man som elev i grundskolan uppfattar matematiken som abstrakt. En orsak till att
den uppfattas som abstrakt kan vara det sprikbruk som anvinds inom matemati-
ken. Ord som nyttjas i matematiska sammanhang skiljer sig ofta at frain hur man
pratar i vardagen. Vi pratar om aritmetik, geometri, algebra, statistik, sannolikhets-

lira och funktionslira. Det dr inte manga av oss anvinder dessa ord i vardagen.

I den nya kursplanen (Lpo 94) gors inte denna indelning men konkretiseringen
av kursplanen i lirobocker visar att ovanstiende indelning finns kvar i resone-
manget. Denna indelning kan gora att lirare som arbetar i skolan far svirare att
bryta upp frin gamla invanda strukturer. Kanske bor lirare och forskare bérja dis-
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kutera om det inte dr dags att bryta traditionen och se pa matematiken i skolan pa
ett annat sitt, ett mer vardagligt sitt. Ett tankeexperiment 4r att matematiken inte
ses som hierarkiskt utan mer som teman dir “kunna” och “kunna anvinda” knyts

nirmare varandra, till exempel:

e DPositionssystemet — en praktisk uppfinning.
e Hjilpmedel f6r olika berikningar — algoritmer, minirdknaren, datorn.
e Orientera dig i rummet — mitningar, ligesord, geometriska be grepp etc.

e TForindringens matematik — 6kning och minskning, rabatt, rinta, hastighet,
marginalskatt etc.

e Tillfilligheternas matematik — statistik, sannolikhet.

e Olika yrkens matematik — skulle kunna vara ett tema tillsammans med den
samhills- och naturorienterande undervisningen.

Genom att arbeta utifrin dessa teman kanske skolmatematiken skulle kunna
komma tillritta med problem som att elever uppfattar matematiken som abstrakt,
icke relevant samt ger upphov till olustkinslor (jimfor Lindqvist, Emanuelsson,
Lindstrom & Ronnberg, 2003). Resonemanget haller dock inte fullt ut. Négra stu-
denter i mitt material menar att svirigheterna med matematiken i skolan kunde
dvervinnas om man sdg pa matematiken som ett sprak (Ernest, 1991). I vilken madn
de vetenskapliga begreppen stottade deras lirande eller om det var utnyttjandet av
det vardagliga spraket i undervisningen som hjilpte eleverna kan inte urskonjas i
resultaten. Om det var de vardagliga uttrycken stédjer det mitt resonemang ovan.

Resultat

Det studenterna lirt sig i verksamheten matematikundervisning kan delas upp i
olika dimensioner. Det beror:

e Kunskaper i matematik (till exempel begreppslig forstielse och behirskande
av procedurer).

e Kunskaper om matematik (en form av helhetsperspektiv som berdr virdet
av matematiken i ett kulturellt och samhailligt perspektiv).

e Kunskaper om sin egen foérmaga i relation till matematik (en form av
metakunskap).
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Minga av studenterna har en svag tilltro till sin egen férmaga i matematik. Vi har en
ny kategori studenter i lirarutbildningen jamfért med hur det var under slutet av
1980- och 1990-talet. En vanlig uppfattning dr nog att ska du undervisa i matematik
sa dr du relativt bra pa dmnet. Denna studie visar att blivande lirare for de tidigare
aren har en relativt svag tilltro till sin egen matematiska férmaga samtidigt som de
har en sndv syn pa matematikimnet. De har lirt sig de har svirt med matematik i
allminhet, att de inte litar pa sin f6rmaga och inte kan rikna. Att endast se mate-
matiken som rikning ir begrinsande. Det kan leda till att lirarstudenterna bara
kommer att rikta uppmirksamheten mot kunskaper i matematik, till exempel pro-
cedurer.

Bada aspekterna, tilltron till den egna férmégan och tanken att matematik ar
lika rikningen, bor lirarutbildningarna medvetet arbeta for att férindra eftersom de
kan leda till en reproduktion av en undervisning som kan vara svaret pa varfor
svenska elever blir simre och simre i matematik jimfért med jimnariga elever i
andra linder. Om det dr sd att ldrares attityder till dmnet kan péverka undervis-
ningen (Lester, McCormick & Kapusuz, 2004) maste lirarutbildare medvetet arbeta
med den nya gruppens attityder till verksamheten matematikundervisning. Inte
minst viktigt blir det for att de ska komma 6ver sin ridsla fo6r dmnet. Kunskaper
om vad matematik dr och vad som kan vara upphov till olika resultat bér darfor
vara ett viktigt innehdll 1 lirarutbildningen.

Pedagogiska traditioner

Den traditionella matematikundervisningen i grundskolan har priglats av 6vning
(Lundgren, 1972; Neuman, 1987; Magne, 1998). Liraren presenterar det stoff som
ska liras in varpa eleven 6var pa liknande distinkta, avgrinsade uppgifter. Uppgif-
ternas svérighetsgrad Okar stegvis, och fOr varje steg tillkommer endast en ny sva-
righet. Anderberg (1988) betecknar denna form av undervisning som de ”sma ste-
gens princip”. Hans bok i matematikmetodik anvindes vid lirarutbildningen i bor-
jan av 1990-talet och férmodas, genom att dessa ldrarstudenter borjat arbeta som
lirare, ha paverkat undervisningen i skolor runt om i landet under 1990-talet. Lirar-
studenternas erfarenheter av verksamheten matematikundervisning stirker in-
trycket av att en stor del av den matematikundervisning som bedrivits i svensk
skola till stora delar om att eleven 6var.

En del av det enskilda riknandet som lirare som arbetar i skolan bor vara
uppmirksamma pa dr tivlandet mellan eleverna, det vill sdga tivlandet om att vara
toérst 1 boken. Matematisk kompetens har inget med hastigheten pd riknandet att
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gbra. Det handlar om helt andra kvaliteter. Genom att uppmairksamma lirarstu-
denterna pd hur olika arbetssitt riktar uppmarksamheten mot olika delar av mate-
matisk kompetens kan vi férebygga problematiken sa att deras kommande elever
inte beh6ver kinna sig dumma om de inte riknar snabbt.

Vi har visat att lirarstudenternas erfarenheter av matematik 4r relaterade till
hela verksamheten matematikundervisning. Ska vi forstd varfor lirarstudenter/
elever har olika attityder till skolimnet matematik bor vi ta hdnsyn till i vilken
kontext som dmnet undervisas.

