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Abstract

The aim of this study is to analyse the factors underlying successful reading and
writing education and the educational conditions promoting reflective didactic skills,
focusing on the students’ development of reading and writing abilities. Both
Swedish and large international surveys indicate that the consensus concerning read-
ing and writing education achieved by science during the past decade has had limit-
ed impact on classroom activities. Thus, an underlying question is how research re-
sults can be implemented in everyday school work.

This study uses a praxis-oriented approach by working with classroom observa-
tions and reflective communication with teachers about learning processes and peda-
gogical methodology. It has a longitudinal character inasmuch as the focus moves
over time from the learning processes of individual students to the application of
reading and writing methodology in practice and finally to the learning processes of
the teacher.

The importance of the teachers having a solid theoretical background is under-
lined since it enables them to identify the students’ developmental stage, to adapt the
instruction accordingly and to instantly grasp pedagogical opportunities to interpret
and utilize the diagnostic signals. Another conclusion is that in order to be success-
ful, reading and writing education must be viewed in a context of language develop-
ment as a whole, involving both its oral and its written aspects. This study also
demonstrates that research results are perceived by the teachers to be more access-
ible and relevant when the focus is on applied pedagogics, allowing theory and
practical applications to interact. One result of this praxis-oriented and longitudinal
research process is that the teachers’ instruction has been increasingly characterised
by evidence-based pedagogical activities.

The teachers’ professional development is shown to be an on-going, interactive,
social process in which organisation, time and communicative meetings play an im-
portant part. Abduction proves to be an effective learning strategy in the develop-
ment of professional competence, whereby academic knowledge and on-the-spot
know-how are allowed to coalesce in practically useful knowledge. The study’s
praxis-oriented approach has made it possible to accurately define the teachers’
experience-based knowledge at the same time as the theoretical knowledge in the
field has developed. This opens up possibilities for scientific theories to establish
themselves in practical school work.

KEYWORDS. reading and writing education, literacy learning, teacher competence, professional
reflective skills, dyslexia, language development, praxis-oriented
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Forord

Med min bakgrund som lédrare antogs jag 2008 till Forskarskolan i lds- och
skrivutveckling vid Stockholms universitet. Detta gav mig mdjlighet till
forskarutbildning samtidigt som jag kunde uppritthalla kontakten med verk-
sambheten i skolan.

Under avhandlingsarbetet har tankar successivt vickts om hur man som
forskare kan bidra till att utveckla skolpraktiken. Fragor, som hur den aka-
demiska kunskapen ska kunna goras tillginglig for ldrare i deras praktiska
arbete, tog form. Jag fann det ocksa angeldget att synliggora den tysta kun-
skap som jag upptickt att erfarna och skickliga ldrare besitter, men som ofta
forblir i klassrummet och inte formedlas vidare. Samspelet mellan teori och
praktik i pedagogisk verksamhet kom pa sa sitt att bli det centrala i avhand-
lingen.

Min utgangspunkt, att soka efter det arbete som gors i skolan och som féar
positiva effekter, har varit en annan 4n den gédngse, vilken &r att peka pa de
brister som alltid gar att finna. Jag tror inte att man Gvervinner svarigheter
genom att stindigt fésta blicken vid dem. For att komma framat i skolans ut-
veckling anser jag att man i betydligt hdgre utstrackning dn vad som hittills
varit vanligt i pedagogisk forskning bor utveckla det som &r positivt. Att
soka efter framgangsfaktorer har emellertid inte varit en ldtt uppgift. Under
studiens gang har jag mott motstand, och vid ett flertal tillfdllen har jag fatt
forsvara mina val och forfina argumenten avseende syfte och metodik. Det
finns ett ordsprak som siger att man inte kan ga forst om man gar i nagon
annans fotspar. Detta dr ord som har varit niarvarande da jag sokt mig mot en
egen infallsvinkel. Det dr min forhoppning, att de forskningsresultat som
hiarmed presenteras ska vicka tankar och inspirera till handling.

Avhandlingsarbetet har inneburit en ldrorik tid dir méten med ménniskor
har spelat en framtradande roll, och det finns flera personer som jag dérfor
varmt vill tacka. I férsta hand vill jag tacka mina handledare, professor Eva
Heimdahl Mattson och professor Mats Myrberg. Genom hela forsknings-
processen har ni véglett mig och haft en positiv tro pa min formaga, vilket
har varit av avgorande betydelse for genomforandet av arbetet.

Eva, du blev min handledare nér jag antogs till forskarutbildningen. Gen-
om din noggranna ldsning och dina kloka synpunkter har arbetet stadigt
framskridit. De samtal vi fort har utmanat mig och medvetandegjort min
studie pa ett djupare plan. Som den goda pedagog du dr har du alltid givit



mig styrka i min strdvan mot mélet. Du har for mig blivit mer én en handled-
are — en forebild — och mitt tack till dig later sig inte rittvist uttryckas i ord.

Mats, jag har haft formanen att ha dig som handledare under atta ar. Du
har en enastaende formaga att Gverblicka amnesomradet, att se helheten och
sammanhanget. I tankarna gar jag tillbaka till handledningstillfillen da jag
ibland 1dmnat métet lite frigande, men du har alltid 1amnat en dorr pa glént
for mitt fortsatta kunskapssokande. Detta har sporrat mig, och undan for
undan har pusselbitarna fallit pa plats.

Ett stort tack till mina informanter. Ni har varit ovirderliga i arbetet gen-
om att dela med er av era tankar och erfarenheter. Det har funnits ett genuint
intresse och engagemang fran er allihop. De gemensamma reflektionerna har
skapat en grogrund, dir kunskap och nya insikter om angeldgna pedagogiska
fragor kunnat vixa fram.

Under min forskarutbildning har jag tillhort tva forskarmiljoer:
Institutionen for nordiska sprak, som koordinerade Forskarskolan i 1ds- och
skrivutveckling fram till licentiatexamen, och Specialpedagogiska institu-
tionen, dir jag har min dmnestillhdrighet. Jag vill tacka mina doktorand-
kollegor for att ni bidrog till att gora tiden vid Forskarskolan sa ldrorik och
stimulerande. Tack ocksa till forskarskolans koordinatorer: Ulla Ekvall, Olle
Josephson, Anna Vogel, Karolina Wirdenis, och Institutionen fér nordiska
sprak. Tack vinner pa Specialpedagogiska institutionen for seminarier, mot-
en och samtal i vardagen.

Ett stort tack vill jag rikta till Matts Mattsson, som givit mig insikt i
praxisforskningen och dess mojligheter att bidra till utveckling av skolans
verksamhet. I olika sammanhang, inte minst som opponent vid mitt licentiat-
seminarium, férmedlade du vérdefulla synpunkter och nya infallsvinklar,
som fordjupade och férde mitt arbete framat. Tack #ven till Siv Fischbein for
din ldsning av och konstruktiva kritik pa min text i december 2011, och till
Anette Funck, min “critical friend”. Tack Michael Knight, for professionell
granskning av engelsksprakig text.

Stort tack till alla ni som har funnits med mig under avhandlingsarbetet
och pa olika sitt hjdlpt mig; engagerat er, lamnat synpunkter, givit kloka rad.
Tack till Olle Osterberg, for det samtal vi hade om min studie och olika
pedagogiska fragor. Du menade att de forebilder man har far stor betydelse,
och att det darfor dr viktigt att bli medveten om vilka de dr. Du fick mig att
vaga lita pi mig sjilv och gd min egen vig. Till Lena Akerlund: varmt tack
for ditt engagemang och ovérderliga stod.

Slutligen vill jag tacka min familj. Det har varit viardefullt med vara sam-
tal och gemensamma natur- och musikupplevelser... tack for att ni har statt
ut med min tidvisa franvaro och det slagfilt av papper och bocker som jag



lamnat omkring mig. Ett sirskilt tack till Mikael f6r datorhjilp och noggrann
korrekturldsning.

Mitt avhandlingsarbete har inneburit perioder av harmoni, men dven mot-
gangar och svarigheter. Det kan liknas vid en resa 6ver havet, dir stiltje och
storm avlost varandra och dér jag seglat i dmsom medvind, 6msom motvind.
Svenska institutets gidsthem i Kavala, Lérarforbundets skrivarinternat pa
Fjallgarden och klostergdsthemmet i Cefalu dr platser dir jag kunnat distan-
sera mig, fa arbetsro och tidnka. Att i perioder kunna distansera sig har visat
sig vara betydelsefullt, och detta har dven givit avhandlingsarbetet ett viktigt
bidrag i form av nyvunnen energi och inspiration. Betydelsefullt i detta sam-
manhang var likasa det stipendium jag tilldelades, och som mojliggjorde for
mig att under sommaren 2011 studera vid Columbia University i New York.

Alla kloRa tankar har redan tinKts tusentals ginger
men for att gora dem till vdr verRliga egendom
mdste vi noggrant tinka dem om igen

tills de sldr fasta rétter i vdr egen erfarenhet

Johann Wolfgang von Goethe

Stockholm, 4 april 2013

Gutharina ‘Clernberg






Arbetsgangen: en Oversikt

Avhandlingen placerar sig inom det utbildningsvetenskapliga forsknings-
omradet, med forfattarens licentiatstudie (Tjernberg, 2011) som en integre-
rad del. Detta &dr i enlighet med studiens longitudinella gestaltning och
metodologiska logik.

Ett forarbete till foreliggande avhandling genomftrdes i form av en
magisterstudie (Tjernberg, 2007). Den dgde rum pa en skola som uppvisat
goda studieresultat vad gillde elever med dyslexi. Studien riktade uppmirk-
samheten mot nagra av dessa elever. Syftet var att identifiera pedagogiska
handlingar som bidragit till att de utvecklade sin 14sning och skrivning posi-
tivt och med oOkat sjidlvfortroende. Datainsamlingen skedde genom kvalita-
tiva intervjuer med elevernas ldrare, analys av lds- och skrivutredningar,
samt pedagogisk dokumentation. Elevernas skolhistorier formulerades retro-
spektivt utifran dessa data och skildrade den period da de gick i arskurs 1-5.
De fragor studien gav svar pa var vilka handlingar som medfort positiva gen-
svar hos eleven och vilka handlingar som kunde ses som hinder i elevens
skriftsprakliga utveckling.

Den forskningsplan som lag till grund for min forskarutbildning utgick
fran resultatet i forstudien, och ledde till en fraga om vad ldrarnas undervis-
ning lett till for elevernas larande. For att i avhandlingen besvara denna fraga
krivdes att jag ateranviande datamaterial fran forstudiens elevhistorier, men
nu med fokus pa lararens undervisningspraktik. Detta kompletterades genom
att jag ater samtalade med ldrarna. En annan fraga som vickts, och som
formulerades i forskningsplanen, var hur man som forskande ldrare kan med-
verka till att utveckla skolpraktiken genom att gora forskningsresultat mer
tillgéingliga for ldrare. Samspelet mellan teori och praktik och den handlings-
orienterade kunskapen som forenande ldnk mellan dessa blev det centrala
sporsmalet i avhandlingen (2008-2013).

I licentiatstudien riktades intresset mot ldraren och dennes arbete i klass-
rummet, det vill sdga den pedagogiska gestaltningen. Syftet var att med fok-
us pa lds- och skrivldrande analysera framgangsfaktorer i ldrares undervis-
ning. Den empiriska basen bestod av klassrumsobservationer tillsammans
med kontinuerligt forda, medvetandegérande samtal (kap. 6.6) mellan mig
och ldrarna. Licentiatstudiens huvudaktorer var fyra klassldrare, vilkas
undervisning féljdes under fem terminer.

Under arbetet med licentiatstudien blev det allt tydligare att ytterligare
kunskap krivdes for att forsta interaktionen mellan de faktorer som leder till
framgangsrik lds- och skrivpedagogik. En fraga som vixte fram var varfor
lararna arbetade som de gjorde. I den senare delen av avhandlingsarbetet



(2010-2013) flyttades dirfor forskningsfokus till lararens eget lirande och
vad som lag till grund for dennes pedagogiska gestaltning. En forutsittning
for att kunna kommunicera detta fenomen var att jag dessférinnan studerat
lararnas undervisningspraktik (frimst 2008—-2010) och tillsammans med dem
aterkommande genomfort medvetandegorande samtal. Detta gav redskapen
for lararens reflekterande Gver det egna liarandet, liksom 6ver studiens cen-
trala fraga som ror samspelet mellan teori och praktik i pedagogisk forsk-
ning.
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I Bakgrund

Nir det giller 14s- och skrivpedagogik, bade i fraga om metodik i allménhet
och specialpedagogik i synnerhet, har relationen mellan teori och praktik
under lang tid varit problematisk. I detta sammanhang har dven ldrarutbild-
ningen fatt utstd kritik dd man menar att den teoretiska utbildningen inte
méter praktiken (Bohlin, 2011; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed,
2007). Trots att det finns omfattande specialpedagogisk forskning pa omrad-
et dr den forhallandevis okénd for, och dn mindre tillimpad av, ldrare i skol-
praktiken. Samtidigt kan konstateras att svenska elevers studieresultat for-
samrats och att allt fler elever upplever svarigheter i sitt 1ds- och skrivldrande
(Fredriksson, 2012; Skolverket, 2012, 2009, 2008, 2007a, 2007b, 2007c;
Gustafsson & Myrberg, 2002).

Enligt Hattie (2009) kan en forklaring till att den forskningsbaserade kun-
skapen inte fatt genomslag i skolpraktiken vara att det saknas pedagogisk
forskning som har satt fokus pa den pedagogiska verksamheten, det vill sdga
larandeprocesser och ldrarens yrkeskompetens. Mattsson, Eilertsen och
Rorrison (2011) beskriver denna yrkeskunskap som “a combination of de-
clarative, procedural and conditional knowledge” (2011:5). Hattie (2009)
konstaterar att omfattande forskning har bedrivits inom omradet och att de
olika 16sningar och framgangsmetoder som finns redovisade dr otaliga. Men
da forskningsresultaten publicerats och ska méta en publik lyckas de inte na
fram till sin kanske viktigaste malgrupp — skolans ldrare, som bara undan-
tagsvis tar del av dem. En mojlig orsak till detta &r, enligt Hattie, att forsk-
ningen missat att uppmérksamma att “teachers are often very ‘context speci-
fic’, as the art for many of them is to modify programs to fit their particular
students and teaching methods” (2009:3).

Pressley (2006b) uppmirksammar behovet av fler studier av undervis-
ningspraktiker som dr framgangsrika och som visar skicklig 1ds- och skriv-
undervisning i handling. Klassrumsstudier didr sadan undervisning bedrivs
ir, enligt Pressley, underrepresenterad inom pedagogisk forskning. Pressley
konstaterar att det finns flera studier som berdr separata delar av undervis-
ningen men inte beaktar helheten, och efterlyser dérfér studier som ser till
hela undervisningssituationen.

Aven Korthagen (2007) diskuterar klyftan mellan pedagogisk forskning
och undervisningspraktik och konstaterar att den vidgats under de senaste
decennierna (2007:303). Korthagen pekar pa behovet av att forskare och
praktiker ingér i sammanhang dir bade teori och praktik dr i fokus. Han tar
upp kunskapsformerna practical knowledge och formal knowledge
(2007:306). Practical knowledge — phronésis, med Aristoteles ord — innebér
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att lararen i den pedagogiska situationen kan omsitta sin kunskap i handling
som styrs av sammanhanget och situationen. Korthagen anser att en bidrag-
ande orsak till den klyfta som foreligger mellan forskning och praktik &r att
forskningen ensidigt fokuserar pa den formella kunskapen, epistémé, och
forbiser den praktiska visdomen nér det giller lidrares professionella utveck-
ling. Lirares utveckling av yrkeskompetens innefattar bada dessa kunskaps-
former och utvecklas genom handlingsreflektion 6ver den egna praktiken i
sociala sammanhang:

If we combine this discussion on the importance of phronesis with the
above discussion on the complexity of teaching, we may realize that
what teachers need above all is ways to direct their awareness towards
important aspects of the complex teaching situation at hand. Hence,
rather than research outcomes, it is a matter of empathy and sensitivity
to what happens in human relations that makes the difference.
(Korthagen, 2007:306)

Enligt Korthagen forekommer det dven en vidgad klyfta mellan de studier
som involverar ldrarna i forskningen och de som beforskar ldrarnas praktik.
Séarskilt uppmirksammas att ’the growth of self-study research by teacher
educators may help us to learn more about the details of approaches that
teacher educators use, which of these are effective for bridging the gap, and
which are not” (2007:308). Vikten av ett inifranperspektiv, med studier dér
akademi och filt interagerar, understryks. Detta har jag haft for avsikt att
spegla i mitt arbete.

Pedagogisk forskning forutsatter “vetenskaplig skicklighet, praktisk vis-
dom och kiénnedom om det aktuella sammanhanget” (Mattsson, 2013:81).
Skolmiljons betydelse for ldrarens utveckling av yrkesskicklighet och hur
den analytiska och den situerade kunskapen ska kunna forenas i praktisk
pedagogisk handling, det vill siga handlingsorienterad kunskap (Tjernberg,
2011:68), blir dirfor angeldgna forskningsfragor.

Long (2011) hévdar att utvecklingen av ldrarprofessionalitet maste vara
kontinuerlig, relatera till undervisningen och utforas by individual profess-
ionals in cooperation with their colleagues and their administrators”
(2011:30). Long forkastar alltsd kortsiktiga fortbildningsinsatser, som ex-
empelvis enstaka seminarier och dvergripande foreldsningar, och forordar i
stillet job-embedded learning.' Longs (2011) slutsats ar att den omfattning i
vilken ldraren tillgodogor sig job-embedded learning stér i paritet med ut-
vecklingen av den metakognitiva forméagan hos ldrarens elever.