Lirarstudenternas uppfattningar om sin egen férméiga och hur matematikun-
dervisning ska bedrivas kan vara begrinsande for vilken undervisning de senare
bedriver. Savil innehéll som arbetsformer i ldrarutbildningen maste méta dessa stu-
denter pa deras niva. Denna studie kan hjilpa ldrarutbildare att f6rstd vilken typ av
studenter de har.

Didaktiska implikationer

Studien aktualiserar ett antal brister i och om matematik som lirarstudenter kan ha
med sig in i lirarutbildningen. Brister som tidigare inte varit sa patagliga som de ir
nu nir vi dndrat kraven f6r att £d ldsa till lrare i matematik f6r de tidigare skolaren.
I denna del vill vi med st6d av studien formulera ett antal uppmaningar till dem
som arbetar med att utbilda matematiklirare f6r de tidigare skoldren.

e En lirarstudent bér uppmirksammas pa den komplexitet som matematisk
kompetens innebidr f6r att kunna rikta uppmirksamheten mot olika kompe-
tenser 1 sin undervisning. Att vara lirare i matematik handlar om si mycket
mer 4n om att bara kunna sitt amne. Det handlar ocksd om kunskaper oz
amnet och hur det kan péaverka elever.

e En lirarstudent bor uppmirksammas pa vad ledarskapet i matematikklass-
rummet har f6r betydelse. Det dr av central betydelse f6r matematikdidak-
tiken eftersom den aspekten av verksamheten matematikundervisning fram-
kallar s mycket obehag hos manga elever.

e En lirarstudent bor uppmirksammas pa hur olika arbetssitt riktar uppmark-
samheten mot olika kompetenser. (Utifran ett verksamhetsteoretiskt per-
spektiv kan vi resonera om relationer mellan handlingar och méjliga resultat
att uppna.)
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e En lirarstudent bor uppmirksammas pa vad i verksamheten som kan leda
till att eleverna upplever matematiken som trakig, och vad kan paverka ele-
vernas intresse pd ett positivt sitt i verksamheten.

Vad hinder om man medvetet undervisar studenterna i vad matematik dr och hur
olika faktorer kan péaverka systemet. Kan vi pa det sittet férindra studenternas in-
stillning till matematiken i skolan? Eller dr de gamla erfarenheterna sa starkt ro-
tade? Hur kan lirarutbildningen hjilpa studenterna om skolan dr en del av lirarut-
bildningen och skolan haller fast vid gamla traditioner? Lérarutbildare vid universi-
tet och hogskolor kan forespraka varierad undervisning men ser skolan ut pa ett
annat sitt samverkar inte miljéerna. Ska vi férindra skolmatematiken sa ska det
goras pa alla nivaer fran forskola till universitet jamfér SOU 2004:97). Den mang-
fald som idag finns i vara skolor stiller stora krav pa bade elever och lirare. Utma-
ningen for lirarutbildningen ér att utbilda lirare som inte bara har amneskunnande
utan som ocksd kan anvinda detta pd ett sitt sd att det bidrar till alla elevers
lirande. For att klara denna utmaning menar Ball och Bass (2000) att man maste ta
itu med tre centrala problem.

For det forsta maste man identifiera vilket dmneskunnande som har betydelse
t6r undervisningen, vilket i detta avseende innebir att man maste lata sig influeras

av praktiska erfarenheter fran undervisningen.

For det andra giller det att fa grepp om vad det ar for sorts matematisk kunskap
som dr anvindbar f6r undervisning, det vill siga hur dmnet (innehallet) maste for-
stas fOr att kunna undervisas.

For det tredje anser Ball och Bass att man ocksi maste bearbeta fragestillningar
om vad som krivs for att utveckla detta kunnande i praktiken.

Den studie som presenterats hir anknyter mer eller mindre till ovanstaende fra-
gestillningar och utgor samtidigt ett komplement eftersom den visar pa betydelse-
fulla dimensioner som inte tidigare patalats i ndgon storre omfattning.
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Bild som text i las- och skrivkontext

Carin Jonsson

Umea universitet

Abstract

Barnet hanterar virlden genom ett filter av ”texter” didr medierings- och
tolkningsmdiligheterna ligger invivda i erfarenhet och sprikbruk. Bilder
utgdr inte pa samma sitt som skriftsprak ett system av Gverenskomna
tecken med formella regler, men de anvinds ofta i samband med skrift-
sprakslidrande, just som “text”. Bilden kan da fungera som ett sinnligt
och intellektuellt stéd f6r lirande samt som ett uttryck f6r och en £6ljd
av just lirande. Nedanstaende text handlar om potentialen i bildens tilltal
och kommunicerande retorik i samband med lds- och skrivundervisning
och lirande. Barnet som kommer till skolan kan bade klara av att rita ord
och skriva bilder samtidigt som det lir sig tinka pa skriftens villkor. Bar-
nets berdttande i bild och ord kan forklaras som ett utryck f6r erdvrade
forstaelser som barnet tillskriver mening. Liraren har att tillvarata po-
tentialen i det sprikliga motet mellan barnet sjilvt, produkten av dess an-
stringningar och den undervisningspraktik dér barnet ingar.
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Bakgrund

Vi befinner oss i en mediekultur som, oavsett hur vi férhaller oss, paverkar och
forindrar savil framstillnings- som presentationsformer. De intermediala kommu-
nikationsmonster som liraren férutsitts hantera, dr redan bekanta £6r, och méjligen
ocksa 1 viss mén internaliserade hos de barn som kommer till skolan for att lira sig
och ytterligare férdjupa sina kunskaper och firdigheter i lisning och skrivning. Pe-
dagogen Esko Mikeld skriver: ”Det tycks som att unga minniskor, the digital nati-
ves, obekymrat r6r sig 1 det stora utbud av medieringar som har blivit kidnnetecknet
tor var tid” (2008, s. 100). I nimnda agenda aktualiseras ett vidgat textbegrepp re-
dan genom moétet med olika mediers uttryck och innehall (Jonsson, 2006, 2008a).

In the new landscapes of communication, with the dominance of the new media, and
with the ’old” media (the book for instance) being reshaped by the forms of the new
media, the demands on readers, and the demands of reading, will if anything be greater,
and they will certainly be different. That constitutes the new agenda for thinking about
reading (Kress, 2003, s. 167 i Jonsson, 2006).

Den ursprungliga betydelsen av text avser viv eller flitverk. I vardagssprik menar
vi ofta ett skriftsprakligt yttrande nér vi talar om text, med ett vidgat text- och
sprakbegrepp kan omfatta fler teckensystem 4n de tal- och skriftsprakliga.

Att i begreppet text ocksa innefatta budskap som medieras pa annat sitt 4n genom det
skrivna ordet brukar ibland benimnas ’det vidgade textbegreppet’. /.../ Att i begreppet
sprak ocksé innefatta icke-verbala sprik brukar ibland benidmnas *det vidgade sprakbegrep-
pet’ (Myndigheten f6ér skolutveckling, 2003-12-03, s 15 i Jonsson, 2006. Jimfér Myndighe-
ten f6r skolutveckling, 2007, s. 8).

Utifran mitt syfte att ge kunskaper om bildens potentiella birkraft i barns lds- och
skrivlirande har jag i studien Ldsningens och skrivandets bilder — En analys av villkor och
mdjligheter for barns lis- och skrivutveckling beskrivit och tolkat de perspektiv som do-
minerar féltet (Jonsson, 2006). Genom att hantera bilder, som ett verksamt under-
visningsinnehall och ett studieobjekt i sig, har jag kunnat ge exempel pd nir och hur
och varfor bilder kan férekomma 1 lds- och skrivsammanhang. Genom mina las-
ningar tycker jag mig ha ett tillrickligt vil berett underlag att sta pd, for att mina
resultat, med hinvisning till pedagogiska verspridningseffekter, dven kan ses som
en bas for fortsatt dialog kring aspekter undervisning och lirande i samband med
barns skriftsprakstillignande.
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Genom statliga direktiv framskrivs betydelsen av att lds- och skrivinlirning
miste ske pa en kommunikativ grund. Ett flertal lisforskare understédjer kravet pad
att ett meningsbdrande innehall, framférallt till en borjan, maste dominera Gver
formell firdighetstrining (Jonsson, 2006). Undervisningen 1 lidsning och skrivning
kan med detta verka fOr att fungera bade som ett mal och medel for att barnen ut-
vecklar kunskaper och firdigheter for att kunna tala och lyssna, ldsa och skriva.
Under lds- och skrivprocessen anvinder sig barnet av egenproducerade bilder och
texter for att kommunicera verkliga eller forestillda hindelser. Den aktiva trans-
formering som foregar dessa “kommunikativa vinkningar” och dess synbara resul-
tat, visar pa potentialen i barnets éppenhet infor visuella och verbala medierings-
former (Jonsson, 2006, 2008a).

Via redovisade forskningsresultat i statliga utredningar och rapporter pa savil
nationell som internationell niva dr budskapet entydigt: det finns inte ez metod f6r
att lira barnen lisa (Jonsson, 2006). Myndigheten f6r skolutveckling hivdar, med
hinvisning till aktuell forskning, att en gynnsam lisundervisning utmarks av att den
imneskompetenta liraren kan hantera och motivera sina val av olika metoder. Lis-
och skrivundervisningen kan dd ske i termer av balanserade program dir fardig-
hetstriningen via sprakliga samspel utgdr en meningsskapande helhet med hinvis-
ning till barnens erfarenheter (2007). En didaktisk konsekvens av att lisinldrning
hanteras som en meningsskapande socialiseringsprocess ir att barnet erbjuds méj-
ligheten i att ta avstamp i det som det redan vet. Detta i sin tur har sin grund i anta-
gandet om att skrivet sprak fir mening och blir forstaeligt ndr det kan relateras till,
och modifieras genom det som f&r barnet redan ér kint. Premissen bygger ocksa pa
att barnen som kommer till skolan redan har insett och anammat att orden i sam-
talandet star f6r idéer som kan uttryckas (Jonsson, 2006, 2007).

Barn har, som medlemmar i en skriftspraklig diskurs, redan innan de lirt sig
att hantera skrivtecknen, uppfattningar om de skrivna tecknens symboliska inne-
bord. Vad som senare sker eller inte sker i undervisningen far under alla omstin-
digheter fortsatta konsekvenser f6r barnet. Kress skriver med anledning av barnets
reaktioner som svar pa dess (undervisnings)erfarenhet. ”Barns instillning till och
intresse av att producera tecken kan spinna frin total ‘medgorlighet’ till markant
’motstand’, och kan pé sa vis vara solidariskt eller nedbrytande i férhallande till den
existerande ordningen” (Kress, 2000 i Jonsson, 20006).

Det tycks alltsa vara belagt att de flesta barn behéver nagon form av guidning
for att sjdlva kunna lista ut, och bli funktionellt och formellt medvetna om, vad det
hela gir ut pa. Tydligt framgar vikten av att barnet erbjuds naturliga lirsituationer
med rikliga tillfillen till samtal och skriftspraksméten ddr firdighetstrinande mo-
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ment, litteraturmoten och skrivande utgér birande delar i ett stimulerande och ut-
vecklande liranderum (Jonsson, 2006, Myndigheten f6r skolutveckling, 2007).

Sannolikt far skolbarn i Sverige en ldsundervisning som omfattar savil
bokstavskinnedom som avkodningsprinciper. Frigan handlar da snarare om 1 vil-
ken ordning, i vilket/vilka sammanhang och pé vilka grunder som liraren himtar
argument fOr sina handlingar. Via statliga direktiv ges tydliga signaler om att liraren
forvintas skapa forutsittningar for en god ldsutveckling, Dels genom tydlighet,
struktur och meningsfullhet, dels genom att liraren ska utga fran och tillvarata bar-
nens sociala och kulturella bagage: deras sprik, erfarenheter och intressen. Det
foregiende kan sdgas handla om lirarens stédstrukturer f6r undervisning, det se-
nare handlar om barnets stédstrukturer for lirande. Den planmissighet och struk-
tur som foljer av dessa antaganden, definierar ocksa lirarens kompetens. Denna
kan dd uttryckas 1 termer av att kiraren ska kunna se och skapa progression, ordna, inordna
och rdtta til] (Jonsson, 20006).

Lisning och skrivning — olika diskurser pa samma mynt

Pa en mer allmin och 6vergripande niva tycks det som om lisning och skrivning
omfattas av en gemensam grundsyn didr den kommunikativa spraklica och skrift-
sprakliga aktiviteten forklaras som en grundliggande aktivitet av central betydelse.
Lisning har visserligen i mycket kommit att handla om prevention. Liraren ska, ge-
nom diagnostisering och upptickt i ett tidigt skede, ha redskap f6r att kunna kart-
ligea den enskilda elevens, men ocksa gruppens, kunskaper och firdigheter.
Skrivdiskursen diremot utmirks snarare av fokus pa zutervention. Liraren ska genom
dialog och interaktion utnyttja och tillvarata barnets och gruppens utvecklings-
potential. Det tycks som om lisdiskursens forklaringar kring savil aktiviteten som
villkoren for aktiviteten och resultatet av aktiviteten skriver fram att kravet péd lirarens
kompetens ir odiskutabel. Inom skrivdiskursen diskuteras lirarens kompetens i av-
tagande grad med att barnets kompetens i motsvarande grad skrivs fram.