Pa lds- och skrivomradet forekommer tva teoretiskt och metodologiskt
skilda forskningstraditioner som séllan mots. Dyslexiforskningen domineras
av kognitionsforskning, medan den sociokulturella traditionen &r rikt fore-

! *Job-embedded learning’ innebir att lirarens lirande (bade under utbildningen och yrkes-
utovandet) sker i skolpraktiken, vilket innebér att elever, planering och situationer som upp-
star i praktiken involveras (Dana, 2010:321).
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trddd nér det giller lds- och skrivpedagogisk forskning generellt. Forskning
om léds- och skrivsvérigheter har sdledes dominerats av kvantitativa studier
(kognitionsforskning) medan de kvalitativa (den sociokulturella traditionen)
har haft en undanskymd roll. En genomgang av forskning som genomforts
inom omradet 1988-2009 visar att biologiska och kognitiva perspektiv
dominerar (Myrberg, refererad i Salo, 2010). International Reading Associa-
tion’s (IRA) presentation 6ver aktuell ldsforskning pekar pa att steget till den
pedagogiska verksamheten #r langt (IRA, 2010; Salo, 2010). Detta &r an-
markningsvirt med tanke pa att ldararskicklighet anses vara den viktigaste
faktorn i framgangsrik 1ds- och skrivpedagogik och att denna faktor dr svar
att beskriva kvantitativt (Hattie, 2009; Snow & Juel, 2007; Pressley, 2006a).
Forskningsresultat om lds- och skrivpedagogik maste innehélla betydligt mer
dn kognitiva och biologiska aspekter, menar forfattarna. Enligt Mattsson
(2013) bor pedagogisk forskning dven bedomas utifran sin anviandbarhet for
praktiker pa féltet. For min studie som har sin utgdngspunkt i skolpraktiken,
leder detta in i en annan forskningstradition 4n den som hittills dominerat
kunskapsomradet.

Kvalitativa metoder inom den pedagogiska forskningen har varit foremal
for tolknings- och generaliseringsdiskussioner (Bohlin, 2011). Huruvida ut-
virderingen av den kvalitativa forskningen kan formaliseras, eller om
kriterierna ska vara desamma som vid kvantitativ forskning, har debatterats
(Spencer, Ritchie, Lewis & Dillon, 2003). Spencer et al. (2003) menar att
”qualitative research should be assessed on its ‘own terms’ within premises
that are central to its purpose, nature and conduct” (2003:4). De redogor for
den fundamentala karaktédren och grundprinciperna hos kvalitativ forsknings-
metodik och visar ocksd pé regler for utvirdering av denna. De menar att
detta &r ett sétt att stirka evidensen, exempelvis inom den pedagogiska prak-
tiken. Inom forskning som visar pa sitt att na pedagogisk evidens utgor
Pressley (2000) ett exempel med sina klassrumsstudier. Detta enligt Division
for Learning Disabilities (DLD) och Division for Research (DR), som
officiellt retkommenderar Pressleys slutsatser som a practice with solid re-
search evidence of effectiveness for individuals with learning disabilities”
(Access Center, 2007, "Conclusion”, para. 8).

Foreliggande studie har tagit intryck av studies in excellence-traditionen,
vilket later sig forstds genom att uppméirksamheten riktas mot framgangs-
faktorer i 14s- och skrivlirande. Framtridande namn inom ndmnda tradition
ir M. Pressley (Reading instruction that works) och J. A. Langer (Beating
the odds).

Studien dr praxisorienterad, vilket bland annat innebér sirskilda kriterier
i friga om sanningsansprak. Enligt Mattsson (2013) viljer praxisforskaren
miljoer dir man kan medverka till utveckling. Féltet betraktas som fordnder-

2 DLD och DR, avdelningar inom den internationella forskningsorganisationen The Council
for Exceptional Children (CEC).
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ligt och sanningsanspraket dr inte generellt utan relaterat till sitt samman-
hang. Den kunskap som efterstrivas dr kunskap som &r av betydelse for det
sammanhang man befinner sig i och “empiri skapas i en dialektisk process
som innefattar ménniskor, handlingar och medvetandegorande dialoger”
(2013:85). Den praxisorienterade forskningsansatsen &r ofta abduktiv, vilket
ocksa ir fallet i denna studie. Det innebir att forskningsprocessen priglas av
en pendling mellan studiens empiri och dess teoretiska grund (den senare be-
skrivs i kap. 3-5). Svensson (2002) forklarar begreppet abduktion med att en
héndelse som observerats sitts in i ett teoretiskt sammanhang och pa sé vis
kan beskrivas pa ett nytt sitt som mojliggor en djupare forstaelse av hiand-
elsen (2002:179). Fenomen som uppenbarats i mitt datamaterial har pa ab-
duktiv vidg teoretiserats, begreppliggjorts och blivit foremal for reflektion.
Detta forfaringssétt har praktiserats under hela arbetet.

1.1 Skolan 1 studien

Foreliggande studie beskriver en skola beldgen i ett villasamhélle omgivet av
landsbygd och spridda bondgardar. Vid en forsta anblick tycks skolan inte
skilja ut sig, men hir har kunnat uppvisas hoga meritvdrden, liksom ett 1&s-
och skrivpedagogiskt arbete som lett till att skolan blivit nationellt uppmérk-
sammad. I avhandlingen studeras och beskrivs den pedagogiska utvecklings-
process som mdjliggjort att man hér kunnat nd denna niva. Uppmérksamhet-
en har vandrat fran den enskilda elevens ldrande, via lds- och skrivpedagogik
i skolpraktiken, for att slutligen riktas mot ldrarens eget, professionella och
kontextuella ldrande.

Informanterna och skolan har valts ut i enlighet med ovan nimnda studies
in excellence-tradition (Pressley, 2006a; Langer, 2000). Skolan har upp-
mirksammats nationellt for sitt 14s- och skrivpedagogiska arbete, och anses
vara en svensk grundskola som pa ett foredomligt sitt arbetar for att hjilpa
elever som riskerar att hamna i lds- och skrivsvarigheter till en positiv lds-
process. Arbetet innebdr bland annat att viktiga moment i lds- och skriv-
utvecklingen 6vervakas i den dagliga verksamheten, vilket ger mojlighet till
tidiga och effektiva, forebyggande insatser.

Skolan ligger perifert i kommunomrédet i ett mindre samhélle ddr man
huvudsakligen har sin utkomst i jordbruk och nérliggande tétorter. I centrum
av skolans omrade finns ett bibliotek, som ir vilutrustat och har anstilld
bibliotekarie. Utover att bistd skolans elever med studielitteratur fungerar
biblioteket 4ven som en allmén tillgang till kultur for bygdens folk, av vilka
flertalet dessutom sjdlva berikar kulturutbudet d& de dr utdvande musiker
och konsthantverkare. I utkant av skolomradet finns en idrottsférening dér
manga fordldrar och elever dr aktiva och engagerade. En bildningstradition,
med rotter som nar langt tillbaka i tiden, tar sig bland annat uttryck i form av
en gammal skola som bevarats och gjorts om till museum.
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Pa skolan gér cirka 400 elever fordelade fran forskoleklass till arskurs 9.
Den har rektor och bitrddande rektor som bada i grunden &r utbildade peda-
goger, och som enda skola i kommunen en anstélld logoped. Denna logoped
har dven specialpedagogisk kompetens, vilket ytterligare bidrar som resurs
for skolans pedagogiska arbete. Kontinuiteten dr hog vad giller ldrartjinster-
na och att sa gott som samtliga ldrare har adekvat utbildning.

En annan for specialpedagogiken viktig faktor att uppmirksamma dr skol-
ledningens prioritering av det lds- och skrivpedagogiska arbetet. Da skolan
under en lidngre period tvingades kompromissa med utgifterna pa grund av
budgetunderskott, valde man att inte dra ner pa skolans satsning pa det 14s-
och skrivpedagogiska arbetet, inklusive logopedens tjdnstgoring.

1.2 Avhandlingens abduktiva uppbyggnad

Avhandlingen &r praxisorienterad med inriktning pa skriftspraksaktiviteter i
arskurs 1-5 och med sérskild uppmérksamhet riktad mot undervisningen av
elever som riskerar att fa svarigheter i sin lds- och skrivutveckling. Under
avhandlingsarbetet har fokus riktats mot ldrarens arbete med enskilda elever,
undervisningspraktiken samt ldrarens ldrande. Som forskande ldrare har jag
befunnit mig i kontexten, bedrivit klassrumsstudier, gjort féaltanteckningar,
samt fortlopande fort samtal med ldrarna (2008-2012). Efter hand som av-
handlingsarbetet framskridit och olika delar fogats till varandra har monster
alltmer kunnat urskiljas, vilket har lett till en 6kad kunskap om helheten.

De resultat skolan kunnat uppvisa géllande elever med dyslexi hade givit
upphov till en magisterstudie (Tjernberg, 2007), dir syftet var att finna det
som var karakteristiskt i de pedagogiska handlingar som lett till positiva gen-
svar hos eleverna. Gemensamt for de elever som ingick i studien var att de
alla hade en dyslexidiagnos. Deras skolhistorier atergavs med hjilp av ldrar-
intervjuer, dokumentstudier och samtal med skolans logoped. Detta gjordes
ur ett retrospektivt perspektiv och skildrade den period da eleverna gick i
arskurs 1-5. En anledning till att jag valde att framstilla elevernas skol-
historier retrospektivt var att jag ville studera ldroprocessen utan att jag hade
varit med och paverkat resultatet, men dven att det underléttade anonymise-
ring av eleverna.

Magisterstudien &r att betrakta som en forstudie till mitt avhandlings-
arbete. Den ledde till en fraga, namligen vad ldrarens undervisning pa sikt
lett till nédr det giller elevens ldrande. For att besvara denna fraga (ab-
duktionssteg 1) var det nodvindigt att atervinda till forstudiens datamaterial,
men nu for att utifran ett fokus pa ldrarens undervisningspraktik analysera
det. Hirigenom var det mojligt att skapa en konkretiserad bakgrund for av-
handlingens tematiska analys. Samtidigt mojliggjorde detta att den annars sa
svaratkomliga, traderade yrkeskunskapen kunde synliggoras.
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Licentiatstudien (Tjernberg, 2011) genomfordes inom ramen for Forskar-
skolan i lds- och skrivutveckling vid Stockholms universitet.” I studien rikta-
des intresset mot den pedagogiska gestaltningen — den synliggjorda peda-
gogiken — det vill sdga hur ldraren arbetar i klassrummet (abduktionssteg 2).
For att forstd komplexiteten i fenomenet framgéangsfaktorer i lds- och skriv-
larande var det betydelsefullt att komma till klarhet om hur ldraren agerar i
samspel med eleverna. Viktigt var ocksa att bilda sig en uppfattning om dels
det pedagogiska och sociala klimatet, dels de pedagogiska metoder och
arbetssétt lararen anvdnder i motet med sina elever.

Licentiatstudiens huvudaktorer var fyra klassldrare vilkas undervisning
jag foljde under fem terminer. Innan studien inleddes hade jag inte iakttagit
dessa ldrares undervisning i handling. Den empiriska basen i detta steg ut-
gjordes av klassrumsobservationer i kombination med kontinuerligt forda,
medvetandegdrande samtal mig och informanterna emellan.

Under arbetet med licentiatstudien blev det allt tydligare att ytterligare
kunskap krivdes for att forstd interaktionen mellan de faktorer som leder till
framgangsrik 14s- och skrivpedagogik. Skolmiljons betydelse for ldrarens ut-
veckling av yrkeskompetens var en mindre uppmirksammad komponent i
forskningen om lds- och skrivsvarigheter och ytterligare en fraga blev nu
varfor lararna arbetade som de gjorde (abduktionssteg 3).

Avhandlingens abduktiva struktur hade nu tagit form: vad har ldrarens
undervisning lett till for elevens ldrande, hur arbetar ldraren i klassrummet,
och varfor arbetar ldraren pa detta sitt.

1.3 En introduktion till framgangsrik 1ds- och skriv-
pedagogik

Lirarens kunskap och kompetens &r den enskilt viktigaste faktorn skolan for-
fogar over for att frimja utveckling och lidrande, forebygga misslyckanden,
och minska det antal elever som i dag lamnar skolan utan att ha nétt mélen
(Hattie, 2009; Liberg, 2008a; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed, 2007;
Myrberg, 2007; Crawford & Torgesen, 2006; Pressley, 2006b; Langer, 2004;
Gustafsson & Myrberg, 2002). I lirarkompetens ingar att ldraren behérskar
olika 1ds- och skrivmetoder och arbetssitt for att kunna méta elevernas skilda
forutsdttningar och behov. Liraren dr saledes “nyckeln” till framgéng, men
denna faktor #r enligt Snow och Juel (2007) svér att kvantifiera. De menar
att det dr hur metoder praktiseras och omsitts i undervisningen som ir av-

3 Regeringens initiativ till nationella forskarskolor gav yrkesverksamma lirare majlighet att
ga forskarutbildning och samtidigt vara kvar i skolverksamheten (férdelningen var 80 %
forskningsstudier, 20 % undervisning). Syftet med forskarskolor &r att oka kontakten
mellan akademi och filt for att pa si sétt frimja en professionsutveckling (Mattsson,
2013:86).
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gorande for framgangsrik lds- och skrivpedagogik. Myrberg (2003)
podngterar att inte ens vetenskapligt beprovade metoder dr framgéngsrika
om de inte praktiseras av en ldrare med kunskaper om de sprakutvecklings-
mekanismer som ligger bakom dem (2003:10). Detta resonemang far starkt
stod av flera forskare (Liberg, 2009a; Snow & Juel, 2007; Torgesen, 2007;
Crawford & Torgesen, 2006). Inte heller Kamhi och Catts (2005a) anser det
vara tillrickligt for ldraren att kunna metoden; ldraren maste dven besitta
kunskap om vilka faktorer som péaverkar metoden. Exempel pa sadana
faktorer dr tid, miljo, textval och interaktion mellan ldrare och elev. For att
forsta larandet maste fokus riktas mot savil vad och hur eleven lir sig som
lararens kunskap och undervisningsskicklighet (Kamhi & Catts, 2005b).

Pedagogiska idéer och metoder blir periodvis populéra hos ldrare, vilket
kan medfora att de borjar arbeta efter samma metod utan storre eftertanke
och utan att ta ndmnvérd hinsyn till sina elevers varierande forutséttningar
(Dysthe, 2001/2003). Enligt Dysthe (2001/2003) &dr en god teoretisk for-
ankring av fundamental betydelse for att ldraren ska kunna bedoma nya
trender och skapa en god undervisningspraktik. Aven Alatalo (2011) menar
att skicklig lds- och skrivundervisning kriver att ldararen har teoretisk kun-
skap om savil lds- och skrivutveckling som ldrandeprocessen. Det ricker
med andra ord inte med att ldraren tilldgnar sig kunskaper inom lds- och
skrivomradet. For att kunskaperna ska kunna leda till ett positivt gensvar hos
eleven maste de kunna omsittas i praktisk, pedagogisk handling (Risko et
al., 2008; Barber & Mourshed, 2007; Crawford & Torgesen, 2006).

Ahlberg, Klasson och Nordevall (2002) betonar nédvindigheten av att en
kollektiv kompetens utvecklas om en utbildning for alla ska kunna forverk-
ligas i praktiken. Detta kan uppnas om lédrare ges tillfille att reflektera Gver
sin undervisning, pa vilket de kan komma att overviga alternativa undervis-
ningssdtt. Ahlberg et al. menar att denna process bereder plats for kreativa
larandemiljoer som effektivt kan méta elevernas olika forutsittningar och
behov. Vikten av denna handlingsreflektion framhalls av flera andra forskare
(Ahlberg, 2007; Alnevik, 2007; Normell, 2002).

I en omfattande studie identifierade Crawford och Torgesen (2006) ett an-
tal framgangsrika skolor dér eleverna hade bra maluppfyllelse nir det géller
lds- och skrivutveckling. Pa samtliga skolor kunde sju faktorer tydligt ur-
skiljas: “’strong leadership, positive belief and teacher dedication, data uti-
lization and analysis, effective scheduling, professional development, scien-
tifically based intervention programs, parent involvement” (2006:2). Att
dessa faktorer féorekom pa samtliga skolor som identifierats som framgangs-
rika tog Crawford och Torgesen som en indikation pa att de var just fram-
gangsfaktorer. Ingen av dem, menar Crawford och Torgesen, gor ensam en
skola framgangsrik, utan det dr i samverkan de blir ett framgangskoncept.

Pressley (2006a) visar utifran sin samlade forskning pa kidnnetecken hos
framgangsrik léds- och skrivpedagogik: ett tydligt ledarskap, manga olika lds-
och skrivaktiviteter, hog forvintan pa eleverna, samt att elevernas progres-
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sion i lds- och skrivutvecklingen noga dvervakas. Pressleys dvertygelse om
vikten av en balanserad undervisning med hénsyn till bdde form och funk-
tion har vuxit sig allt starkare utifran de studier han genomfort under arens
lopp. Pressley hivdar att skickliga ldrare “depicted their classrooms as inte-
grating the attractive features of whole language with explicit skills instruc-
tion” (2006a:246).

I likhet med Pressley konstaterar Langer (2004, 2000) att utmérkande for
skolor som lyckas bra med elevers lds- och skrivldrande &r att undervisning-
en innehaller manga olika former av skriftspraksaktiviteter och &r vilbalans-
erad. Det senare innebir att man arbetar med utgangspunkt bdde fran form
och funktion: "instruction in the knowledge and conventions of English and
high literacy take place as separated and simulated as well as integrated ex-
periences” (2000:1). Denna undervisning bendmns av Langer high literacy.!
I skolor dir undervisningen inte natt nimnviard framgang hade man vanligt-
vis koncentrerat sig pa antingen form eller funktion.

Hattie (2009) miter olika faktorers inverkan pa elevens ldrande, och kon-
staterar att klassrumsklimatet dr bland de viktigaste. Liknande slutsatser har
dven framkommit i andra studier (Pressley, 2006a; Fischbein & Osterberg,
2003). Enligt Hattie (2009) har ldrarens pedagogiska forméga, liksom lér-
arens mojlighet att analysera sin undervisning tillsammans med kollegor, ut-
talad effekt pa elevens studieresultat.