Skrivande tycks pad ett annat sitt dn lisning hanteras som ett uttryck for en lek-
full lirprocess dér barnet genom upptickt, snarare dn instruktion, lir sig att upp-
fatta skriftkoden. Det tycks som om skrivandet i hog grad, trots den konkreta pro-
dukten, likvil hanteras som en ldrprocess. Barnets skriviérsék betraktas och
behandlas ofta som ett konkret uttryck for barnets egen férmaga till igenkidnning
och hypotestestning. Barnens tidiga skrivforsok med stindiga avvikelser fran skrift-
spraksnormen behandlas snarare som ett naturligt moment dn som ett problem
eller ett uttryck fOr att barnet brister 1 precision. Det visar sig vidare att barns skri-
vande har en vag forskningsmissig uppbackning vad giller de tidigare skoliren och
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betraktas inte pa samma sitt som ldsning som en inmutad skolaktivitet. Hir anges
firre uppmaningar och varningar till vaksamhet dn vad som férekommer i samband
med lisning, Detta giller alltsa oavsett om vi nu talar om skrivning enbart som
skriftsprakférberedande aktivitet eller som en del av skolans skriftspriksundervis-
ning. Skrivande forklaras som en aktivitet och en produkt som hér samman med
barnets formaga, eller lat siga kompetens i betydelsen autonomi, att skapa progression, ordna,
inordna och rétta till. Ritandet hanteras da som en parallell aktivitet dir bilden funge-
rar som ett stod eller en illustration till skriftspraket.

Trots nimnda olikheter tycks det som om dven skrivfiltet famnas av idén om
konsensus kring balanserade lidsprogram. Detta samtidigt som kunskapsomradet
kring lisning respektive skrivande bidrar med olika aspekter av vad en balanserad
lis- och skrivdidaktik bor innefatta. Lisforskningens starkaste bidrag dr framférallt
forklaringar till vad lidsning 4r. Av detta foljer ocksa forklaringar till hur undervis-
ningen bor ga till utifran parallella orsaksforklaringar till varfér det kan uppsta en
diskrepans mellan undervisningsinsats och det faktiska utfallet. Skrivforskningens
frimsta bidrag dr den kommunikativa aspekten av skriftspraklighet med betoning
av ett meningsbirande innehéll och interaktion (Jonsson, 2000).

Undervisning och lirande som medierad “text”

Barnet dger kulturella koder som det f6r med sig in i klassrummet. Det liraren upp-
fattar i moétet med barnet, och i motet med resultaten av barnets handlingar, kan
delvis ses som ett svar pd en specifik undervisnings- och skolkultur. Begreppet &u/-
tur anvander jag hir 1 betydelsen av ett gemensamt meningsbirande system av 6ver-
torda, medierade tecken som gor det moijligt for individen, att Gversitta sina behov
och 6nskningar och gbéra dem kommunicerbara och begripliga ocksd fér andra.
Dessa meddelanden utgér tillsammans, 1 vid mening, en gemensam “text” som kan
forstas av den som igenkdnner och kan tolka den. Texzen refererar till hur det
kommunicerade meddelandet dr sammansatt och konstruerat, form eller uttryck.
Meddelandet 1 sig aterger en 6nskan att kommunicera nagot, innehall.

For att forklara ndgot om forhdllandet mellan individen och den si kallade
verkligheten anvinds hir de semiotiska begreppen mediering och medierad aktivitet.
Med mediering avses de meningsskapande handlingar via kulturella verktyg eller
kanaler genom vilka vi kommunicerar. Genom mediering férmedlas och tolkas na-
got interaktivt och intertextuellt via nagot annat. Den hirigenom delade sociala och
kulturella verkligheten kan sigas vara medierad i dubbel mening, materiellt genom
kropp, text och artefakter. Men dven immateriellt, genom socialt utvecklade och
organiserade teckensystem som organiseras socialt i form av intuitiv férmedveten-
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het och tolkning. Individen kan genom detta sigas erfara den diskursivt medierade
verkligheten genom spriket, dels med hjilp av olika materiella verktyg men ocksa
genom personlig accepterad och internaliserad vetskap och vetenskap som i sig dr
mojlig att artikulera i en situation till exempel en undervisningskontext.

Nir vi talar om kontext och kontextualisering av text, tinker vi oss ofta att
texten dr det som forklaras och att kontexten dr det som firklarar. Detta utesluter
inte att ocksa kontexten i sig kan kriva en forklaring. Kontexter konstrueras inom
sociala och kulturella system som saknar savil neutral som direkt naturlig grund.
Dessa system 1 vilka betydelser uppstar, dr savil dynamiska som férinderliga och
kan dirfor i sig ses som tolkningsbara intertexter beroende av perspektiv och sam-
manhang. Som redan nimnts finns alltid ett tolkande inslag i all teckenproduktion
oavsett om vi uppfattar att vi tolkar eller inte. En intertextuell tolkning kriver alltid
ett uppmirksamhetsskifte mellan sur nagot uttrycks, medieras, och vad som ut-
trycks, medieras i exempelvis en undervisningskontext (Danesi & Perron, 1999;
Jonsson, 2006, 2008b; Rose, 2001; Wertsch, 1998).

Allt har en boérjan

Vid skolstarten ska barnet férutom att lira sig specifika skolfirdigheter som att lisa
och skriva, ocksa lira sig vad det innebir att ga i skolan. Det ska lira sig om sig
sjalv, sin roll och vad som forvintas i forhallande till lirarna och kamraterna. Bar-
net handlar utifran sina tolkningar av situationen. Av detta foljer att barnet sjilvt,
for att kunna handla, miste kunna konstruera och hantera relevanta strukturer och
strategier fOr att dels kunna tolka och hantera skolkontexten, dels den specifika si-
tuationen. Vid motet med ett problem eller en uppgift konfronteras barnet pa sa
sitt 1 realiteten med dtminstone tva fragor att 16sa: sjilva 16sningen och I6sningen i
sitt ssmmanhang. Vilka ramar dr det som giller 1 den kontext dir uppgiften ska 16-
sas? Det dr alltsd inte nog att barnet behirskar verksamma strukturer i ett kognitivt
och socialt vakuum. Det maste ocksd anamma, f6rstd och begripa de bakomlig-
gande metakontrakt, samspelsrutiner och ”situationsramar” som i sjilva verket
slutligen avgdr omfattningen av barnets handlingsberedskap och kompetens. Alltsa,
min utgangspunkt 4r att barnet som bdrjar skolan uppdvar en viss handlingsbered-
skap som samtidigt blir ett svar pa den ordning som det igenkidnner i den samman-
satta skolkontexten (Jonsson, 2006, 2008b).

I Birgitta Kullbergs etnografiska studie angiende barns attityder till lisning
och skrivning, framgar att savil barnens egna bilder som bilder och texter i bécker
ir viktiga f&r barnens sprak- och skriftspriksutveckling. Studien visar att det kan
vara fruktbart att lita barnen méta och inspireras av texter innehallande bilder som
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stédjande inslag i den skrivna texten. Pa sd sitt, menar hon, kan barnen ta hjilp av
ett visualiserat innehall 1 kombination med konventionella avkodningsstatetgier for
att ldsa och forsta. Liraren och metodutvecklaren Ulrika Leimar visade tidigt pa
bilders betydelse som liankar f6r forstielse i lds- och skrivsammanhang (1974). Hon
ger exempel pa hur barnets bilder kan ha positiva aterverkningar bland annat pa
lisbeteende och pa lisfirdighet. Forfattaren dr bland annat inne pa ett resonemang
kring Sverspridningsprocesser i termer av dverforing och aterkoppling, det vill siga,
barnet lir sig nagot genom att det gér nagot annat. Det fér barnet redan bekanta,
uttryckt som bild, kan anvindas for att forklara ndgot nytt inom ett for barnet
mindre bekant medium, exempelvis lisning. Eller som lds- och skrivforskaren
Marie Clay skriver: “Each learner starts with what he or she already knows and uses
that to support what has to be learnt next” (2002, s. 10).

Det finns ett antal svenska och internationella studier dir forskare anvint sig
av barns teckningar for att forsta deras konstruktioner av lisning. Dessa forfattare
utgir fran att barnen genom sina bilder transformerar vad de vet. Lisforskaren Ria
Heild-Ylikallio menar att ett sitt att diagnostisera barnets skriftspraksutveckling ar
att just lata barnet teckna och beritta om sin bild f6r att pa sd sitt komma dt sprak-
liga och kognitiva aspekter i relation till upplevelse, firdighet, kunskap och med-
vetenhet (1997).

Pedagogerna Elisabet Ahlner Malmstrém, Christina Bjorn, Ulla Lofstedt och
Barbro Widebick har analyserat barns berittande i bild och text i forskola och/eller
skola. Ahlner Malmstrém redovisar, via barnens bildarbete 1 férskolan, argument
tor en breddad liskunnighet pd bildens villkor (1998). Bjérn identifierar textuella
kategorier ur bild- och textmaterial (1997). Lofstedt (2001) beskriver och analyserar
bildsprakliga lirprocesser i en institutionell kontext. Widebick (1998) soker i sin
undersSkning om lds- och skrivférberedande aktiviteter i férskolan, samband mel-
lan barns férmaga att uttrycka sig i bilder och deras fortsatta lis- och skrivutveck-
ling. Ndamnda forfattare utgar fran att barns konstruktioner av mening, kunskaper
och forstaelser visar sig via deras bilder och texter. Elevproducerade bilder och
texter hanteras med detta som en grund for lirarens handlingsberedskap infér bar-
nets fortsatta kunskaps- och firdighetsutveckling.

Barnets erfarenheter innefattar bade sprikbruk och betydelseproduktion.
Dessvirre innebir det inte per automatik, att den sprakligt artikulerade meningen
alltid 4r fullt ut tillginglig eller begriplig f6r den som lyssnar, ldser eller betraktar.
Det som sigs och berittas, oavsett 1 vilket medium, maste tolkas och kan f&ljaktli-
gen ocksd missforstds. Pedagogen Bente Hagtvet (1997) skriver om betydelsen av
dga verksamma tolkningsramar fOr att Omsesidigt kunna fOrstd varandra. Nir ett
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barn kommunicerar i skrift maste det kunna férmedla vad det vill beritta. Liraren
miste samtidigt ha kunskaper och dga nédvindig bakgrundsinformation for att £or-
sta textens avsedda betydelse och didaktiskt kunna tillvarata situationen. Med hin-
visning till ett vidgat textbegrepp kan resonemanget direkt Overforas till att dven
handla om barns berittande via bilder. Med andra ord, dven lidsning” av barns bil-
der och texter i samverkan tycks kriva vidgade tolkningsramar med héinvisning till
en vidgad textkompetens (Jonsson, 2006).

Som framgitt reagerar barnet pa, och transformerar, det kulturella material
som ges foretride i den kulturella struktur dar barnet ingar. Det enskilda barnets
representationssystem 4r i den meningen ytterst ett svar pa de sammanhang med
vilka barnet interagerar. ’Meddelanden” kan kriva olika grad av tolkningsinsats be-
roende pa genomskinligheten i sjilva meddelandet/tecknet. Tolkningen avgors da
av tolkarens referenser, kunskaper och firdigheter samt graden av intresse. S4 kan
exempelvis den svirlista bilden eller texten uppfattas som obegriplig just for att
tolkaren, barnet eller liraren saknar verktyg for att kunna ldsa bilden/texten. En
annan foérklaring kan vara att sammanhanget, som ocksa utgdr en del av meddelan-
det, t6rbises (Jonsson, 2006, 2008a, 2008b).

Barnets utveckling mot en 6kad sjilvstindighet foljer av barnets méjligheter
att forstd och begripa sin omvirld genom sprikliga handlingar/hindelser. Den
imiterade eller reproduktiva sprakhandlingen hor enligt Lev Vygotskij intimt sam-
man med minnet och férmdgan att kunna férestilla sig nagot som nagot for att se-
dan i en kreativ process meningsfullt kunna ateranvinda den tolkade betydelsen i
ett annat sammanhang (1934/2001). Vygotskij avser en sivil spraklig som mental
rekonstruerande process som inte fir sammanblandas med ett oreflekterat kopie-
rande. Utgingspunkten dr att barnet konstruktivt och pragmatiskt reagerar och age-
rar 1 relation till det kulturellt och socialt dtkomliga och accepterade dven i under-
visningssituationen. Detta indikerar 1 sig ett pedagogiskt ansvar for konsekvenserna
av de olika didaktiska erbjudanden som barnet klart eller mer vagt uttalat har att
forhalla sig till.