Sedan mer @n tjugo ar tillbaka har omfattande forskning bedrivits i syfte
att forebygga och mota lds- och skrivsvarigheter (Torgesen, 2007; Catts &
Kamhi, 2005; Myrberg, 2003; Hgien & Lundberg, 1997/2002; Snow, Burns
& Griffin, 1998). Kunskaperna &r dirfor goda nir det giller 1ds- och skriv-
utveckling och hur den é&r relaterad till sprakliga, kognitiva och sociala
faktorer. Kunskap finns ocksa om varfor en del barn har svart att tilligna sig
skriftspraket. Konsensusrapporten (Snow et al., 1998) fick fem ar efter
publicering en svensk motsvarighet (Myrberg, 2003). Tillsammans ger dessa
rapporter riktlinjer for framgangsrik 14s- och skrivpedagogik, och konsensus-
traditionen kompletterade ddrmed den dominerande metoden kvantitativ
metaanalys. Men téta forskningsrapporter till trots har inte mycket hént i den
faktiska skolverksamheten (Fredriksson, 2012; Skolverket, 2009, 2008,
2007a, 2007b, 2004, 2003; Gustafsson & Rosén, 2005). Den konsensus som
lasforskningen kunnat pavisa under 2000-talet har inte paverkat praktiken
ndmnvirt. Medan forskningsbasen etablerats har antalet elever som upplever
svarigheter i sitt 14s- och skrivldrande dessvirre okat.

Dillon, O’Brien, Sato och Kelly (2011) framhéller betydelsen av att forsk-
ningen grundar sig pa bista tdnkbara praktik. Uppmirksamhet bor dértill
riktas mot undervisningspraktiker som dr framgangsrika, da Pressley (2006b)
menar att sadana dr kraftigt underrepresenterade i pedagogisk forskning.

4 *High literacy-studier’ avser studier genomforda i USA med fokus pa framgéngsrika skolor
(Langer, 2000).
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Liknande tankar uttrycks av Liberg (citerad i Sthyr, 2005), som framhéller
vikten av att det arbete som gors i skolan och som ger positiva effekter upp-
mirksammas. Liberg anser dessutom att det &r viktigt att lararnas roster fors
fram, och att de far stod i sitt arbete. Utifrdn de resonemang som fors av
Liberg, Dillon et al. (2011) och Pressley (2006b) framgér att det dr angeldget
att forskaren &dr nirvarande i skolmiljon, bildar sig en uppfattning om hur
arenan ser ut, sitter sig in i hur ldraren tidnker, och i dialog med ldraren re-
flekterar Gver pedagogiska situationer och sitter ord pa det ldraren gor.
Denna infallsvinkel &r samstdmmig med den hos Mattsson (2008b) och
Korthagen (2007).

Den forskning som ovan introducerats visar att ldrarens formaga att
undervisa dr av avgorande betydelse for elevens lds- och skrivldrande. Ett
viktigt omrade i sammanhanget forefaller vara lararens utveckling av yrkes-
skicklighet. Enligt samstdmmiga studier dr denna utveckling processorienter-
ad och sker i sociala sammanhang (Dillon et al., 2011; Long, 2011; Ahlberg,
2007; Alnevik, 2007; Barber & Mourshed, 2007; Korthagen, 2007, 2001;
Dewey, 1916/1999). Det innebir att stora krav stills pa ldrarutbildningen
och pa hur ldrare forbereds for den uppgift som véntar dem. Explicit formed-
ling av kunskap och litteratur &r enligt O’Donovan, Price och Rust (2004)
inte pa egen hand tillrdckligt for att lararstudenten ska kunna ta till sig den
kunskap som ir av betydelse for yrkesutdvningen. De menar att meningsfull
kunskap formedlas och forstés bast da explicita och implicita (tysta) metoder
kombineras (2004:333). Tyst kunskap (tacit knowledge) kan dirigenom ut-
gora kuliss mot vilken explicit kunskap kan tolkas och forstas. Erfarenheter
fran ldrarutbildningen utvecklas i samarbetet med kollegor och paverkar lér-
arens yrkesskicklighet (Dillon et al., 2011). Mattsson et al. (2011) menar att
“teachers are expected to develop theoretical and reflective capacities as well
as practical skills and knowledge” (2011:5). Av detta framgér tydligt att det i
lararkompetensen bor inga ett reflekterat yrkeskunnande, det vill séga en for-
maga att kontinuerligt 6verviga och diskutera den egna pedagogiska hand-
lingen.

1.4 Larande genom handlingar i sociala samman-
hang

De forskningsansatser som kan sdgas dominera lds- och skrivomradet &r
kognitionsforskning och sociokulturell forskning. Metodansatser inom dessa
traditioner dr i allmédnhet experimentella studier, uppfoljningsstudier, tvér-
snittstudier och intervjustudier. Ingen av dessa dr emellertid sérskilt lampade
nir det giller att beskriva ldrarens praktik i det pedagogiska sammanhanget.
En abduktiv, praxisorienterad ansats har didrfor valts eftersom den bittre dn
den naturvetenskapligt provande eller samhillsvetenskapligt induktiva 1dmp-
ar sig for att ge svar pa mina forskningsfragor.
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I studien studeras undervisning och ldrande ur ett sociokulturellt perspek-
tiv (Sdljo, 2010, 2000; Vygotskij, 1934/1962) innefattande ett handlings-
teoretiskt perspektiv (Dewey, 1916/1999). I savil det sociokulturella som det
handlingsteoretiska perspektivet framhalls hur kunskap utvecklas i samspelet
mellan elev och ldrare samt mellan elever. Kunskaper betraktas som nagon-
ting man blir delaktig i genom pedagogiska hindelser snarare &n nagonting
som ldraren Overfor till eleven (Séljo, 2010:195). Dewey (1916/1999) be-
skriver ldrandet som en dialektisk process dir kunskap och erfarenheter kon-
strueras i samspel mellan individ och omgivning. I foreliggande studie avser
jag att analysera hur ldraren arbetar for att frdmja elevens lds- och skrivliran-
de, liksom hur ldraren forvirvar sitt yrkeskunnande. Ett sociokulturellt och
handlingsorienterat perspektiv forefaller dédrvid anvidndbart for att utforska
dessa fenomen.

Vygotskij (1934/1962), det sociokulturella perspektivets anfader, ser
spraket som grundldggande for all utveckling. Léarande sker i samspel med
omgivningen och dialogen har hir en central plats. Ménniskans utveckling
ses ocksa i ett historiskt och kulturellt ssmmanhang (Vygotskij, 1934/1962).
Centralt i Vygotskijs teori dr den proximala utvecklingszonen (zone of proxi-
mal development), som beskriver dvergangen fran en interpersonell (social)
till en intrapersonell (individuell) process och visar omgivningens betydelse
for individens lidrande. Frojd (2005) forklarar att den proximala utvecklings-
zonen kan sdgas ligga mellan elevens utvecklingsniva och den niva som kan
uppnas med adekvat stod: "Den proximala zonen skulle d& vara skillnaden
mellan svarighetsgraden pa de uppgifter en elev klarar pa egen hand och
svarighetsgraden pa de uppgifter han eller hon klarar med lite hjilp”
(2005:56). Ett annat centralt begrepp som lyfts fram i sociokulturell teori &r
medierande redskap (Sdljo, 2010:185), som kan vara savil sprakliga som
materiella. Blasjo (2006) beskriver medierande redskap som nagonting vi
anvinder for att skapa mening och som utgors av bade “genrer, texttyper och
konkreta ting som datorn, telefonen och minirdknaren” (2006:53). Enligt
Vygotskij (1978) spelar skolundervisningen en central roll i individens
kognitiva utveckling eftersom den ger mdjlighet till nya former av tdnkande.
I detta samspel mellan ldrare och elev kommer elevens vardagliga begrepp
att sammanforas med ldrarens akademiska. Lararens uppgift blir att skapa
processer som mojliggor for och stimulerar till aktivitet (Siljo, 2010;
Vygotskij, 1978).

Inom den sociokulturella traditionen har spraket en sirstdllning som
medierande redskap (Vygotskij, 1978). De sprakliga redskapen utvecklas in-
om kulturella gemenskaper. Séljo (2010) menar att det inte &dr fruktbart att
gora skillnad pa sprakliga och fysiska redskap eftersom dessa forekommer
tillsammans och forutsitter varandra. Denna sammankoppling av sprakliga
och fysiska redskap visar den nédra samhorigheten mellan den sociokulturella
traditionen och den handlingsteoretiska nir det giller synen pa ldrande. Det
maste ddrfor i alla situationer finnas bade reflektion, kunskap och fysisk
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handling for att positiva fordndringar ska kunna komma till stand i pedagog-
iska situationer:

Kunskaper och féardigheter hos ménniskor &r inte teoretiska eller prak-
tiska, de dr alltid bdde och. Vi bade tinker och utfor fysiska handling-
ar, och dessa bada aspekter dr sammankopplade och beroende av var-
andra. (Sdljo, 2010:187)

Det dialogiska samspelet ligger till grund for manga av Vygotskijs idéer,
men det dr forst hos Bakhtin (1986) som ’dialogen’ anvénds som ett grund-
begrepp. Bakhtin ser spraket som en dialogisk foreteelse ddr varje yttrande
har ett forflutet och riktas mot mottagare i nuet eller i framtiden. Dialog-
begreppet visar sambandet mellan det individuella och det gemensamma,
mellan samtalet i nutiden och samtalet i datiden. Eftersom mening skapas
genom dialog framtrdder behovet av varierande kommunikations- och in-
larningsstrategier i undervisningen (Nordenfors, 2009; Gibbons, 2006a;
Dysthe, 2001/2003).

Freires (1970/1976) forskning har bidragit till debatt om utbildningens
mal och mening. Freire menar att teori och praktisk erfarenhet inte far skiljas
at. Undervisning ska frigora, men ingen person kan befria en annan; inte
heller kan man befria sig sjdlv, utan frigorandet maste ske genom att bigge
parter medvetandegdrs i vad Freire bendmner conscientizacdo (1970/
1976:32). I och med att parterna blir medvetna skapas mojlighet for att gé in
i den historiska processen som ansvarstagande personer.

Freire menar att kunskap vixer fram genom de gemensamma upptickter
minniskor gor, och i detta samspel ser Freire dialogen som central
(1970/1976:76). Enligt den dialogiska handlingsteorin &r det inte ett subjekt
som dominerar ett objekt, utan det handlar i stéllet om subjekt som mots for
att tillsammans skapa forstaelse. En dialogisk handling sdsom samarbete kan
bara astadkommas genom kommunikation och uppstar enbart mellan subjekt
(1970/1976:76). Subjekten kan dock, som i fallet med ldrare och elev, ha
olika funktioner och ansvarsnivaer, men det dr viktigt att de alltid har 6mse-
sidig tillit. Lararen maste med andra ord lita pa eleven och dennes férmaga
att resonera. Kommunikationen dem emellan forutsitter en dialog, da kom-
munikationen maste ske tillsammans med och inte for nagon (1970/
1976:95).

Schon (1987, 1983) riktar intresset mot grundlidggande fragor angdende
relationen mellan kunskap, reflektion och handling; inspirationen har himt-
ats fran Freires medvetandegorande pedagogik. Liksom Freire (1970/1976)
menar Schon (1987, 1983) att forhallandet mellan teori och praktik &r inter-
aktivt. I dialogen kan ménniskors kunskaper och handlingar fogas samman

29



och frigora tyst kunskap.’ Forskaren kan, enligt Schon, medverka till att den
tysta kunskapen formuleras genom att deltagarnas beprdvade erfarenheter
begreppliggors och blir foremal for reflektion.

I foreliggande studie dr syftet att identifiera framgangsfaktorer i ldrares
las- och skrivundervisning, samt undersoka vilka forutsittningar som
larandemiljon erbjuder for utveckling av yrkesskicklighet. Som centrala be-
grepp framtridder tyst kunskap (Polanyi, 1966/1983), reflekterat yrkes-
kunnande (Schén, 1983) och conscientizacio (Freire, 1970/1976).

> *Tyst kunskap’ (eng. racit knowledge): uttryck myntat av M. Polanyi for att beteckna sinnes-
intryck, uppfattningar, sociala normer och virderingar som tas for givna. Med begreppet
ville Polanyi visa att dven rationalistisk och positivistisk kunskapsteori maste forlita sig pa
sociala processer som inte till fullo forstétts eller provats kritiskt. Begreppet grundades i
kunskaps- och samhillsfilosofi, men har ibland dven forknippats med sprékfilosofin hos
Wittgenstein (" Tyst kunskap”, u.d.; se dv. Polanyi, 1966/1983).
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2 Syfte

Studiens syfte #r att analysera framgangsfaktorer i lds- och skrivldrande,
sdarskilt med avseende pa undervisning av elever i riskzonen for lds- och
skrivsvarigheter. Syftet dr ocksa att klarldgga hur ldraren utvecklar sin yrkes-
skicklighet, samt ta reda pa vilka forutsittningar den pedagogiska miljon er-
bjuder for denna utveckling.’

2.1 Fragestéllningar

- Vilka skriftspraksaktiviteter sker i klassrummet och pa vilket sitt bi-
drar dessa till elevens lds- och skrivldarande?

— Finns det moment i ldrarens undervisning som kan ses som forebygg-
ande specialpedagogiska insatser? Hur arbetar ldraren i sa fall for att
identifiera och undanr6ja hinder i elevens lids- och skrivldrande?

— Vad ligger till grund for ldrarens pedagogiska gestaltning?

— Finns det forutséttningar i den pedagogiska miljon som kan tinkas
framja ett reflekterat yrkeskunnande? Hur kan de i sa fall beskrivas?

2.2 Disposition

Dispositionen avspeglar de tre abduktiva stegen i avhandlingsarbetet
(kap. 1.2). Det forsta steget visar, genom redovisning och analys av nagra
elevhistorier, resultatet av ldrarnas undervisning. Denna del svarar mot frag-
an om vad lararens undervisning over tid lett fram till. Nasta steg askadlig-
gor, genom gestaltning av ett antal klassrumsscener, Aur ldrarna undervisar. |
den tredje delen diskuteras och problematiseras varfor ldrarna arbetar som de
gor, det vill sdga vilka faktorer som har lett fram till deras yrkesskicklighet.
Avhandlingen, som indelats i elva kapitel, inleds med en bakgrundsbe-
skrivning (kap. 1), vars syfte &r att placera in studien i forskningsomradet, ge
en Overgripande sammanfattning av forskningsomradets aktuella ldge, pro-
blem och behov, samt motivera studiens abduktiva, sociokulturella och
handlingsteoretiska ansats. Dérpa presenteras avhandlingens syfte och frage-

® *Lis- och skrivlirande’ avser elevens aktiva liroprocesser. Begreppet anvinds hir Gver-
ordnande for att beteckna lds- och skrivutveckling samt lds- och skrivinldrning.

" Det forsta delsyftet och frigestillning 1-2 hérror fran lirarens undervisningspraktik; det
andra delsyftet och fragestillning 3—4 handlar om ldrarens ldrandemiljo och utveckling av
yrkeskompetens.

31



stallningar (kap. 2). Det foljs av kapitel 3 dér teoretiska aspekter pa lds- och
skrivldrande avhandlas. Kapitel 4 tar upp lararens undervisningspraktik, och
kapitel 5 ldrarens larandemiljo, med avsnitt dgnade framgéangsrik lds- och
skrivpedagogik ur ett forsknings- och utvecklingsperspektiv. I kapitel 6
redogors for metodval och forskningsdesign. Direfter foljer en beskrivning
av studiens genomférande (kap. 7).

Studiens resultat och analys redovisas i kapitel 8, 9 och 10. I kapitel 8
presenteras inledningsvis studiens informanter. Sedan aterges ldrarnas elev-
historier ur ett retrospektivt perspektiv. Det foljs av ett avsnitt som askadlig-
gor scener fran olika undervisningssituationer. Dessa avsnitt, elevhistorierna
och klassrumsscenerna, avser att ge en grund for den tematiska analysen,
som genomforts utifran kriterier formulerade av Ryan och Bernard (2003).
Resultatet av den tematiska analysen presenteras i kapitel 9 och 10 under
rubrikerna Lirarens undervisningspraktik respektive Lérarens ldrandemil;jo.

Diskussionen (kap. 11) inleds med en sammanfattning av avhandlingens
tematiserade resultat, vilket foljs av en metoddiskussion. Dérefter diskuteras
studiens resultat i relation till tidigare redovisad forskning. Dérpa foljer sam-
manfattning pa engelska, referenssammanstéllning samt ord- och begrepp-
forklaringar.
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3 Teoretiska aspekter pa lds- och skriv-
larande

I detta kapitel redovisas utveckling av lds- och skrivformaga ur kognitiva,
sprakliga och sociala perspektiv. Lis- och skrivpedagogisk kompetens och
pedagogiska traditioner 4gnas hérvid uppmérksamhet. Den forskning som tas
upp dr avsedd att anvindas i den abduktiva processen och bidra till att ge
svar pa studiens forskningsfragor.

3.1 Skriftspraksutveckling: végar till 14s- och skriv-
formaga

Det talade spraket utvecklas redan fran fodseln. Det sker i det sociala sam-
spelet med andra dér begrepp som anvinds ofta dr kopplade till konkreta er-
farenheter. De blir darigenom létta att ta till sig och inforliva med tidigare
kunskaper. Skriftspraksutvecklingen bygger vidare pa den sprakliga grunden
som utvecklas under barnets tidiga ar (Moats, 2010; Adams, 1990). Detta
resonemang aterfinns ocksa hos Myrberg (2007), som menar att talsprdks-
plattformen ligger till grund for kodkndckarfasen (2007:10). Under denna fas
introduceras barnet i den alfabetiska principen, det vill sdga att kunna koppla
fonem till grafem. Dérefter sker en gradvis overgang fran fonologisk till
ortografisk huvudstrategi.

En ldsare anvinder antingen den direkta végen till sitt mentala ordlexikon
genom den ortografiska ordigenkidnningsprocessen, eller indirekt via den fo-
nologiska, ljudande vigen (Coltheart, 2007; Myrberg, 2007). Vid anvind-
ning av den fonologiska strategin sker avkodningen i mindre delar sdsom
bokstdver och bokstavssekvenser som binds till en fonologisk helhet. Nir
man anvinder den ortografiska strategin kopplas orden direkt till ett inre
ortografiskt lexikon. En forutséttning for korrekt avkodning &r att ordet pre-
senterats vid flera tillfdllen, sa att en ortografisk bild har kunnat etableras i
langtidsminnet (Coltheart, 2007; Myrberg, 2007). Nyborjarldsaren anvéinder
sig mest av den fonologiska vigen, medan den erfarne lidsaren i hog utstrack-
ning anvédnder den direkta ortografiska vigen. Enligt Elbro (2001/2004)
hjilper den fonologiska processen barnet att ligga mérke till ordens upp-
byggnad, vilket banar vig for den ortografiska processen. Den ortografiska
lasningen blir mer och mer den huvudsakliga lédsstrategin, men den fonolog-
iska strategin har fortfarande en viktig roll. Nér ldsaren stoter pa okédnda ord
i texten aktiveras nidmligen den fonologiska strategin (Coltheart, 2007;
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Myrberg, 2007; Elbro, 2001/2004). Vid ldsning anvinds saledes bade den
fonologiska och den ortografiska strategin. Den skickliga ldsaren utnyttjar
bada dessa strategier i sin ldasning och skiftar smidigt mellan dem, och har
stor nytta av alla ordbilder som finns inforlivade i lisminnet.

Den framgangsrika nybdorjarldsaren ldser gdrna och mycket. Diarmed 6kar
denne sitt ordf6rrad, sin genrekunskap och sitt ldsflyt. De elever som fér pro-
blem i ldsinldrningsstarten tenderar diremot att alltmer halka efter sina
kamrater (Myrberg, 2003). Enligt Stanovich (1986) fors problem i lds- och
skrivinldrningen vidare och forstirks i den fortsatta lds- och skrivutveckling-
en. Detta liknar Stanovich vid en Matteuseffekt® i lasformaga. Det innebar att
de elever som har ett simre utgangslige ldser mindre — kanske viljer de rent
av bort skriftsprakliga aktiviteter — varfor de far den sdmsta utvecklingen,
medan elever med bittre utgangsldge allt mer utvecklar sin skriftsprakliga
formaga.

For att automatisera ldsningen och bygga upp sitt ordforrad ar det ndd-
vindigt med tridning, papekar Adams (1990). De elever som inte ldser far ett
begrinsat antal ord som de direkt kan identifiera. Att lasa flytande dr nimlig-
en beroende av det antal ord i texten som kan identifieras vid ett dgonkast,
sight words (Torgesen, 2007:522). Antalet ord som man stott pa tidigare i
text dr séledes betydelsefullt. Torgesen konstaterar utifran ett flertal studier
att karakteristiskt for elever med ldssvarigheter dr just att de har ett begrinsat
forrad av ord som direkt kan identifieras. En grundldggande orsak till detta
ar att de sillan ldser och diarmed inte far tillricklig ldserfarenhet (Torgesen,
2007; Adams, 1990).

3.1.1 Fonologisk formaga

Redan 1934 skrev Vygotskij (1934/1962): ”The child must learn to distingu-
ish between semantics and phonetics and understand the nature of the differ-
ence” (1934/1962:128). Uppmirksamheten riktades ddrmed mot fonologins
betydelse for ldsinldrningen. Ett stort antal studier har sedan dess pavisat
positiva effekter av fonologisk medvetenhetstraning hos forskolebarn.
Bornholmsstudien (Lundberg, Frost & Petersen, 1988), Poskiparta, Niemi
och Vauras’ (1999) studie och Osloprojektet (Frost, 2002) dr exempel pa sa-
dana studier. Dir framkom ocksa att de som tjdnade mest pa den fonologiska
medvetenhetstraningen var de barn som hade sdmst spraklig formaga. Poski-
parta et al. (1999) kom till slutsatsen att de barn som inte kan identifiera ett
enskilt fonem i ett ord inte har nétt den niva diar framgangsrik lédsinldrning
kan starta. Ndar denna niva uppnatts ger traning en kraftig effekt pa lds-
formagan. Enligt Poskiparta et al. bor den fonologiska triningen da ske i

8 *Matteuseffekt’ syftar pa bibelcitatet “Ty den som har, it honom skall varda givet, s att han
far Gver nog; men den som icke har, frén honom skall tagas ocksa det han har” (Matteus
13:12).
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kombination med 6vning i att lisa och skriva. Aven i Osloprojektet (Frost,
2002) framkom fordelen med att arbeta parallellt med ldsning och skrivning,
eftersom “skrivningens fonemanalys kan ge barnet den insikt som krévs for
att kunna utveckla ldasningens fonemsyntes” (Frost, 2002:56).

Torgesen, Otaiba och Grek (2005) poidngterar dock att program som tri-
nar spraklig medvetenhet, till exempel Bornholmsmodellen, inte ir tillrdck-
liga for att sikerstélla en god skriftspraksutveckling for alla barn. Flera andra
faktorer spelar in. De forordar i stéllet en pedagogik som kombinerar fono-
logisk medvetenhetstrining med instruktioner i den alfabetiska principen
(kopplingen fonem—grafem) och aktiviteter dir skrivande praktiseras. Aven
Snow och Juel (2007:512) framhaller betydelsen av att trina savil fonolog-
isk som fonemisk medvetenhet, utveckla ordf6rradet och lira sig lds- och
skrivstrategier.

3.2 Lisforstaelse, ordforrad och socialt samspel

Lasfardighet &r ett samspel mellan ménga olika, parallella processer
(Perfetti, Landi & Oakhill, 2007). Ldsformdgan (L) byggs upp av kompo-
nenterna avkodning (A) och forstdelse (F) enligt modellen L = A x F (Gough
& Tunmer, 1986). Det finns siledes bade en funktionsaspekt i skriftspraket,
att kommunicera ett innehall mellan tva personer som ir atskilda i tiden och
rummet, samt en formaspekt, skriftsprakets tekniska uppbyggnad. Enligt
Byrne (2007) &r motivation en forutsittning for utveckling. Adams (1990)
framhaller dven betydelsen av sjdlvfortroende.

Enligt Stanovich (1986) foreligger en stark korrelation mellan ett vil-
utvecklat ordférrad och lds- och skrivformaga. Nir det giller ordforrads-
tillvixten har, som tidigare niamnts, fonologisk formaga en nyckelroll. Ord-
forradet har i sin tur en nyckelroll for textforstielsen.” Aven Snow och Juel
(2007) lyfter fram ordforrad som den viktigaste enskilda faktorn bakom lés-
forstaelse. De péapekar att olika texter kriver olika typer av liskompetens,
vilket fordrar ett rikt ordforrad inom olika kunskapsomraden. Enligt Perfetti
et al. (2007) utvecklas ldsforstaelse med okad ldserfarenhet, men det ridcker
inte bara med mer ldsning, utan det maste vara effektiv ldsning.

Wolff (2006) betonar vikten av att aktivt utveckla ordforradet redan i for-
skolan for att ligga en bra grund for skriftspraksutvecklingen. Ju tidigare
arbetet med detta borjar, desto bittre menar Wolff att forutsittningarna blir
for att de barn som har ett simre utgangslige inte ska komma for langt efter.

Kintsch och Rawson (2007) delar in ldsningen i online och offline
(2007:213). Det som sker under sjédlva ldsningen — till exempel avkodning,
syntaktisk och semantisk forstaelse — dr online, medan det som sker efter 1is-

9 *Textforstaelse” avser formagan att forstd text och innefattar bade lis- och horforstielse, det
vill siiga bade nir man pa egen hand ldser texten och da man far den upplast for sig.
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ningen &r offline. Det kan till exempel vara att besvara fragor, sammanfatta
det man last eller 16sa problem i anslutning till texten.

Kintsch och Rawson tar upp de tre sprékliga faktorerna ordigenkdnning,
grammatisk kunskap och ordforstaelse (2007:210) som betydelsefulla for
lasforstaelsen. De konkretiserar fenomenet ldsforstaelse utifran en mikro-
respektive makroniva som tillsammans utgor en fextbase. For att fa en djup-
are forstielse av texten maste ldsaren konstruera en mental modell, situation
model, av den situation som texten beskriver. Textens mikroniva méaste
kunna kopplas ihop med dess makroniva for att ldsaren ska fa en helhetsbild
av texten. For att astadkomma detta krévs att lasaren kan gora inferenser.

Nation (2007) patalar sambandet mellan sprakforstaelse och verbalt
minne. Nir avkodningen har automatiserats kan minnesresurserna liggas pa
innehéllet i texten. De ldsare som inte lyckas automatisera sin avkodning far
ofta lasforstaelseproblem till foljd av detta. Nér texterna blir svarare har de
inte tillgdng till den minneskapacitet som behovs for de processer som lis-
ningen kriver. Enligt Kintsch och Rawson (2007) stills stora krav pa arbets-
minnet for att dels forma en textbas, dels anvinda kunskapen till att forma en
situationsmodell (2007:259).

3.3 Lis- och skrivldarande: samspel, arv och milj6

Utvecklingen av lds- och skrivformaga dar komplicerad eftersom arv- och
miljofaktorer hela tiden samverkar. Mellan individens genetiska forutsitt-
ningar och omgivningens péaverkan sker ett oavbrutet, dynamiskt samspel
(Byrne, 2007; Myrberg, 2007; Pennington & Olson, 2007).

Myrberg (2007) menar att vi drver sprakbiologiska forutséttningar som
samspelar med miljofaktorer. Det innebir att 1ds- och skrivldrandet paverkas
mer eller mindre positivt beroende pa vilken miljopaverkan individen far.
Goda betingelser i ldrandemiljon, som till exempel skicklig undervisning,
tillgang till bocker, hogldasning och andra skriftsprakliga aktiviteter, kan sa-
ledes reducera risken for utveckling av lds- och skrivsvarigheter. Byrne
(2007) beskriver ldrandet som ett forhallande mellan input — det miljon bi-
drar med — och output — den ldrandes egen insats och formaga. De omgiv-
ningsfaktorer som Byrne tar upp handlar om att skapa en gynnsam social
miljo for larandet och tillhandahalla en medvetet arrangerad och vilstruktur-
erad undervisning. Viktiga komponenter i denna undervisning dr den fono-
logiska medvetenheten, den alfabetiska principen, ordforrad, samt forstaelse-
strategier. Den forsta ldsinldrningens betydelse understryks — “First steps
matter, apparently” (2007:104) — liksom vikten av motivation: ”we need to
be mindful that motivational decline can have disastrous effects on reading
growth” (2007:118). Aven Bowey (2007) anser att det #r viktigt att lirande-
situationerna gors lustfyllda, och se till att lisning av meningsfulla texter
integreras i larandeprocessen.
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3.3.1 Dyslexi

Dyslexi dr en form av lds- och skrivsvarigheter som orsakas av “bristande
sprakbiologiska forutsittningar for lds- och skrivinlirning” (Myrberg,
2007:37). Ett gemensamt drag hos elever med dyslektiska svarigheter dr att
de jamfort med jamnariga elever har simre fonologisk formaga. Dessa
svarigheter har ofta en genetisk bakgrund (Bowey, 2007; Myrberg, 2007;
Pennington & Olson, 2007). Problemet visar sig i svérigheter att uppna auto-
matiserad ordavkodning, samt i bristande stavning. Torgesen (2007) anvéind-
er foljande definition:

Dyslexia is one of several distinct learning disabilities. It is a specific
language-based disorder of constitutional origin characterized by diffi-
culties in single word decoding ... (Torgesen, 2007:522)

Personer med dyslexi har manga ganger, utéver fonologiska problem, dven
andra sprakliga svarigheter som kan ses som néra relaterade. Det kan rora sig
om verbalt minne, ordiatkomst och forsenad sprakutveckling (Bowey,
2007:160; Torgesen, 2007:525). Aven sekundira problem som svag lis-
forstaelse, matematiksvarigheter och ett daligt sjalvfortroende forekommer.
Som en f6ljd av dyslexin kan &dven socioemotionella problem uppstéd
(Bowey, 2007:27).

Enligt Myrberg (2007) finns en tydlig, #rftlig inverkan pa utvecklingen av
fonologisk formaga. Denna sker savil direkt, genom biologin, som indirekt,
genom socialt samspel. Dyslexins orsak kan med andra ord spéras i bade ett
genetiskt och ett socialt arv (2007:38). Myrberg poéngterar att ldskonsten ir
en kulturell verksamhet som fordrar undervisning, stimulans och kulturella
vanor for att utvecklas och uppritthallas. Samuelsson (2007) dr av samma
asikt, och tillagger att det inte finns nagra genvigar: ingen forvirvar en god
lds- och skrivformaga utan att 6va just lasning och skrivning.

Nir det giller 1ds- och skrivsvarigheter ér det priméra problemet for elev-
en att tilldgna sig den alfabetiska principen. Dyslexiforskning har dérfor rik-
tat in sig mer specifikt pa detta, medan lds- och skrivpedagogik generellt har
fler aspekter. I foljande avsnitt, som har fokus pa mina forskningsfragor, ges
en historisk 6verblick och pedagogiska infallsvinklar pa vad som kan ligga
till grund for en framgéangsrik lés- och skrivpedagogik.

3.4 Phonics, whole language eller balanserad undervisning?

Fragan om vad som konstituerar god lds- och skrivundervisning har under
lang tid undergatt livlig debatt, och manga motstridiga standpunkter har
framforts. En huvudfraga har varit vilken metod som bist ldmpar sig for att
ldra elever ldsa och skriva (Snow & Juel, 2007).
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Fokus kom att riktas mot huruvida elever bést lér sig ldsa genom att utga
frén delarna, fonemen, eller fran helheten. De tva lédsinriktningarna phonics
och whole language utvecklades. Dessa inriktningar har tva diametralt mot-
satta utgangspunkter: den syntetiska respektive den analytiska principen.
Den syntetiska principen innebir att eleven borjar med att léra sig en rad del-
fardigheter som sedan integreras till en sammanhingande ldsprocess. Den
analytiska utgar fran en helhet som dérefter bearbetas pa ett mer detaljerat
plan. Liasinriktningarna kom att sta i motsatsférhéllande till varandra (Snow
& Juel, 2007).

En foretridare for whole language var F. Smith (1978). Han foresprakade
lasning baserad pa mening, vilket han ansag gav eleverna lustfyllda lds-
upplevelser. Sarskilt virdefullt var detta for elever som kom fran torftiga
sprakmiljoer. Smith betonade starkt den kontextuella kunskapens betydelse
och kritiserade den syntetiska metoden for att vara trakig och onddig. Den
analytiska metoden har a andra sidan kritiserats for att vara alltfor osidker och
leda till rena gissningar. Foresprakare for phonics understrok betydelsen av
explicit undervisning av den alfabetiska principen i ldsinldrningen (Snow &
Juel, 2007).

I Sverige pagick ldsdebatten som livligast pa 1970-talet, dér den metodik
som kom att betecknas Lidsning pa talets grund (LTG) (Leimar, 1974) gick i
taten for den analytiska inriktningen. Det dr dock viktigt att papeka att LTG-
metoden, enligt Leimar (1974), bygger pa att eleverna redan kndckt laskod-
en, det vill sdga gjort kopplingen mellan fonem och grafem, innan metoden
praktiseras.

1966 publicerades M. Mathews’ Teaching to read, dir den langvariga dis-
kussionen om metoder och undervisning beskrivs ur ett historiskt perspektiv.
Mathews kom till slutsatsen att det var langt mer fruktsamt att rikta upp-
mirksamheten mot kopplingen mellan ljud och bokstav, dn att fokusera pa
storre enheter nar man lar barn att 14sa (Snow & Juel, 2007:508). Denna bok
kom att utgéra en nyckelpublikation i ldsdebatten.

I Learning to read: The great debate (Chall, 1967) aterfinns en grundlig
redogorelse for lismetoder. Den diskussion som forts mellan forskarna hade
alltsd handlat om vilket angreppssitt som dr det bésta i den tidiga lasinlér-
ningen: whole language, med betoning pa meningsinnehallet, eller phonics,
som forordar explicit trining av den alfabetiska principen. Vid denna tid-
punkt pagick i USA ”the reading war”, en intensiv debatt som delade lds-
forskarna i tva lager. Chall (1967) menade att omradet lidit brist pa forskare
med formaga att dra generella slutsatser som skulle ha kunnat samla ihop det
som framkommit och teoretiserat resultaten.

For att fa svar pa fragan om vilket ldsprogram som gav det bista resultatet
i nyborjarldsningen analyserade Chall olika ldasprogram och kom fram till att
det fanns manga olika faktorer och variabler som paverkar effekterna av pro-
grammen. Ytterst handlar det dock om att kunna utforma balanserade pro-
gram, det vill sdga en undervisning dir arbete med bade sprakets form och
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funktion ingar (Chall, 1983). Denna iakttagelse kom att fa flera ansedda
efterfoljare, av vilka sérskilt kan nimnas Adams, Langer, Pressley och
Moats.

Chall (1983) uppméirksammade ocksa att klassrumsmiljon och den en-
skilda ldrarens utformning av undervisningen har storre betydelse for resul-
tatet dn sjdlva programmets utformning och innehall. Chall resonerar utifran
sina resultat och kommer fram till att en bidragande faktor till goda resultat
ar att ldrare som provar nya program blir mer ambitiosa, samtidigt som de
dven tar med sig gamla dvningar. Nir nya aspekter i ett program &r firska
samtidigt som minnet av det gamla fortfarande &r aktivt, har eleverna till-
tride till det bista fran bada programmen genom sina lérare.

Chall fann vidare att i program som lyckades hade eleverna fatt mer 14s-
undervisning och tidig erfarenhet av att trina sammanhallen ldasning med av-
kodning under de forsta skolaren. Utifran sitt material kunde Chall konsta-
tera att en viktig komponent i nybdrjarundervisningen &dr systematisk ljud-
inldrning. Chall 6verraskades av resultaten och stillde sig fragan hur detta
hade kunnat forbises under sé lang tid. Chall framholl, i samstammighet med
Mathews (1966), att explicit fokus pa den alfabetiska principen tidigt i lds-
processen dr att foredra framfor varje metod som ensidigt fokuserar pa den
analytiska principen (Chall, 1983). Challs (1967, 1983, 1996) publikationer
paverkade starkt den pagaende ldasdebatten. Ddarmed utmanades foretradare
for whole language-inriktningen, och da sérskilt dess frontfigur Goodman
(Snow & Juel, 2007:512; se Goodman, 1982).