I lds- och skrivsammanhang hanteras barnens bilder ofta som “naturliga” in-
slag for att pa ett mer lustfyllt sitt kunna erbjuda barnet méjlighet att illustrera eller
aterge ett berittat innehall eller en skriven text férfattad av en barnboks- eller liro-
medelsforfattare eller av barnet sjilvt. Bilder finns dda med utifran en forestillning
om betydelsen av fantasifull avkoppling nir barnet liser, tolkar och forstar andras
bilder och sjilvt skapar sina egna bilder. I den meningen skulle vi kunna siga att
barnet forutsitts ha en viss informell kompetens som innefattar bade kunskaper
om bilder och firdigheter i att framstilla bilder. Bilder tillskrivs da oftast en spraklig
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funktion for att illustrera och komplettera den skrivna texten, men ocksa for att
skapa ett lekfullt inslag. Bilder som férekommer i traditionella lisliror anvinds
foretridesvis for att befista bokstavsnamn, bokstavsform och bokstavsljud. Bilder 1
nimnda lasliror, liksom i diagnoser, dr tinkta att uppfattas och tolkas pa ett enty-
digt sitt, detta trots att vi vet att bilder dr tolkningsbara och mangtydiga. Detta bor
inte uppfattas som att bilder 4r fundamentalt problematiska i lissammanhang, men
de kan bli problematiska beroende pd hur de anvinds (Jonsson, 2000).

Bilderboksforskarna Ulla Rhedin och Maria Nikolajeva erbjuder verksamma
begrepp for analys av bland annat illustrerande/symmetriska eller expan-
derande/forstirkande bild/textinteraktioner i bilderboken som ett estetiskt objekt
(Nikolajeva, 2000; Rhedin, 1992/2001). I exemplen hir nedan tillimpar jag forfat-
tarnas begrepp for att kunna hantera bild/textinteraktioner i en pedagogisk kontext
for att ge exempel pa hur de anvinds eller kan anvindas i samband med lds- och
skrivlirande och undervisning.

Bilden som parallell och upprepad text

Det ir kint att problem kan uppstd ndr det finns en ambition att skapa en entydig
térbindelse mellan ett tinkt ord och en bild. Principen har sitt ursprung i ABC-bo-
kens konception som utformats for att sammanbinda bild/ord fér befistande av
bokstavsnamn, bokstavsljud och bokstavsform. Barnet f6rvintas associera till kor-
rekt bildobjekt for att dérefter auditivt uppfatta det initiala ljudet i det avsedda or-
det. Det avbildade objektet refererar i f6rlingningen dirmed till ett ord som star £6r
ett begrepp. Bilden ska uppfattas som nagot i sig sjilvt samtidigt som det ocksd pe-
kar mot nagot annat. Bekymmer kan uppsta om de begrepp som barnet da méter,
inte ingér i barnets referensram. For de barn som verkligen har referenser till be-
greppen kvarstir andd risken, eller mojligheten, att barnet gor olika tolkningar som i
sin tur paverkar begreppsanvindningen. Oberoende av hur barnet spontant kan
tinkas tolka bilden/bilderna finns likvil endast ett ritt svar (Jonsson, 20006).

Pedgogikforskaren Dagrun Skjelbred (2000) menar att ABC-bokens konven-
tionella uppligg implicit markerar en arbetsgang dir progressionen redan fran bor-
jan 4r klar. Principen dr att lasinldrning ska ske 1 en given ordning fran det enkla till
det komplicerade och att denna ordning dr pa férhand given. Denna grundstruktur
bekriftar sirskilt forestillningen om att det som barnet upplever som enkelt och
tillgangligt 1 samband med skriftsprakstillignandet hor samman med kriterier som
exempelvis berér enskilda bokstavsljud, stavning och ordlingd. Pedagogen Perry
Nodelman (2001) aktualiserar problemet med att en uppgifts relevans bor kunna
diskuteras om det dr sd att instruktionen som forgar handlingen i sig férutsitter
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kunskaper som barnet dnnu inte dger men underférstatt forvintas lira sig genom
att just 10sa uppgiften. Av resonemanget féljer att det barn som verkligen uppfattar
instruktionen, och klarar av att hantera uppgiften som handlar om att exempelvis
kombinera bild med bokstavsljud och korrekt ordbetydelse, mojligen inte lingre ér i

behov av att 1osa den.

En allvarlig kritik mot bilder i samband med ldsning har kommit att handla om
att yttre bilder, illustrationer, 6kar risken for att barnet gissar, detta underforstatt att
gissningen skadar lisprocessen. Lisningen kan storas av textillustrationer pa sa sitt
att gissande “ungefirlisare” faller f6r frestelsen att 1 alltfér hog grad stodja sig pa
textinnehall i kombination med ledande bilder. Vid anvindning av bilder, i ldsinlir-
ningssammanhang, tycks det sdledes vara direkt avgérande vilken funktion bilderna
ar tinkta att ha och vidare som en konsekvens av detta, vilka frigor som stills till
bilden/bilderna i férhallande till den skrivna texten. Aven lisdiagnoser konstrueras
i allminhet utifran principen att den lista texten och bilden kan knytas till en
gemensam och didrmed innehallsligt parallell representation. Alltsd, att det maste
rada ett givet ett till ett forhallande mellan bild och text. Antagandet forutsitter,
liksom £6r den traditionella ldsldran, att bilder bade kan och maste uppfattas enty-
digt och semantiskt korrekt i férhallande till texten (Jonsson, 2000).

Expanderande lisebokskoncept

Pedagogen Don Holdaways (1979) metodiska uppligg for tidig lisning har inspire-
rat sdvil lirare som forskare. Fér svensk vidkommande kan nimnas pedagogen
Caroline Liberg (Bjork & Liberg & Sandberg, 1995; Bjork & Liberg 1996/1999).
Holdaway utgar fran principer som hoér samman med delad lisupplevelse, under-
s6kning och upptickt. Texter och bilder ska primirt anpassas for att kunna erbjuda
barnen ldsstimulerande samtal och diskussioner. Forebilden dr den idealt forestillda
héglisningsstunden 1 hemmet som didaktiseras och fors in 1 férskolans och skolans
verksamhet. Arbetet med bockerna ska, enligt nimnda tradition utmirkas av rikliga
tillfallen till repetition genom visuell och auditiv igenkdnning av savil bild som text.
Igenkinningen dr avgérande dd utgangspunkten idr att innehallet redan ska vara
kint nir barnet liser sjilv. Bild och textrelationen férutsitter 1 sig en dialog, eller
tor att anvinda Rhedins och Nikolajevas terminologi, en dynamisk och expan-
derande narration med likheter i den forstirkande och genuina bilderbokens kon-
cept. Ingingen med lismetodiskt underbyggda krav pa struktur kan hir beskrivas i
termer av innehdll, tolkning och forstielse. Kunskaper om bokstiver/bokstavsljud
och avkodningsprinciper hanteras som en naturlig del av de sprak-, lds- och skriv-
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aktiviteter som erbjuds via lisestunden och innehallet i den specifika boken (Jons-
son, 2006; Winch, Johnston & March, 2000).