1990 skrev Adams sin, inom ldsforskningen, tongivande bok Beginning to
read. Hir ges en bild av ldasning ur ett kognitivt, psykolingvistiskt och under-
visningsperspektiv. Adams’ forskning hade lett fram till en slutsats som
overensstimde med Mathews’ (1966) och Challs (1983), nimligen att en
framgangsrik ldsinldarning fordrar tidig och explicit undervisning i den alfa-
betiska principen.

Genom studier av elementdra ldsprocesser i klassrumsmiljé hade dven
Adams (1990) forsokt reda ut den kontroversiella fraigan om hur lésinlér-
ningen bor ga till. Adams konstaterar utifran sin forskning att inte en enskild
metod dr tillrdcklig for att sékerstélla att alla elever utvecklar en god 14sfor-
maga. [ stillet foresprakar Adams att avkodningen gors utifran en systema-
tisk metodik i kombination med sammanhallen ldsning i meningsfulla sam-
manhang och undervisning i forstaelsestrategier. En forutsittning for ldsning
ir som nidmnts att tilligna sig den alfabetiska principen, och detta krdver en-
ligt Adams undervisning som é&r individuellt anpassad, liksom kontinuerlig
uppfoljning av elevernas framsteg. Lasforstaelse som &dr malet for 1dsning &r
beroende av att barnen ldr sig kiinna igen och automatisera bokstédver och
stavningsmonster. Enligt Adams maste ldsinldrning bygga pa insikter i 1s-
processen och lésinldrningens natur. Det dr ocksa viktigt for ldraren att ha
kunskap om hur olika barn gér till viga for att ldra sig ldsa och skriva, kénna
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till vilka problem som kan uppstd pa vigen, och veta hur man ska kunna
stodja det enskilda barnet i dess skriftspraksutveckling.

Nir det giller den analytiska metoden aterstar, enligt Snow och Juel
(2007), tva fragor. Den forsta dr huruvida sddana osystematiska metoder kan
vara tillrdckliga och adekvata for att sdkerstélla att alla barn ldr sig den alfa-
betiska principen. Den andra fragan dr om alla ldrare ar tillrickligt forbered-
da att utarbeta sina egna metoder for att ldra ut kopplingen mellan ljud och
bokstav.

Pa uppdrag av National Research Council (NRC) publicerades Preventing
reading difficulties in young children (Snow et al., 1998). I rapporten fore-
sprakas en pedagogik som bygger pa explicit undervisning av den alfabet-
iska koden, samt ldsning och skrivning i meningsfulla sammanhang dér en
medveten undervisning i ldsforstaelsestrategier ingar. Sambandet mellan att
arbeta med spraklig medvetenhet i forskolan (fonologisk medvetenhet, ord-
forrad, bekantskap med skriftsprakets funktion) och senare ldsforméga
poéngteras. Enligt Snow och Juel (2007) kan NRC:s rapport sigas fororda en
pedagogik dér det bésta inom de bada ldsinriktningarna phonics och whole
language tas till vara. En annan viktig aspekt i rapporten &r betydelsen av att
identifiera orsaken till 1ds- och skrivsvarigheter for att kunna ge ritt insatser
till de barn som ligger i riskzonen for detta. Inte dverraskande finns dessa
grundtankar ocksa foretridda i de svenska konsensusrapporterna (Myrberg
& Lange, 2006; Myrberg, 2003).

3.4.1 Framgangsrik 14s- och skrivpedagogik

Enigheten dr i dag stor om att lidrarens kunskap och kompetens 4r avgorande
for framgéangsrik 1ds- och skrivpedagogik. Detta géller inte minst den grund-
laggande lds- och skrivinldrningen. Lararen &r sialedes nyckeln till framgang,
men hirtill fordras, menar Snow och Juel (2007), ldararskicklighet. Det som
avgor dr hur metoder praktiseras och omsitts i undervisningen och i inter-
aktionen mellan ldrare och elev. Torgesen (2007) konstaterar, i samstdmmig-
het med Rack (2004), att olika strategier dr optimala for olika elever. Situa-
tion, skola, och social tillhorighet dr exempel pa faktorer som ocksa paverkar
undervisningen, och som sinsemellan interagerar.

Enligt Snow och Juel (2007) undervisar skickliga ldrare i ldsforstaelse-
strategier, ordkunskap och skrivning, likavéil som i ordavkodning. Den ef-
fektivaste undervisningen genomsyras av en stor bredd av varierande pro-
gram, dir ldraren dr medveten om att alla delarna kriver sin uppmérksamhet.
Framgangsrika ldrare formedlar bade kunskap och ger stod. De ger explicita
instruktioner, men uppmuntrar ocksa sjilvstiandigt larande. Elever i behov av
sdrskilt stod far mer tid for enskilda instruktioner, det vill sdga en—en-under-
visning (Snow & Juel, 2007:517; Torgesen, 2007:529). Utmirkande for
undervisningen #r att den dr dmnesovergripande och individanpassad. Ett
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diagnostiskt forhallningssitt,"”” hog elevaktivitet, fordldrasamarbete, lekfull
fonologisk tréning i forskolan, samt samarbete mellan ldrare dr andra kom-
ponenter som lyfts fram. Aven hir finns en samsyn med konsensusrapporter-
na (Myrberg & Lange, 2006; Myrberg, 2003).

Nir det giller individuella instruktioner krédvs det, enligt Snow och Juel
(2007), stor ldararskicklighet for att veta vilket stod som i det enskilda fallet
kan behdvas inom olika omraden och hur man ska ga till viga. De pekar pa
fem omraden dér instruktioner bor ges: fonologisk medvetenhet, fonem, ord-
forrad, lisflyt och ldsstrategier (2007:512). Eftersom en automatiserad ord-
avkodning &dr en forutsdttning for ldsformaga dr trdning av kopplingen
mellan fonem och grafem en viktig del. For att utveckla ordférradet rekom-
menderar Snow och Juel att uppmirksamheten riktas mot bade explicit och
implicit ldrande, till exempel att anvinda hogldsning med textsamtal respek-
tive elevens enskilda ldsning for att bygga upp ordforradet och ldra sig for-
stielsestrategier. A andra sidan finns inga rekommendationer for exakt ndr,
hur, eller hur ldnge dessa inldrningsinstruktioner ska ges, anmirker forfattar-
na. De fem instruktionsdominerna maste ocksa integreras i ett sammanhang,
da de inte blir verkningsfulla om de &r fristaende.

Snow och Juel argumenterar for att eleverna ska fa ldra sig ldsa olika text-
er pa olika sitt beroende pa syfte och innehall. For detta dndamal krévs
explicita instruktioner som &r vigledande. Vidare papekar de att metoden ska
utgora en del i en helhet och viljas medvetet av ldraren. Det handlar saledes
bdde om konceptuell kunskap och forstaelsestrategier, fonologisk medveten-
het och skrivande for kommunikation (2007:510). Betydelsen av savil fore-
byggande (pre-service) som stodjande (in-service) insatser understryks, lik-
som lédrarskicklighet (2007:519).

Sammanfattningsvis konstaterar Snow och Juel att studier av ldsutveck-
ling, studier av specialpedagogiska insatser, samt studier av ldrare och skolor
som visat sig vara framgangsrika, alla visar pa betydelsen av uppmérksamhet
pa de sma delarna, fonemen, i den tidiga ldsinldrningen (2007:518). Detta
gagnar alla elever, dr inte till nackdel for nagon av dem, men nodvéndigt for
nagra.

3.4.2 Forebyggande och stodjande 14s- och skrivpedagogik

Snow et al. (1998) identifierar tre fundamentala orsaker till 14s- och skriv-
problem: 1) problem med kopplingen mellan fonem och grafem, 2) avsaknad
av lasforstaelsestrategier samt 3) brist pa motivation for lasning. Lésningen
blir médosam eftersom eleven saknar forstaelse av ords fonologiska upp-
byggnad. Foljden blir att avkodningen tar all energi i ansprék sa att 14sforsta-
elsen gar forlorad (Torgesen, 2007:522). Eleven kan dven ha svarigheter

10 Ett *diagnostiskt forhallningssitt” innebir att liraren i den dagliga verksamheten 6vervakar
kritiska moment i elevens lds- och skrivldrande.
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med ortografisk ldsning, det vill sdga att identifiera ord med ett 6gonkast,
*sightwords’ (Torgesen, 2007:522). Denna férdighet dr, som tidigare nimnts,
avgorande for att uppnd en god avkodningsformaga (Torgesen, 2007;
Adams, 1990).

Enligt Torgesen (2007, 2001) &r det viktigt att skolorna arbeta forebygg-
ande for att eleverna ska slippa misslyckas i ldsinldrningen. Effektiva insats-
er ska goras i lasinldarningsfasen, och Torgesen varnar for en aterhallsam in-
stdllning. Likasd varnar Myrberg (2003) for en passiv pedagogisk héllning
till elevens lds- och skrivproblem, som han menar far negativa konsekvenser,
inte minst for elevens sjalvfortroende. Lirarskicklighet har i detta samman-
hang avgorande betydelse:

For den ldrare som har kunskaper om barns sprékliga utveckling &r
tecken pa hotande lédsinldrningsmisslyckanden enkla att se. For ldrare
utan nodviandiga kunskaper blir *vénta-och se-attityden’ ett argument
att inte genomfora sérskilda insatser. (Myrberg, 2003:53)

Aven Torgesen et al. (2005) framhiller betydelsen av tidig kartliggning och
noggrann Overvakning av ldsutvecklingen, vilket de menar eliminerar risken
for misslyckande i ldsinldrningen. De bista effekterna uppnas om trianingen
startar i forskoleklassen, innan barnet borjat den formella ldsinldrningen.

Heimdahl Mattson och Roll-Pettersson (2007) intervjuade elever med er-
farenheter av lds- och skrivproblem om deras upplevelser av specialpedagog-
iskt stod i skolan. Samtliga elever uttryckte att de mott en vénta och se-atti-
tyd i fraga om sina lds- och skrivsvarigheter. Nér de till slut fick specialpeda-
gogiskt stod var det ofta i segregerande former, till exempel i sirskilda
undervisningsgrupper, vilket dock inte var nagon garanti for effektiv under-
visning (Heimdahl Mattson & Roll-Pettersson, 2007). Liksom Myrberg
(2003) menar de att den vénta och se-attityd som eleverna moter ofta &r ett
tecken pa okunskap hos ldrarna om 1ds- och skrivprocesser och om hur barns
sprak utvecklas. Detta borde i sin tur ge en klar varningssignal till ldrar-
utbildningen, papekar Heimdahl Mattson och Roll-Pettersson (2007).

En-en-undervisning, i korta och intensiva pass, kombinerat med lirar-
skicklighet har visat sig vara viktiga faktorer i insatser for elever med dys-
lektiska problem (Torgesen, 2007). Betydelsen av att individanpassa insats-
erna och anvinda olika tillvagagangssitt lyfts fram: “given the right level of
intensity and teacher skill, it may be possible to obtain these rates of growth
using a variety of approaches to direct instruction in reading” (Torgesen,
2007:529). Vidare konstaterar Torgesen (2007) att det visar sig lattare att
undervisa de elever som fatt en—en-undervisning eftersom de utvecklat fung-
erande lédsstrategier. Rack (2004) betonar vikten av att ta reda pa vilken typ
av insats som dr effektiv for vilken elev och i vilket skede av elevens utveck-
ling av skriftspraket, i stillet for att fokusera pa vad som gor vissa typer av
insatser effektiva.
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Enligt Torgesen (2007) ér de ldssvarigheter en elev uppvisar alltid ett re-
sultat av interaktionen mellan elevens grundproblem och de stodinsatser som
satts in. Det handlar saledes, som tidigare framhallits, om ett samspel mellan
arv och milj6. Liksom Rack (2004) tar Torgesen (2007) upp betydelsen av
att skilja ut problemen sa att ritt stod kan ges. Detta dr nagonting som
Torgesen menar maste goras av en expert inom omradet, s att utlatandet blir
tillforlitligt och sikert. Torgesen podngterar att om skolor framgéngsrikt an-
skaffar och organiserar effektiva resurser for den inledande lésinldrningen,
kommer den tilltagande trenden av elever i behov av specialpedagogiska in-
satser med all sannolikhet att kunna vindas. Detta resonemang fors dven i
den svenska konsensusrapporten (Myrberg, 2003), dir man kommer till
samma slutsats.

3.4.3 Utveckling av
skrivkompetens

SOCIOCULTURAL
AND POLITICAL CONTEXT

EVENT
Medan fokus i kognitiv forsk- TR
ning ligger pa ldsning och lés- il
processen, har ett okat intresse
for skrivning och skrivprocessen
vuxit fram inom det sociokultur- ey
ella perspektivet (Blasjo, 2006;
Hyland, 2002). Blasj6 (2006) for
ett resonemang om orsaken till
att intressefokus inom skriv-
forskningen vidgats fran indi-
videns skrivprocess till den soci-
ala dialogen. Eftersom skrivan- Figur 1. Ett perspektiv pa sprak i flera

det dr en komplex menings- och  Jager (efter Ivani¢, 2004:223).
identitetsskapande handling &r

det nodvindigt med ett socialt perspektiv, sdrskilt om skrivandet studeras ur
ett helhetsperspektiv, menar Blasjo.

Utifran en helhetssyn pa spraket visar Ivani¢ (2004:223) med sin modell
(Figur 1) hur man kan se pa spraket i olika lager som ligger inbdddade i var-
andra. I modellen &r "text’ placerad i centrum, och hér ligger fokus pa sprak-
ets form; spraket ses som ett objekt som studeras i sina olika bestdndsdelar
(grammatik, syntax, meningsbyggnad, etc.). *Text’ omslutes av ’cognitive
processes’ (deltagarna), som inbegriper deltagarnas kognitiva processer. I
nista lager, ’event’ (den sprakliga hindelsen), lyfts den sociala aspekten
fram; skrivandet betraktas hdr som en kommunikativ handling. Intresset r
riktad mot den sociala kontext i vilken skrivandet sker liksom mot skrivan-
dets syfte, den sociala interaktionen, tiden och platsen. Ytterst i Ivaniés mo-
dell ligger ’sociocultural and political context’. Hir betraktas skrivandet i ett
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vidgat perspektiv som inkluderar omvérlden, sociala strukturer samt makt-
relationer. Kunskap om de sprakliga lagren gor det, enligt Ivanic, léttare for
lararen att ta till vara viktiga larotillfdllen i undervisningen och gora sprak-
liga fokusskiften, till exempel att vixla fokus mellan sprakets form och dess
funktion. I féreliggande studie anvinds Ivani€s modell for att analysera lis-
och skrivundervisningen, samt urskilja sprakliga fokusskiften.

3.4 .4 Skolskrivande

Ur ett sociokulturellt perspektiv betraktas tal och samtal som viktiga led i
skrivarbetet (af Geijerstam, 2006; Blésjo, 2004). Det handlar om en socialis-
eringsprocess ddr individens egen roll i ldrandet betonas (Siljo, 2000;
Vygotskij, 1978). Macken-Horarik (1996) menar att elever maste fa mojlig-
het att koppla samman kunskap fran olika doméner for att den ska bli for-
staelig. Det innebar att vardagskunskaperna sammanfogas med de skolspeci-
fika kunskaperna. Vidare betonar Macken-Horarik betydelsen av att de elev-
er som inte har haft forutsattningar for att bygga upp sin kunskap i andra
verksamhetsfilt ges mojlighet att gora detta i skolan. I annat fall kommer de
att gd miste om mojligheten att paverka sin egen situation i ett vidare per-
spektiv. Genom undervisningen kan eleverna fa tillgang till ett register
(1996:233) som de sedan kan anvinda sig av i olika sammanhang. Eleverna
bygger upp en meningsskapande formaga genom att den vardagskunskap de
har med sig till skolan reflekteras i den akademiska kunskap de far i skol-
dominen. Utvecklingen gar saledes fran vardagskunskap till kritiskt reflek-
terande kunskap, och i interaktionen mellan dessa doméner maste ldraren
gora olika pedagogiska overvidganden.

Johansson (2009) har undersokt hur alder, genre och modalitet (skrift-
sprék/talsprak) inverkar pa textproduktionen. Utifran resultaten konstaterar
Johansson att férkunskaper, som till exempel ordforrad, lingvistiska struktur-
er och genrekunskap, dr nodvindiga da man stills infor kognitivt krivande
uppgifter i tal och skrift. Vilka strategier som anvénds skiljer sig emellertid
at. Medan de yngre deltagarna i studien anvinder sig av strategier som de
lart sig genom att tala, kan de dldre deltagarna utnyttja lingvistiska strukturer
som de lért sig genom att ldsa och skriva nir de till exempel gor en muntlig
framstéllning.