Barns expanderande bild-textkonceptioner

Hir nedan ges slutligen tvd empiriska exempel pa vad jag hanterar som uttryck f6r
barnets verbalvisuella medvetenhet och kommunikativa f6rmdga som kan innefat-
tas 1 begreppet kulturell anpassning (Jonsson, 20006). Barnet sjilvt realiserar
bild/textberittande som dger likheter med principerna fér expanderande narration
med genuina inslag som speglar savil skriftspraksupptickter som erfarenhetsgrun-
dad berittarglidje.

Barnet anvinder sig av bilden med omedelbar hinvisning till de olika djuren.
Med experimentellt eller upptickande skrivande meddelar hon vidare att djuren

samtalar och hur det samtalet later. Vad djuren samtalar om framgar inte (Jonsson
2000, 2008a).

Figur 1. Djuren samtalar (Kitiviter ... vaf, vaf).

Exemplet hir ovan visar pa barnets formaga att kombinera sitt intresse for att
teckna och mala med dnnu begrinsade skriftspraksfirdigheter. De olika djuren hir
ovan talar med varandra. Som betraktare kommunicerar jag med bilden. Barnet kan
genom att lata djuren fora en dialog, utnyttja méjligheten att genom upptickande
stavning prova sig in i skriftsprakligheten. Omedvetet, fir antas, tilldelas syn och
hérsel ett samtidigt och expanderande utrymme. Barnet anvinder bildytan ocksa
som ett rum eller en yta for texten. Bilden och texten tillsammans skapar pad sa sitt
en scen for moéten. Bilden har en omedelbar referens till det den avser att aktuali-
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sera hos ldsaren och ordets referens dr meddelbar trots barnets icke konventionella
stavning, Genom att tillimpa mojligheten att kombinera konvention och upptickt,
lyckas barnet pa nidrmast experimentell vig édterge ett tinkt samtal mellan tva
pratande djur. Samtalet formas dels utifran barnets uppfattning om hur djuren later
nir de talar, dels utifrin barnets férmaga att via ljudanalys och syntes aterge samta-
let.

Det dr barnet sjilvt som formulerar aktérernas dialog i situationen. Hon gor
detta genom att forestilla sig djurens “tal” utifrain hennes uppfattning om deras
liten, for att vidare Gversitta sin sinneserfarenhet till bade ikoniska och konventio-
nella tecken. Eftersom dialogen bygger pa djurens sprik sa forstar vi inte vad dju-
ren sdger, men likvil kan barnen forestilla sig och vidare inspireras till att resonera
om vad de uppfattar att djurens samtal handlar om (Jonsson 2006, 2008a).

Kulturell lis- och skrivfardighet

En flicka arbetat med bokstaven Pp i sin ldspdrm, dir ocksa andra arbetsuppgifter
ingér. Lyfter vi ut de olika berittelser som barnet har ritat/skrivit skulle vi ocksa
kunna hivda att de tillsammans utgdr exempel pd vad vi benimner barnets egen
lislira. Fragan dr hur ”egen” ldsldran dr utifran antaganden om intertextualitet och
kulturell anpassning, Rimligen har barnet referenser som stricker sig langt bortom
det direkta medvetandets grinser. Barnet har mott och fangat intryck via moten
med: berittelser, sagor, bilderbocker, sanger, lekar, TV-program, serietidningar och
skolbécker som indirekt kan sdgas ha medverkat till den bild som visas hir nedan.
Prinsessan och prinsen tar plats pa scenen.

[ || o
|~.7ﬂ‘_ i ikl i L ook bddo

pras samigt,

Fignr 2. Prinsessan pussar prinsen.
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Bilden dr himtad ur ett skolbarns arbetspirm med lidsning och skrivning under det
forsta skolaret (Jonsson, 2006, 2008a). I bildens mitt dterfinns tva personer med
krona, prinsessan och prinsen. Rubriksittningen bekriftar att det 4r en prins och en
prinsessa som vi ser. Paret uttrycker vidare det som den underliggande texten tyd-
ligt forklarar: Bada pussas samtidigt. Ett kraftigt streck visar hur prinsens och
prinsessans munnar mots. Prinsessans krona liknar en fransk lilja, prinsens krona
ger associationer till en borg eller ett fort. Det ges inga signaler via klidseln som
ytterligare forstirker intrycket av den patalade kungliga borden. Paret har nirmast
identiska lingbyxor och tr6jor. Prinsessan har ett midjelangt har som enda bidrag
for att mojligen tydliggdra hennes konsidentitet.

Paret stir strategiskt pa en gang eller vig som indt/bakét ansluter till tvé slott.
Utdt/framat finns ytterligare symmetriskt lagda anslutningsméjligheter mot nigot
som kan uppfattas som utkanten av en park eller tridgard. Detta intryck forstirks
av att blommor 6versallar bildens centrum och nirmast omsluter paret. Over bil-
den har barnet placerat en jittelik sol som ocksd fir bilda ram f6r rubriksittning.
Rubriken dr identisk med brodtextens inledande textrad.

Bilden ger ett statiskt intryck, vilket dock delvis upphivs av den férklarande
texten som samtidigt uttrycker rorelse genom signalord som handlar om initiativ,
gensvar och parallellitet. Barnets beskrivning skapar en rérelse som indirekt visar
att barnet dr medvetet om att bild och text tillsammans kan fungera som ett for-
stiarkt berdttande. Troligen 4dr dock den, utifran min tolkning, humoristiska effekten
av hur pussandet fortgar ndgot som barnet sjilvt inte avsett. Rimligen dr det snarare
en konsekvens av att barnet strivar efter att kunna anvianda ord, som hir innebdr
upprepning, for att anvinda ord med Pp som initialt ljud. Trots att konceptet foljer
ABC-bokens utgangspunkt att utga frin ett specifikt bokstavsljud, har barnet lyck-
ats skapa en expanderande relation som varken inkriktar pa eller banaliserar bildens
och textens uttryck och innehdll. Ur ett uttalat allmdndidaktiskt perspektiv skapar
bilden dessutom ett underlag f6r samtal kring exempelvis ménskliga roller och kon-
struktioner. Barnet har rimligen inte strivat efter att konstruera en berittelse som
knyter an till erfarenheter, kunskaper och firdigheter, men berittelsen uttrycker
likval nagot om just detta. Barnet visar potentialen i den kompetens som omfattar
barnets egen upplevelse som handlar om att kunna och vilja handla och delta i en
aktivitet, att tilligna sig och reflektera kring ett lirostoff i en specifik lirandesitua-
tion (Jonsson, 2006, 2008a).
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Potentiella textmoten via tillampning av
ett vidgat text- och sprakbegrepp

Via uppmairksamhet pa bilden i lds- och skrivsammanhang har jag kunnat visa pa
att kompetensbegreppet med fokus pa kunskaper oz och firdigheter 7 kan diskute-
ras ur bade ett undervisnings- och ett lirandeperspektiv. Visuellt sprak tillskrivs
huvudsakligen en ytlig och 6vergiende erfarenhetspedagogisk funktion i lds- och
skrivsammanhang. Kunskaper om och firdigheter i bildanvindning ligger inte di-
rekt inom ramen for diskursens uttryckta kompetensomrade. Beroende pa vad vi
avser med bilders anvindning i savil lds- som skrivsammanhang kan detta antingen
tolkas som en forsvirande omstindighet eller en resurs. Utgdr vi fran att det visu-
ella spriket, i olika bildmdten, dir barnen liser, ritar, berittar och skriver kan sti-
mulera och forstirka skriftsprakprocessen stiller det ocksa krav pa lidraren att vara
kompetent i alternativa medieringar (Mikeld, 2008).

Barnet betraktas i informell mening som en kompetent bildanvindare. Det vill
siga barnet forvintas kunna forstd, tolka och sjilv anvinda bilder i olika undervis-
ningssammanhang dir det egentliga syftet dr att trdna ldsning eller skrivning. I de
empiriska exempel som hir lagts fram visas ocksa att barn kan visa pd en timligen
vilintegrerad dialogisk tillimpning av ikoniska och konventionella tecken. Bilderna
som hir redovisats utmirks av att de alla innehaller inslag som, tillsammans med
barnen kan diskuteras i termer av metafiktion, férstirkning, emotiv laddning, rele-
vans och spriklig och idémissig association. 1 barnets tilllimpning av bild- och
textrelationers 6verskridande funktioner tycks det som om intentionen dr éverord-
nad konventionen (Jonsson, 2006, 2008a).

Jag har hir privat bildens funktion som ett verksamt kommunikativt medium i
barns berittande i ord och bild och i bild och ord. Hirigenom har jag kunnat visa
pé att barn har informella och personliga kunskaper och firdigheter som innefattar
formagan att kunna uttrycka sig forstaeligt via, ett for barnet, verksamt samnytt-
jande av bild- och textmediet. Genom exemplen tydliggdrs indirekt barnets vilja
och ambition att erbjuda ndgon att férsta nagot. I detta inryms ddremot ingen ga-
rant for att det verkligen kan forstas, inte ens att det 6verhuvudtaget fir nigon
form av respons av den eller de som méter resultatet av dess anstringning.
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Att erdvra virlden
Konferensens programforklaring

Skriftsprak och matematik dr kanske de mest betydelsefulla kulturella landvin-
ningar som minniskan framskapat. I allt visentligt fOrvaltas var historia och det
kollektiva medvetandet i skrift av olika slag. Skrift 4r en forutsittning for all ut-
bildning och livslangt lirande inom skola och arbetsliv. Det har en avgérande
betydelse f6r mellanminsklig kommunikation.

Under de forsta levnadsaren sker tillignandet av sprak och matematik hu-
vudsakligen intuitivt. I férskola och skola méter barnen en matematisk och en
skriftspraklig kultur som pa manga sitt skiljer sig frin de intuitivt tillignade for-
magorna. Under nagra fa ar i skolan forutsitts eleverna tilligna sig ett innehéll och
olika kulturtekniker som tagit minskligheten flera drhundraden att utveckla. Det
som anses sjalvklart att en elev i grundskolan ska klara av idag skapade hu-vudbry
for lirda minniskor for bara nagra arhundraden sedan.

Aven om forskning om lisning och skrivning samt lirande i matematik sker
inom olika forskningsfalt sa lever vi inte i en skriftspraklig kultur och 1 en matema-
tisk kultur — den kultur vi lever i priglas av biada dessa minskliga landvinningar.

Forskola och skola fungerar som en arena for barn, att utifrin de intuitiva
térmagor de spontant utvecklat, bli delaktiga i en skriftspraklic och matematisk
kultur. Att ldra sig ldsa, och skriva och att tilligna sig grundliggande matema-tiska
firdigheter forindrar livet for en minniska. Det Oppnar nya moijligheter att
beskriva och foérsta virlden och sin egen situation. Det skapar méjligheter att pa-
verka sitt eget liv, kort sagt, att erévra virlden.

Konferensen fokuserar pa forskning om grundliggande firdigheter och li-
rarutbildningens uppdrag att utbilda lirare med kompetens inom omréidet. Den vill
vara en motesplats for forskare och lirarutbildare om utveckling av barns lisning,
skrivning och matematiska kunnande.
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Program
Mindag 26 november

Tid Sal
09.00— | Konferenséppning 1:101
11.00 | Plenarforelisning

Gener, miljo, ldrare och skola: 1 arfor ldser Joakim samre dn Arne?

Professor Stefan Samuelsson, Link6pings universitet
11.00 | Kaffe
11.30— | Papersession A Al
12.30 1:101

A2
1:102

12.30 | Lunch
14.00— | Plenarforeldsning I:101
15.30° | Are fractions too difficult for primary school children?

Professor Terezinha Nunes, University of Oxford
15.30 | Kaffe
16.00— | Papersession B B1I:101
17.00 B2 1:206
19.00 | Konferensmiddag Ekoxen
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Tisdag 27 november

08.30— | Plenarforeldsning I:101
10.00° | 174d behiver lirare i firskola och skola veta om barns lis- och
skrivutveckling?
Professor Caroline Liberg, Uppsala universitet
10.00 | Kaffe
10.30— | Papersession C C1D:22
11.30 C21:206
11.30 | Lunch
12.30— | Forelasning 1:101
13.30 | Frin konflikt till konsensus
— dwersikt over lds- och skrivfiltets kunskaps- och forskningsomriden
Universitetslektor Carin Jonsson, Umea universitet
13.30— | Sammanfattning och reflexioner I:101
cal5 | Professor Kjell Granstrom, Linkopings universitet
c:a 15 | Avslutningskaffe
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