En intressant iakttagelse i Johanssons studie ir att alla deltagarna var lika
bra pa att framféra en muntlig berittelse, vilket forklaras med att det dr en
genre som barnen ldr sig behérska redan i forskolealdern. Det visade sig ock-
sd att genrekunskap — att kunna kénna igen, forsta och skriva olika former av
texter — ligger till grund for hur man planerar sitt skrivande. Under in-
larningsprocessen av en ny genre tog detta sa mycket kraft i ansprak hos de
yngre deltagarna att texterna blev kortare och inte sa sprakligt varierade. Nir
de vl lirt sig genren kunde de emellertid dra nytta av kunskapen i sitt fort-
satta skrivande. Enligt Johansson borjar genrekunskap med talade, narrativa
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texter, vilket foljs av skrivna, narrativa texter, darpa skrivna, utredande text-
er och sedan talade, utredande texter. Forvdrvande av muntlig och skriftlig
kompetens dr en komplex och multidimensionell process, ddr utvecklingen
pa ett omrade inte nodvindigtvis gar hand i hand med utvecklingen pa ett
annat:

A language user can be good at writing narratives, but this does not
necessarily mean that her proficiency is as good when it comes to
writing expositories. And a person may perform well in the written ex-
pository task and yet have difficulties giving a speech on the same
subject. (Johansson, 2009:174)

For att den kognitiva utvecklingen ska framjas krivs en mer dialogisk under-
visning dér ldrare och elever samverkar, snarare dn undervisning i form av
individuella, s& kallade forskningsarbeten (Nilsson, 2002). Detta forutsitter
en ldrandemiljo dar man anvinder sig av metaspraklig kunskap och dar det
sker kommunikation mellan savil ldrare och elev som mellan eleverna. Skol-
verkets (2009) kunskapsoversikt visar att olika former av individuellt arbete
okat i skolan. Denna arbetsform medfor att vissa elever inte far tillrackligt
med stod, och en foljd av detta dr att skillnaderna mellan elevernas kun-
skapsnivaer okar (Fredriksson, 2012). Det dr diarfor nodvandigt att ”se Gver
hur de arbetsformer som anvinds i skolans ldsundervisning kan utvecklas”,
menar Fredriksson (2012:109).
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4 Eleven, ldraren och ldrandemiljon

I detta kapitel redovisas forskning som pa olika sitt tar upp interaktionen
mellan ldrare och elev, didaktisk karakteristika och social skolmiljo, samt
samspelets betydelse for utveckling och lirande. Kapitlet tar avstamp i
specialpedagogik och beskriver framgangsfaktorer i lds- och skrivldrande.

4.1 Mojligheter och hinder

I en pedagogisk situation behéver man, enligt Fischbein (2007), ha kunskap-
er inom olika discipliner och forstaelse for relationen mellan dem. Fischbein
menar att det &r i interaktionen mellan individens forutséittningar och de krav
omgivningen stiller som bade mojligheter och hinder uppstar. I det senare
fallet kan specialpedagogiska insatser behovas. Det kan emellertid konstate-
ras att ldrare som féar i uppdrag att ansvara for dessa ofta har en lagre utbild-
ning @n de i den vanliga undervisningen (Heimdahl Mattson, Fischbein &
Roll-Pettersson, 2010; Westling Allodi, 2007; Gustafsson & Myrberg,
2002). Detta dr anmérkningsvirt med tanke pa att elever som har ett kompli-
cerat ldrande rimligtvis dr i behov av sirskilt kompetenta lidrare. Enligt
Heimdahl Mattson et al. (2010) &r elevens upplevelse av de specialpedagog-
iska insatserna i hog grad beroende av ldraren:

Experiences of teachers and their approaches to the students’ difficul-
ties were both positive and negative. Student reactions to special edu-
cational activities were to a high degree dependent upon teacher com-
petence, teaching strategies, and the way the students were treated.
(Heimdahl Mattson et al., 2010:11)

Den vinta och se-mentalitet som eleverna i Heimdahl Mattson och Roll-
Petterssons (2007) studie métte kan ses som tecken pa att samspelet mellan
elev och skolmiljo inte fungerar tillfredstillande. Westling Allodi och
Fischbein (2012) menar att skolan maste ses som en helhet dédr samspelet pa
olika nivéer stér i ett interaktivt forhallande till varandra. Det sitt pa vilket
skolan #r organiserad far konsekvenser for hur ldraren upplever sin situation,
och detta far givetvis betydelse for ldrarens undervisning och samspel med
eleverna.
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4.2 Liararens betydelse

Gemensamt for den forskning som hér presenteras ér att den visar pa betyd-
elsen av ldrarens formaga att anpassa sin undervisning till elevens individu-
ella forutsittningar och behov. Aven lirarens roll som ledare, och betydelsen
av det sprakliga samspelet i klassrummet, framtrider. De grundliggande
fardigheterna ldsa, skriva och rdkna lyfts fram, eftersom goda grunder i
dessa féardigheter ses som en forutsittning for det fortsatta ldrandet. I det
arbete ldraren gor for att eleverna ska utveckla en god lds- och skrivformaga,
har samspel och dialog en central plats. Brister det i kommunikationen kan
svarigheter uppsta (Alatalo, 2011; Moats, 2010; Snow & Juel, 2007;
Crawford & Torgesen, 2006; Pressley, 2006a; Langer, 2004).

4.2.1 Samspel och ldarande

I Fischbein och Osterbergs (2003) studie har praktik och teori kunnat métas
genom att konkreta undervisningssituationer analyserats och teoretiserats,
vilket bidragit till 6kad forstaelse av den didaktiska och sociala ldarmiljons
betydelse for elevens utveckling och ldrande. Hér beskrivs hur vért handlan-
de ar kopplat till egna och andras erfarenheter, till teoretiska kunskaper och
till etiska stillningstagande. Fischbein och Osterberg pekar pi viktiga
dimensioner i miljon och betonar betydelsen av att uppritthalla balansen
mellan styrning och frihet. For att alla elever ska kunna bli uppmérksamma-
de inom gruppgemenskapen krivs, enligt Fischbein och Osterberg, en med-
veten ldrare som tar hdnsyn bade till den gemensamma malséttningen och till
den individuella variationen. I fraga om stod till enskilda elever dr det inte
tillrdckligt att ge nagra elever mer av samma sak, det vill séga att kvantitativt
individualisera. I stéllet maste man ta hinsyn till den enskilda elevens forut-
sdttningar, behov och tidigare kunskaper och fraga sig vad varje elev behov-
er i nuliget. Fischbein och Osterberg benimner detta kvalitativ personaliser-
ing (2003:232).

Det kan konstateras att specialpedagogiska insatser ofta kommer for sent,
att det dr for glest mellan tillfillena, och att eleverna inte forstar syftet med
dem (Fouganthine, 2012; Heimdahl Mattson et al., 2010; Torgesen, 2007).
Heimdahl Mattson et al. (2010) menar att ldrares och skolors forméga att
identifiera 14s- och skrivsvarigheter ofta &r bristfillig, och brister kan dven
pavisas da det giller att tillhandahélla undervisningsinterventioner. Detta
tyder pa att det saknas tillracklig didaktisk kompetens. En forklaring till
detta kan vara att undervisningspraktiken i ldrarutbildningen, till exempel
med avseende pa ldsning och skrivning, &r otillricklig (Heimdahl Mattson et
al., 2010; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed, 2007).

Matre och Fottland (2005) menar att barn i sin sprakutveckling konstru-
erar ny mening forst i situationer dédr de samspelar med andra. Avgorande for
den mening som vixer fram dr det kommunikativa samspelet och responsen.
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Lirandet paverkas ocksa starkt av den kontext dér detta sker. Detta giller
bade den 6verordnande, kulturella kontexten och situationskontexten. Enligt
Matre och Fottland dr eleverna engagerade i en sociokulturell process da de
ska lédra sig ldsa och skriva. De ska tilldgna sig bade spraklig, social, histo-
risk och kulturell kunskap. Undervisningens huvudsyfte &r att eleverna ska
bygga upp sin identitet genom att utveckla den lis- och skrivkompetens som
behovs for att man ska kunna fungera i ett multimodalt'' samhille. Aven
Gibbons (2002/2006b) menar att kunskapande och ldrande sker i den sociala
interaktionen mellan ménniskor och framhéller betydelsen av det sprakliga
samspelet i klassrummet. Gibbons visar pa undervisningsformer diar muntlig-
het och skriftspraklighet samspelar och dér de olika processerna pa sa sitt
stodjer varandra: "Muntliga redogorelser fungerar alltsd som en bro over till
skriftspraket” (2002/2006b:43).

4.2 .2 Ett sprakutvecklande arbetssitt

Det rader stor enighet bland forskarna om sprakets centrala roll for ut-
veckling och ldarande (Moats, 2010, 2009; af Geijerstam, 2006; Pressley,
2006a; Matre & Fottland, 2005). Samtalande, ldsande och skrivande &r rela-
terade till varandra och darfor &dr spraket fundamentalt i lds- och skriv-
undervisning, menar Moats (2010, 2009). Enligt af Geijerstam (2006) byggs
sprakkunskaperna upp genom att man anvinder spraket och forstar hur man
anvinder det. Nir eleverna far vara med och skapa de sammanhang dir de
skriver, utvecklar de sitt sprakliga register. Det ricker emellertid inte med att
eleverna antecknar eller skriver ned svar pa fragor, papekar af Geijerstam,
som uppméirksammat att diskussioner rorande textens form och formulering-
ar dr sillsynta. For att skrivandet ska kunna utnyttjas pa ett mer effektivt satt
i larandet krévs ett medvetet forhallningssitt till vad man gor, hur man gor
det och varfor. Dessa didaktiska fragor, liksom att ta hansyn till vem som ska
ldra, dr saledes centrala. Likasa foresprakas den dialogiska interaktionen, dir
flera asikter far horas och kan stillas mot varandra (Fahlén, 2007; af
Geijerstam, 2006; Lowing, 2004).

Patagligt i Matre och Fottlands (2005) studie &r att samtalande, ldsande
och skrivande sker interaktivt i de olika lids- och skrivaktiviteterna. De be-
skriver hur ldraren i den tidiga lds- och skrivinldrningen systematiskt
kombinerar arbete med sprakljuden med ldsning och skrivning i for eleverna
meningsfulla sammanhang. Léraren sitter in sma moment i de flesta géromal
dér eleverna lyssnar efter ljud och skriver ord. Klassen arbetar ocksa mer
systematiskt med bokstidver med hjilp av ett bokstavsprogram.

Matre och Fottland beskriver ett tematisk arbete, dér ett flertal olika lis-
och skrivaktiviteter ingar. Liararen samlar inledningsvis barnen och liser

' *Multimodalitet” avser en typ av kommunikation dir budskapet fors fram med hjilp av ett
flertal olika uttryckssitt (t. ex. text, tal, bilder).
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hogt for dem. Nyfikenheten vicks, och med utgdngspunkt i ldsupplevelsen
sker olika aktiviteter. Jakob, en av eleverna i deras studie, viaxlar mellan att
skriva av firdiga texter och sjdlv skriva texter med reflektioner. Han ritar
och pratar, bade med sig sjidlv och med andra, under arbetet. Talet fungerar
som strukturerande stdd i hans skrivprocess. Jacob &r angeldgen om att mot-
tagaren forstar vad han formedlar. Nér han ldser igenom texten resulterar lds-
ningen flera ganger i att han kompletterar den med ny information dér han
tycker att det behovs. Forhallandet till ldsaren styr saledes hans menings-
skapande. Han skiftar ocksé fokus och gar ut ur texten och kommenterar vad
han skrivit och tar ddrmed ett utifranperspektiv pa sin egen text. Detta visar
pé en hog grad av textmedvetande, vilket dr en visentlig komponent nér man
talar om textkompetens (Matre & Fottland, 2005).

Utifran resultaten i sin studie konstaterar af Geijerstam (2006) att arbetet
med att utveckla elevernas textmedvetenhet var ovanligt i de flesta klassrum.
Man diskuterade sillan texternas form, funktion eller tinkbara mottagare, sa
eleverna hade inte stora mojligheter att genom texterna utveckla sin meta-
sprakliga formaga. En intressant iakttagelse dr emellertid att de lagpresteran-
de eleverna uppvisade en hogre textrorlighet (2006:34) i de texter som var
baserade i en muntlig och praktisk aktivitet.

Nir eleverna méter nya skoldamnen moter de ocksa nya sitt att anvianda
spraket (af Geijerstam, 2006). Det skolspecifika spraket skiljer sig fran det
vardagliga till exempel nér det géller ord och grammatiska konstruktioner. af
Geijerstam menar att skrivandet kan utgéra en vig till detta skolspecifika
sprak, men konstaterar utifrdn resultaten i sin studie att denna resurs inte
nyttjas. En forutsittning for att eleverna ska kunna ta till sig till exempel de
naturvetenskapliga dmnena hogre upp i arskurserna ir, enligt af Geijerstam,
att de far stod av ldraren att ta sig in i detta mer specialiserade sprak.

Wedin (2008), som ser en direkt relation mellan kunskapsutvecklandet i
skolan och utvecklandet av spraket, anser att det dr viktigt att gora ldraren
medveten om vilka sprakfardigheter som dr betydelsefulla vid utvecklingen
av kunskap inom olika dmnesomraden. Utmaningen for ldrare &r att bygga
broar mellan elevernas vardagssprak och det skolspecifika spraket. I sam-
stimmighet med Gibbons (2006a) menar Wedin (2008) att interaktionen i
klassrummet mellan ldrare och elev kan utgéra den bron.

Det visade sig emellertid i Alatalos (2011) studie att en stor andel av
klasslédrarna, specialpedagogerna och specialldrarna saknade grundliggande
kunskaper for att kunna identifiera och framgangsrikt undervisa elever som
har lés- och skrivsvarigheter. Kunskapsluckorna géllde skillnader mellan tal-
at och skrivet sprak, om sprakets strukturer, samt kunskaper om svenska
stavningsregler. Alatalo menar att detta kan forsvara for dem att hjdlpa elev-
erna pa ett insiktsfullt sitt eftersom en viktig grund for skicklig lds- och
skrivundervisning dr “ldrares kdnnedom och medvetenhet om hur talsprak
och skriftsprak korresponderar och om hur detta inverkar pa elevers ldsinlér-
ning” (2011:13).
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4.2 .3 Att utveckla lasforstaelse

Systematisk och strukturerad undervisning i lasforstaelsestrategier foresprak-
as av flera forskare (Reichenberg & Lundberg, 2011; Moats, 2010;
Reichenberg, 2008; Kintsch & Rawson, 2007; Pressley, 2006a, 2000). Enligt
Pressley (2000) #r utveckling av ldsforstaelse en process som striacker sig
over lang tid och fordrar medveten och strukturerad undervisning. Denna
process dr beroende av en rad olika faktorer som interagerar med varandra.
Dit hor tidig bekantskap med olika texter, sprékutveckling, ordférrads-
utveckling, att ldsa mycket sd man far flyt i ldsningen och bygger upp sitt
ortografiska lexikon — “an extensive repertoire of sight words” (2000:556) —
samt ldra sig lasforstaelsestrategier. Pressley framhaller vikten av att gora
eleverna till aktiva ldsare genom att lira dem anvédnda sig av olika lis-
forstaelsestrategier for att skapa mening i olika texter. Som betydelsefullt for
elevens utveckling av ldsforstielse framhélls dven samspelet, sévil det
mellan ldrare och elev som det mellan eleverna:

It is possible to interact with children in ways to increase their com-
prehension skills. The beginning of comprehension is the decoding of
individual words, and thus, instruction increasing the likelihood that
students will become skilled decoders serves the development of com-
prehension competence. Once children can decode, they are empower-
ed to read, read, read, with greater fluency, vocabulary, and world
knowledge by-products of such reading, all of which contribute to
comprehension skill. (Pressley, 2000:556)

Reichenberg och Lundberg (2011) konstaterar att dven elever med betydande
svarigheter har stor utvecklingsformaga nir det giller lasforstaelse om de far
explicit undervisning i hur man forstar en text. Resultatet fran deras studie
visar att strukturerade, ldrarledda textsamtal leder till framgang, sdrskilt nér
det giller att forsta faktatexter (2011:5). Faktatexterna Okar efter hand i
skolan och orsakar svarigheter for méanga elever eftersom de inte pa egen
hand klarar av att ldsa dem med forstaelse. Det dr déarfor viktigt att skolan
ger alla elever mojlighet att 1dsa och forsta faktatexter, och detta kan alltsa
ske genom strukturerade, ldrarledda textsamtal. I dessa samtal modellerar
(2011:142) ldraren genom att tinka hogt och visa pa hur man gar till viga,
for att sedan lata eleverna 6va pa detta. Enligt Reichenberg och Lundberg
kan alla elever ldra sig att gora inferenser och reflektera over texter om de
far direkt undervisning i det. Vidare framhalls vikten av att undervisningen
av elever med siamre utgangslige leds av en ldrare som vagar utmana dem i
den nédrmaste utvecklingszonen (2011:141). Det &r annars létt, nér det giéller
elever i behov av stdd, att man ger for mycket hjilp.

Aven Persson (2007) tar upp betydelsen av att stiirka elevens medvetenhet
om det egna ldrandet och ldra henne eller honom att anvinda effektiva
strategier. Detta maste ske genom ldrarens aktiva medverkan, papekar
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Persson. De faktorer som paverkar lasforstaelsen dr bade individuella och
pedagogiska (2007:193). Till de individuella hor kognitiva faktorer (spraklig
forméga, verbalt minne, metakognition, sjdlvbild, etc.) och olika forkunskap-
er (ordforrad, textmedvetenhet, omvirldskunskap, etc.) som eleven har med
sig in i en undervisningssituation. De individuella och pedagogiska faktorer-
na star alltsd i ett interaktivt forhdllande till varandra. Eleven kan tilligna sig
lasforstaelsestrategier genom att lararen till exempel gar igenom nya ord
med eleven fore ldsningen, anknyter den text som ska l&sas till elevens erfar-
enheter och kunskaper, eller forklarar textens struktur och far eleven att
borja fundera och dra slutsatser runt den (2007:193).

Utifran ovan refererade forskning kan konstateras att antalet elever med
avkodningsproblem minskar efter de inledande skolaren, medan antalet elev-
er med lidsforstaelseproblem okar. Lisforstaelseproblem grundliggs tidigt
och far konsekvenser genom hela skoltiden och i alla ldrodamnen, men det gar
att utveckla lasforstaelse med systematisk, beprovad pedagogik.

4.2 4 Den skicklige ldraren

Lararens kunskap och kompetens i relation till bade damnesinnehéll och elev-
grupp framstar klart i skicklig lds- och skrivpedagogik. En forutsittning for
att kunna mota variationen av elever i klassrummet #r att lararen formar an-
passa metoder och arbetssiitt till den enskilda eleven:

The exact relationship between learning and development may be dif-
ferent for each child and for different areas of development. Teachers
must constantly adjust their methods to accommodate the learning and
teaching process for each child. This is a great challenge for all educa-
tors. (Bodrova & Leong, 1996:105)

Aven Alatalo (2011) framhdller att en skicklig lds- och skrivundervisning
stiller stora krav pa lararkompetensen. Med sin studie visar Alatalo pa be-
tydelsen av att ldraren har kunskap om sprakets strukturer och dven anviander
denna kunskap i sin undervisning. En forutséttning for att ldrarens formed-
ling av innehallet ska leda till kunskapsutveckling &r, enligt Alatalo, ldrarens
formaga att organisera och genomféra undervisningen. I det forebyggande
arbetet med elever i riskzonen for lds- och skrivsvarigheter dr det av avgor-
ande betydelse att ldraren kan identifiera elevers styrkor, se vad som kan
orsaka problem, och anpassa undervisningen utifran detta. Vilka arbets-
metoder ldraren anvinder sig av i detta arbete ir av underordnad betydelse,
menar Alatalo.

Nir det giller lds- och skrivinldrningsmetoder papekar Fahlén (2007) att
det inte ricker med att ta till sig en beskrivning av nagon metod. For att
kunna anvinda metoden pa ett professionellt sétt maste man ha forstatt de
tankegangar som ligger bakom den. For att kunna ge ritt stod i forhallande
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till den utmaning eleven stills infor dr det ocksa viktigt att lararen forstar
vilken utgadngspunkt den enskilda eleven har nér denne tar sig an en uppgift.

Enligt Granstrom (2007) bygger ett professionellt ledarskap pa att ldraren
har tydliga mél och besitter en god yrkeskompetens. Dessa tankegangar kan
dven urskiljas hos andra forskare (Swird, 2008; af Geijerstam, 2006;
Pressley, 2006a; Lowing, 2004). Enligt Swird (2008) kan ldraren genom
medvetna arrangemang sikerstilla elevernas skriftspraklighet. Lérarna i
Swirds studie sitter igang olika aktiviteter dir eleverna dr medskapare. Detta
stodjer bade elever som behover extra stod och de som beh6ver extra utman-
ingar, menar Swird. For att gora detta fordras emellertid hog lararkompe-
tens, vilket innefattar en god grundutbildning, regelbunden fortbildning,
samt kunskap om aktuell ldsforskning (Swird, 2008). Reichenberg och
Lundberg (2011) framhaller vikten av att ldraren genom strukturerade text-
samtal ger eleverna beredskap att ldsa och forsta faktatexter. De menar att
detta ar viktigt for sjalvfortroendet och delaktigheten i klassgemenskapen,
liksom i ett vidare samhéllsperspektiv.

Lowing (2004) anser att det dr nodvindigt att eleverna far adekvat hjilp
fran sina ldrare om de ska kunna na kursmalen. Det innebér att ldrarna har
amneskunskap som r relevant for professionen och ocksa kan undervisa pa
ett sddant sitt att eleverna utvecklar kunskap. Enligt Fischbein och Osterberg
(2003) dr styrning, struktur och vigledning” liksom “eget utrymme, upp-
muntran och engagemang” (2003:175) viktiga forutsittningar for en gynn-
sam utveckling. Det giller dock att hitta en bra balans mellan dessa.

Resultatet fran Pressley, Wharton-McDonald, Allington, Block och
Morrow’s (1998) studie bygger pa omfattande klassrumsobservationer och
intervjuer med ldrare. Pressley et al. konstaterar att det som utmérker klass-
rum dér skickliga ldrare verkar dr att undervisningen dr strukturerad och
systematisk. Ldraren har goda teoretiska kunskaper och &r en tydlig ledare.
Den skickliga ldraren har en forméaga att engagera sina elever i lds- och
skrivprocessen och fa dem att koncentrera sig pa uppgiften. Detta &dr utmark-
ande drag i skicklig 1ds- och skrivpedagogik som dven Langer (2004, 2000)
uppmirksammar. Vikten av att eleven tilldgnar sig savél avkodnings- som
forstaelsestrategier, utvecklar sitt ordforrad och forviarvar omvérldskunskap
framtrader ocksa tydligt (Pressley, Wharton-McDonald, Allington et al.,
1998). Hattie (2009) menar att en skicklig lds- och skrivundervisning dess-
utom utmérks av kontinuerlig respons.

Utmirkande for de ldrare som Pressley (2006a) identifierade som
skickliga var att de praktiserade olika metoder och tillvigagangssitt. Under-
visningen var vél balanserad med varierande 14s- och skrivaktiviteter dar l4s-
ande, skrivande och explicit undervisning av fardigheter var vl integrerade
(2006a:246). Detta dr i overensstimmelse med rekommendationer frin ett
flertal andra studier som ocksa bygger pa klassrumsobservationer (Swird,
2008; Fahlén, 2007; Snow & Juel, 2007; Matre & Fottland, 2005; Langer,
2000; Pressley, Wharton-McDonald, Allington et al., 1998).
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Pressley (2006a) framhaller vikten av att eleverna engageras i skrift-
spraksaktiviteter samtidigt som de far explicit undervisning i olika fardighet-
er som avkodningsskicklighet, ldsforstaelsestrategier och skrivfardigheter.
Det réader, enligt Pressley, balans mellan skills instruction and whole-
language activities” (2006a:251). Detta framhalls som sarskilt viktigt for
elever som har svarigheter i sin lds- och skrivutveckling. Ett inslag i under-
visningen dr minilektioner dér ldraren modellerar, det vill sdga agerar mod-
ell. Motsvarande tillvigagangssitt aterfinns hos Reichenberg och Lundberg
(2011) liksom hos Calkins (1986/2001), som dven de betonar vikten av att
lararen synliggdr ldrandeprocessen genom att agera modell och visa i hand-
ling.

De skickliga ldrarna i Pressleys (2006a) studie var “masterful classroom
managers” (2006a:251). De fick eleverna att fokusera pa sina arbetsuppgifter
(time on task), anknyta till sina erfarenheter, och gav dem tillfillen att prakti-
sera nyvunna fardigheter. Eleverna var engagerade med lust att lira. Lirarna
hade ocksa en positiv tro pa att alla elever kan och vill ldra. En av anledning-
arna till att eleverna var aktiva och lyckades bra var att de utmanades och tog
emot hjéilp da de behovde det: ”’[the] best teachers were exceptionally active
in scaffolding students’ learning” (2006a:253). En intressant iakttagelse dr
att beskrivningen av de skickliga ldrarna i Pressleys studier overensstimmer
vil med de expertlirare'? som Hattie (2009) identifierar. Aven Moats (2010)
uppmérksammar vad som utmérker skicklig l14s- och skrivundervisning. Lik-
som Pressley (2006a) och Langer (2004, 2000) lyfter Moats (2010) fram den
vilbalanserade undervisningen dir ldraren anvinder sig av manga olika me-
toder och arbetssiitt:

Effective teachers of reading and writing draw on many resources.
They raise students’ ability to interpret and generate sound-spellings,
syllables, morphemes, phrases, sentences, paragraphs, and various
genres of text. They also balance skills instruction with daily writing
and reading that is purposeful and engaging, no matter what the skill
level of the learner. (Moats, 2010:17)

4.2.5 Nir samspelet inte fungerar

Lowing (2004) beskriver ett antal lektioner i arskurs 4-9 ddr hon undersokt
hur ldrare organiserar matematikundervisningen och hur de kommunicerar
det matematiska innehallet till sina elever. Nar ldraren planerar sin lektion dr
ett antal fasta ramar redan givna sasom tid, plats, antal elever och sa vidare.
Liraren kan sjdlv bestimma Over andra, mer rorliga ramar genom sina val av
innehall, arbetsformer och arbetssitt. Lowings analys visar pa en rad pro-
blem som kunde uppsta under lektionerna. Dessa kom enligt Lowing till som

12 *Expertlirare’ anvinds av Hattie (2009) for att beteckna skickliga lirare (se Hakansson,
2011; Hattie, 2009).
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en foljd av de rorliga ramar som lédraren valt vid sin planering av undervis-
ningen, vilket hindrade kommunikationen av dmnesinnehallet.

Ett problem som Lowing uppmérksammar &r att ldraren ger otillrickliga
instruktioner. Under de flesta av de lektioner som studerades ledde detta till
att eleverna fick svarigheter med inldrningen. Det var inte bara instruktion-
erna som var svara for dem att uppfatta, utan manga hade ocksa stora pro-
blem med uppgifterna i sig. For att forebygga detta &r det, enligt Lowing,
viktigt att de uppgifter som ges till eleverna passar in i det aktuella samman-
hanget. En annan viktig faktor dr att lararen reflekterar dver om elevernas
forkunskaper réicker till. Lowing noterade att ldraren inte tog reda pa elever-
nas forkunskaper, det vill sidga deras individuella forutsittningar. Manga av
lararna anviande dessutom inte ett adekvat sprak som svarade mot elevernas
forstaelse, vilket ledde till att det kommunikativa samspelet inte fungerade.
Detta gjorde att elever och lédrare ofta talade forbi varandra, vilket forvirrade
eleverna och medforde att de gav upp och slutade arbeta. Utmaningen fore-
foll bli for stor i forhallande till elevens forutsittningar, vilket ledde till
denna frustration.

Lowing observerade ocksa att arbete i grupp kan orsaka problem for elev-
erna. Nir en ldrare i Lowings studie skulle handleda de olika grupperna kun-
de Lowing iaktta hur ldraren oftast kommunicerade med hela gruppen sam-
tidigt, inte med individerna i gruppen. De fragor som ldrarna stillde var
huvudsakligen av typen vad (vad eleven ska gora), inte av typen hur (hur
eleven kan tinka, vilka strategier eleven kan anviinda).

4.2.6 Individualisering eller kvalitativ personalisering

Lirarna i Lowings (2004) studie uppfattade individualisering i forsta hand
som en organisatorisk atgdrd och inte som en individuell anpassning av
undervisningens innehall. Individualisering tolkades sa att eleverna skulle
ges mojlighet att arbeta pa egen hand. I ldroplanens mening innebér indi-
vidualisering ddremot att anpassa det innehall som ska ldras till elevens indi-
viduella behov, forkunskaper, intressen och arbetsformiga (Skolverket,
2011:14). Enligt Lowing (2004) behover det inte vara fraga om individuali-
sering dven om ldraren undervisar bara en enskild elev. Det dr forst nér lédrar-
en har tagit reda pa elevens forkunskaper, intresse och behov och anpassar
undervisningen darefter som man kan tala om individualisering (2004:200),
det vill sidiga en interaktion mellan elevens forutsittningar och en anpassning
av den pedagogiska miljon, alltsd det som Fischbein och Osterberg (2003)
bendmner kvalitativ personalisering (2003:232).

Ett annat problem som Lowing (2004) uppmérksammar &r att de elever
som saknar nddvindiga forutsittningar for larandet inte forstar bittre for att
de far ldngre tid pa sig. Hon betonar att de maste fa hjilp med att forsta de
uppgifter som ska 16sas och att ldraren hir dr viktig. Enligt Lowing har den
gemensamma genomgéangen stor betydelse for mojligheten att kunna indi-
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vidualisera i klassrummet. Under genomgéangen far eleverna mojligheter att
hora det @mnesspecifika spraket och fa nya begrepp forklarade for sig. Det
leder till att manga elever far hjidlp med att komma igang, vilket mojliggor
for lararen att hinna dgna sig extra at de elever som behover det.

Lowing fann i sin studie att ldrarna ofta tog &mnesinnehallet for givet och
att de inte formadde knyta samman didaktikens vad-, hur- och varfor-fragor
(2004:261). Foljden blev att amnesinnehallet sillan kopplades samman med
elevernas olika forkunskaper och forméagor eller med undervisningens lang-
siktiga mal. Det innebar att alla elever gavs i stort sett samma forklaringar.
Individualiseringen handlade saledes inte om att anpassa innehallet till re-
spektive elevs kunskapsniva, utan lata dem arbeta i ett sjdlvvalt tempo. De
16ste med andra ord olika manga uppgifter av samma typ pa samma sitt,
vilket dr precis vad Fischbein och Osterberg (2003) avrider fran. Lowing
(2004) betonar vikten av att ldraren dr medveten om syftet med ett visst av-
snitt i ett undervisningsmaterial, vilka forkunskaper som krévs for att arbeta
med det aktuella innehéllet, och vart den kunskap som erbjuds leder pa
langre sikt. Detta &r, enligt Lowing, viktiga didaktiska fragor.

4.2.7 Betydelsen av positiv kommunikation

Granstrom (2007) konstaterar att samverkan och gemenskap har ett positivt
samband med prestationer, och omvént, att konkurrens och tivling visserlig-
en stimulerar de duktiga, men ocksa Okar variationen sa att de som halkar
efter far annu svarare att hiavda sig. Enligt Swérd (2008) har ldrarens forhall-
ningssitt och klimatet i klassrummet stor betydelse for att eleverna ska ut-
veckla en god lds- och skrivformaga. Hon understryker betydelsen av att ut-
veckla tankar om ldsandet och skrivandet. Denna metakognitiva firdighet
har betydelse eftersom eleven da vet vad vad som behérskas och vad som be-
hover utvecklas, och kan anpassa sina strategier darefter.

Vikten av att fa eleverna att kinna sig betydelsefulla och delaktiga i
undervisningen understryks av flera forskare (Moats, 2010; Fahlén, 2007;
Granstrom, 2007; Pressley, 2006a; Matre & Fottland, 2005). Fischbein och
Osterberg (2003) menar att viktiga faktorer i undervisningssituationen #r det
att bli sedd och hord och ha en tillitsfull relation till lararen. De ser vidare,
liksom Nilsson (2002), en uppenbar risk med det fria arbetssétt som blivit
vanligt férekommande i skolorna, dir eleverna forvintas vara aktiva och
soka kunskap pa eget initiativ. Om denna undervisningsform inte kombin-
eras med en vigledande och stodjande roll fran ldararen missgynnas de elever
som har mindre goda forutsattningar, till exempel de som har l4s- och skriv-
svarigheter (Fischbein & Osterberg, 2003).

Dysthe (2001/2003) tar upp sambandet mellan dialog, samspel och ldran-
de. Hon menar att utmaningen for lararen dr att finna samband och balans
mellan individen och gruppen och mellan olika former for lirande. Aven
Normell (2002) framhaller ldraren som den viktigaste faktorn for elevens lar-
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ande. Lérarens vigledande roll betonas sirskilt: ldraren ska “folja eleverna
till de stéllen dér kunskapen finns och pa viagen undanrdja olika hinder som
kan uppsta for larandet” (2002:41). Normell anser det vidare vara viktigt att
larare reflekterar over samspelet i klassrummet. Kunskapen utvecklas, menar
Normell, genom 6msesidig kommunikation och i samspel, dir omgivningens
forvantningar far betydelse for hur eleven ser pa sig sjilv.

En intressant iakttagelse i Heimdahl Mattson och Roll-Petterssons (2007)
studie &r att eleverna har en klar uppfattning om vad som utmirker en god
larare. Denna ldrare undervisar enligt eleverna pa varierande sitt, utvecklar
ett gott klassrumsklimat dir alla kénner sig betydelsefulla, och tror pa elev-
ens formaga:

... a good teacher from these students’ point of view is a teacher who
wants to co-operate and try new and unconventional solutions. She or
he does not ignore the problem, but is interested, positive, fair, and
goal-oriented. A ‘good teacher’ does not give up on a student.
(Heimdahl Mattson & Roll-Pettersson, 2007:247)

4.3 Fordjupning av den teoretiska forankringen

I denna del av kapitel 4 preciseras och fordjupas aspekter av 1ds- och skriv-
undervisning som &r av sdrskilt intresse for att identifiera framgangsfaktorer
1 las- och skrivldrande. Hirigenom framtrader samtidigt kunskap som kan bi-
dra till svar pa studiens forskningsfragor.

4.3.1 En balanserad undervisning

Morgondagens kunskapssamhélle kommer att féra med sig en storre efter-
fragan pa personer med avancerade lds- och skrivkunskaper (Liberg, 2008b).
Detta stéller krav pa den undervisning som syftar till att utveckla fardighet-
erna, och Liberg (2008b) menar att en sadan undervisning maste genomforas
inom alla amnen och fortlopande under hela skolgangen. For att kunna ldsa
och skriva i olika dmnen och genrer betonar Liberg vikten av att eleven ges
stod i att utveckla savil forstaelse- som avkodningsstrategier. Undervisning-
en bor utmérkas av att:

- Firdigheter som ska léras dr integrerade i en helhet, men studeras ocksa
separat i vl strukturerade undervisningssammanhang.

- Forberedelse av prov och test dr integrerade i den reguljdra undervis-
ningen.

- Tydliga kopplingar gors mellan dmnen i skolan och dmnen utanfor
skolan och till elevernas egna erfarenheter och deras erfarenheter fran
andra lektioner och tidigare erdvrade kunskaper.

- Metakognitiva strategier for hur man tianker, hur man planerar och orga-
niserar sitt arbete osv. ldrs ut pa ett tydligt sitt.
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- Nir eleverna uppnatt ett mal och ldrt sig det som ska ldras, for liraren
dem vidare in i en djupare forstaelse och genererande av ytterligare nya
tankar och idéer.

- Eleverna arbetar tillsammans for att i interaktion med varandra utveckla
en djup och komplex forstaelse av det som ska ldras.

(Liberg, 2008b:66, efter Langer, 2000)

Liberg lyfter fram tre faktorer som dr av avgorande betydelse for lds- och
skrivldarande: intresse och motivation for att ldsa och skriva, lds- och skriv-
forstdelse samt av- och inkodning (2008b:54). Enligt Liberg &r arbetet med
att hjilpa eleverna att knicka laskoden (form) mycket viktigt, men otillrack-
ligt. Eleverna maste ocksa redan under de forsta skoldren fa stod att utveckla
forstaelsestrategier (funktion). Liberg konstaterar, utifran resultat redovisade
i Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) 2001 och 2006,"
att svensk skola klarar av att forvalta enklare lds- och skrivfardigheter som
barnen har med sig till skolan, men inte lyckas lika bra med att vidare-
utveckla firdigheterna till en mer avancerad lds- och skrivformiga. Aven
Programme for International Student Assessment (PISA)" visar att svenska
elevers ldsning forsdmrats, nagonting som sannolikt beror pa flera samverk-
ande faktorer i skola och samhille (Fredriksson, 2012). En forklaring till att
antalet svaga ldsare, och dven att skillnaden mellan elever, har okat, kan vara
de okade inslagen av individualiserat arbete dir storre ansvar aligger eleven.
Detta har medfort att eleverna inte alltid far stod i tillrdcklig utstrackning
(Fredriksson, 2012; Skolverket, 2009). Fredriksson (2012) menar att det dér-
for dr viktigt att de arbetsformer som i dag anvinds i skolan analyseras for
att kunna vidareutvecklas.

Vikten av en balanserad undervisning understryks av flera forskare
(Moats, 2010; Liberg, 2009b, 2008b; Pressley, 2006a; Langer, 2004, 2000).
Liberg (2008b) forklarar att det i varje undervisningssammanhang finns at-
minstone tre sitt att arbeta med metoder. For det forsta kan man arbeta med
dem separat utan att sitta in dem i det sammanhang dir de fyller en funktion.
Detta dr en typ av starkt formaliserad undervisning. I en starkt funktionali-
serad undervisning sitter man in det som ska ldras i ett sammanhang, men
detta sammanhang lyfts inte fram, utan eleven far pa egen hand forsoka upp-
ticka det. I den tredje typen av undervisning rader det balans mellan dessa
bada undervisningsformer. Det som ska ldras in #r inordnat i ett samman-
hang dér det fyller en funktion, men studeras ocksa avgrinsat och struktur-
erat (2008b:61-62). Langer (2000) konstaterar, utifran resultat fran
amerikanska high literacy-studier, att de skolor som lyckas bittre dn f6rvint-
at har en undervisning som karakteriseras av detta tredje tillvigagangssitt —
dér det rader balans mellan form och funktion — medan skolor som inte lyck-

13 PIRLS iir en internationell undersokning for utvirdering av lisformagan hos elever i arskurs
3 och4.

4 PISA ir en internationell undersokning for utvirdering av 15-ringars kunskapsniva inom
matematik, naturvetenskap, lisning och lasforstaelse.
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as lika bra praktiserar antingen det forsta eller det andra (Liberg, 2008b;
Langer, 2000).

Ett exempel pd den tredje undervisningsformen &dr l4s- och skriv-
utvecklingsprogrammet Spokigget' (Liberg, 2008b:62). I Spokagget hittar
eleverna i en forstaarsklass en morgon ett stort dgg i klassrummet. Bredvid
dgget ligger ett brev. Det vicker elevernas intresse och blir utgangspunkt for
ett intensivt ldsande, skrivande, ritande och rdknande. S& smaningom klécks
dgget och ett spoke framtrider. Spoket brevvixlar med eleverna och utmanar
dem i olika sprakutvecklande, lekfulla aktiviteter dér ett strukturerat arbete
med ljud, bokstdver och helord &r integrerat. Spokégget &r, enligt Liberg
(2008b), ett exempel pa niar form och funktion i undervisningen “pa ett
utomordentligt pedagogiskt sitt, sdtts i balans och i samspel med varandra”
(2008b:62).

Resultatet av Nystroms (2002) studie, dér tva olika skolor studerades, in-
dikerar att undervisningsmiljon kan fungera bade bittre och samre beroende
pa vilken elev det handlar om. En del elever behGver styrning, till exempel
vid bokstavsinldrningen, medan andra trivs bist med att arbeta sjdlvstindigt
och i ett sjdlvvalt tempo. Eleverna fordrar ocksa olika grad av ledsagning.
Ett antagande ir att somliga elever i den ena skolan skulle gynnas av det fri-
are arbetssétt som praktiseras i den andra, medan vissa elever i denna skola
kanske i sin tur skulle utvecklas bittre i den mer strukturerade miljon
(Nystrom, 2002). Som tidigare konstaterats lyckas framgangsrika skolor
uppnd en balans mellan strukturerad undervisning och flexibelt ldrande,
medan skolor som inte lyckas sd bra tillimpar antingen det ena eller det
andra. De bada skolorna i Nystroms studie kan ses som exempel pa skolor
som hamnat pa fel sida av det optimala ldge som Liberg (2008b) och Langer
(2000) beskriver. En hogre grad av funktionellt ldrande i den ena klassen och
fler inslag av strukturerade, ldrarledda aktiviteter i den andra kan vara vikt-
iga steg pa viagen mot att skapa miljoer som bittre kan méta elevernas olika
forutsittningar och behov, menar Nystrém (2002).

Enligt Langer (2004) utmirks effektiva skolor av en undervisning som:

Use separated, simulated, and integrated instructional approaches flex-
ibly, in response to students’ needs. ... Treat learning as a process of
questioning, trying out, and grappling with new ideas and skills. ...
Help students relate new learning to larger issues in the discipline and
the world. Use writing, discussion, drama, and art as opportunities to
engage students in thinking through the new ideas. (Langer, 2004:52)

Enligt Strandberg (2006) har barnen i leken lért sig att véixla mellan verklig-
het och fantasi. Detta vixelspel “gynnar barnens tillignande av det verkliga
stoffet samtidigt som det utvecklar deras kompetens att arbeta nyskapande”

5 1 sromedel: Andersson, P., Berg Svantesson, E., Fast, C., Roland, K., Skold, M. (2000).
Spokdgget: att lisa och skriva i forskola och skola. Stockholm: Natur & Kultur.
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(2006:103). Ett exempel pa en undervisningsform dér detta vixelspel sker dr
ovan nimnda Spokigget.

4.3.2 Att utveckla genrekunskap

Genre definieras, hos J. R. Martin (1992), som en social process som sker
stegvis och malinriktat. De genrer som brukar omnidmnas &r berdittande, be-
skrivande, instruerande, forklarande och argumenterande (Liberg, 2009b:
13). Om ldraren har kunskap om hur olika genrer &r relaterade till och stodjer
varandra kan ldraren arbeta med elevens sprakliga utveckling pa ett mer
medvetet sitt, menar Liberg (2009b). Genom en medveten undervisning for-
vérvar eleverna efter hand genrekunskap, vilket innebér att de bittre kan for-
sta och skriva olika typer av texter.

Liberg redogér for hur beridttande och beskrivande ir relaterade till var-
andra, och tar upp observerandet, hdndelsetecknandet och det avancerade
berdttandet (2009b:13). Observerandet &r enligt Liberg en sérskild form av
beskrivande, dir individen och dennes liv star i centrum. Hindelsetecknande
ar en enklare form av berittande, dér forloppet fors framét av konnektorer
sasom ’och sedan’. Det avancerade berittandet kan “byggas successivt ut-
ifrdn ett enkelt observerande till ett handelsetecknande och slutligen till ett
berittande” (2009b:13). Libergs beskrivning av hur genrekunskap utvecklas
overensstimmer vil med den hos Johansson (2009).

Liberg (2009b, 2008a) tar upp genrepedagogik ur ett didaktiskt perspektiv
och beskriver hur forloppet vid tillignandet av en genre kan te sig. Nir man
ska ldra sig en ny genre gar man, enligt Liberg, forst tillsammans in i det
aktuella @mnesomradet, studerar det och bygger upp en kunskap i filtet.
Denna kollektiva fas prédglas av undersdokande verksamhet didr man experi-
menterar och lér sig vad det &r for ord och begrepp som anvinds. Har ingar
manga olika aktiviteter ddr man anvénder sig av olika uttrycksformer som
skrivande, bildskapande och drama. Direfter fljer den sjdlvstindiga fasen, i
vilken radfragning av ldrare och klasskamrater ir av stor betydelse (Liberg,
2009b, 2008a). Larandet sker saledes forst gemensamt och sedan sjélvstind-
igt. Liberg papekar att en del genrer inte finns i vardagen, och att eleverna
maste fa hjdlp med dessa. En del elever behover ocksd mer struktur och stod
dn andra, vilket dven har kunnat konstateras av Nystrom (2002). Liberg
(2009b) framhaller vidare ett metakognitivt ldrande, dér det finns utrymme
for egna reflektioner. Ovan nimnda Spokigget utgor exempel pa ett 1ds- och
skrivutvecklingsprogram som &dr uppbyggt som en genre.

4.3.3 Nagra framgangsrika, skriftsprakliga aktiviteter

De forskolebarn som dr sprakligt medvetna innan de borjar skolan har ldttare
for att tilligna sig skriftspraket (Higgstrom, 2007; Myrberg, 2007;
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Lundberg, 2002). Det &r darfor viktigt att alla barn far rikligt med tillfdllen
till spraklekar och aktiviteter som utvecklar den sprakliga medvetenheten.

En annan betydelsefull faktor for framgangsrik 1ds- och skrivinldrning ar
ordforradsutvecklingen (Myrberg, 2007; Snow & Juel, 2007). For att utveck-
la ordforradet fordras ett medvetet och strukturerat arbete (Wolff, 2006).
Hogldsning ger en tydlig representation av spraket. Vidare forekommer ord i
skriftspraket som inte anvinds i dagligt tal, vilket bidrar till att ordférradet
utvecklas. Genom att ta del av olika texter kommer man i kontakt med nya
ord, vilket leder till att ordforradet utokas (Liberg, 2008a; Myrberg, 2007).

Chambers (1993/1994) framhaller virdet av att fora sdvil organiserade
boksamtal som vardagliga samtal om bocker och att ordna planerade aktivi-
teter som uppmuntrar eleverna till att bli reflekterande ldsare. Boksamtal
handlar om att utbyta ldserfarenheter och kan inordnas under rubrikerna uz-
byta entusiasm, utbyta frdgetecken och uppticka monster (1993/1994:18ff).
Genom boksamtal 14r man sig, enligt Chambers, att uppticka monster som
gor sammanhang begripliga. Niar nagon uttalar en tanke maste den som
lyssnar tolka vad som sagts. Nér den som talat far ta del av denna tolkning,
kan det egna uttalandet komma att framsta i nytt ljus. Genom regelbundna
och aktiva boksamtal ldr sig eleven, enligt Chambers, en struktur for att ta
till sig en text och anknyta den till den egna erfarenhetsvérlden.

Strukturerade textsamtal (Liberg, 2009a; Reichenberg, 2008) som berdr
laromedelstexter dr en viktig del i undervisningen. Textsamtalet erbjuder
mojlighet for eleven att knyta an till erfarenheter och forkunskaper. Om léar-
aren formulerar metakognitiva fragor ges eleven tillfille till ett reflekterande,
som Reichenberg (2008) menar #r utvecklande for inte bara spraket, utan
dven tankeformdgan som sadan. Textsamtalen dr effektiva for att utveckla
sprékliga formagor som att se orsakssamband, dra slutsatser, generalisera,
sammanfatta innehall och identifiera budskap (Reichenberg, 2008).

Enligt Dysthe (1995/1996) dr verklighetsbetonade och Oppna fragor ett
viktigt redskap som ldraren kan anvinda sig av for att fa eleverna engagera-
de, utmana deras tinkande och hjdlpa dem att se samband mellan det nya
och det de kunde sedan tidigare (1995/1996:232). Liberg (2009a, 2008a)
framhaller betydelsen av att hjdlpa eleverna att finna Gppningar in i texterna
sa att de far ett personligt engagemang i dem; virdet av att eleverna far moj-
lighet att ldra sig att analysera, dra slutsatser, géra egna tolkningar och for-
klara sina tankar utifrdn texten betonas sérskilt. Genom att gemensamt re-
flektera och ta stillning till varandras synpunkter kan olika perspektiv pa
texten komma fram, vilket kan leda till fordjupad forstaelse, resonerar
Liberg (2009a, 2008a).

Processkrivning dr en arbetsform dir eleven tillsammans med ldrare och
kamrater bearbetar och vidareutvecklar sina texter. Vid processkrivning ut-
manas elevernas tinkande sa att de uppticker sina strategier och ldarande-
processen synliggdrs for dem (Calkins et al., 2005; Calkins, 1986/2001;
Dysthe, 1995/1996). Enligt Calkins (1986/2001) bér processkrivning intro-
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duceras tidigt och kan i borjan handla om ritade bilder — det viktiga dr att
lara sig arbetsformen. Eftersom lés- och skrivutvecklingen bygger pa sprak-
utvecklingen menar Calkins att samtalen blir viktiga for att l4raren ska kunna
ldra kidnna eleven och elevens sprak. Calkins papekar att bade den elev som
ritar en serie av orelaterade bilder och den som skriver en kapitelbok behov-
er koncentrera sig pa innehallet och ha nagon att samtala med och som kan
lyssna (1986/2001:235ff). De fragor som ldraren stiller till eleven syftar, en-
ligt Calkins, till att locka till samtal om innehéllet; skrivandet blir hdrigenom
ett redskap for tanken. Lararens uppgift i skrivrespons dr “att interagera med
elever pa ett sddant sétt att de ldr sig hur de kan interagera med sina egna ut-
kast” (1986/2001:244). Enligt Calkins &r ldrar- och elevrespons sjilva kérn-
an i skrivundervisning (1986/2001:237).

Syftet med den systematiska och stukturerade skrivundervisningen &r att
eleven ska fa en identitet som skribent och att alla elever ska kinna att de
lyckas utifran sina forutsittningar (Calkins, muntl. komm. 2011; Calkins et
al., 2005). Skrivundervisningen har en tydlig struktur som bestar av en inled-
ande minilektion, en ldngre fas av sjdlvstindigt skrivande, samt en avslutan-
de atersamling. Genom att modellera, det vill séga tinka hogt och synliggora
processen, visar ldraren for eleven hur forfattare gor. Utmédrkande for den
sjilvstindiga fasen é&r att ldraren for vigledande samtal och individualiserar.
Ett skrivomrade startar med att ldraren ldser bocker hogt for eleverna. Till-
sammans funderar de sedan Over hur forfattaren har tinkt och provar att gora
pa liknande sitt, till exempel nér det géller narrativt skrivande, faktatexter
och argumenterande texter (Calkins et al., 2005).

Responssamtal (Calkins et al., 2005; Calkins, 1986/2001) innebir att en
elev eller ldrare responderar pa en annan elevs pagdende text. Respons-
samtalen kan ge vérdefull information om vilka framgéangsrika eller hindran-
de strategier eleven anvinder. Eleven ldr sig ocksa genom den respons som
ges att interagera med det egna skrivandet. Calkins (1986/2001) menar att
det som ldrare &r viktigt att vara medveten om att olika sitt att bearbeta text-
en passar mer eller mindre bra for olika elever och att vilja det under-
visningssétt som hjélper eleven bast i stunden (1986/2001:231).

Responssamtal leder emellertid inte sjalvklart till skriftspraklig utveckling
eftersom man inte kan ta for givet att eleverna vet pa vilken niva de ska
hjélpa till. I sin studie visar Chrystal och Ekvall (2009) hur responssamtal
mellan eleverna Orjan och Urban far oonskade konsekvenser. De tvé elever-
na uppvisar olika skribentprofiler: Urban har en god kommunikativ forméaga
men svarigheter med formella aspekter, medan Orjan #r siker pa sprikets
form men inte uppvisar en lika bra textmedvetenhet. Urbans starka sidor far
emellertid inte mojlighet att komma till uttryck i responssamtalen. De
dndringar eleverna gor blir rent formmissiga. Urbans omskrivna text dr kort-
are och meningarna har en enklare uppbyggnad. Innehéllsmissigt har den
blivit pafallande lik Orjans.

61



Ett bra sitt for eleven att fa syn pa sina egna strategier &r att forklara for
nagon annan, menar Bodrova och Leong (1996). Néar man forklarar for
nagon annan hur man tianker forstar man sina egna strategier. Det ger ocksa
vérdefull information till lararen om vad eleven verkligen forstar. Bodrova
och Leong utgér fran Vygotskijs (1978) ldroteser, som visar pa végar att ga
for att utnyttja relationen mellan sprék, tanke och ldrande i undervisningen:

Use thinking while talking to check children’s understanding of con-
cepts and strategies. Get children used to talking about what they think
and how they solve problems. Have them repeat ideas back to you
how they understand an idea. As one teacher puts it, ‘I need to know
how you think about things.” Have children talk to each other; then
listen to what they say to each other. Not only is your listening moti-
vating for children, it gives you wonderful insights into what they un-
derstand. (Bodrova & Leong, 1996:105)

4.3 4 Learning engagement zone

Flow experience ir ett begrepp som definierats av Csikszentmihdlyi (1990).
Det beskriver de stunder da man r helt fokuserad pa en verksamhet. Nyckel-
ordet dr ’aktivitet’ och koncentrationen ligger pa “hir och nu”. Aktiviteter
didr flow experience uppnés kan vara av skilda slag sasom olika arbets-
uppgifter, intressen och sporter. Csikszentmihdlyi anger nagra villkor som
maste uppfyllas for att flode ska kunna uppnas. De aktiviteter man véljer bor
ha tydligt faststdllda mal for att ange riktningen och fokusera energin. Det &r
dessutom viktigt att uppritta en bra balans mellan kompetens och utmaning.
Om kunskaperna overtraffar utmaningen blir man létt uttrdkad eftersom det
blir alltfér ldtt, men om utmaningen upplevs vara for svar leder det till
frustration. Csikszentmihalyi framhéller ocksa betydelsen av respons
(1990:79). Responsen gor det mojligt att ga vidare och gora framsteg; den
underléttar dven for att man vid behov ska kunna anpassa sina handlingar for
att hélla sig kvar i ’flodet’. En annan faktor som Csikszentmihélyi lyfter
fram 4r betydelsen av att dgna sig &t en uppgift t gangen, sa att energin o-
delat kan laggas pa den. Csikszentmihdlyi pekar pa vikten av att bestimma
malet och dela upp det i delmoment. For att uppgiften inte ska bli trakig, be-
hover utmaningen ocksa successivt okas (Csikszentmihalyi, 1991, 1990).
Fahlén (2002) jamfor hur man kan se pa undervisningsstod genom att an-
vinda metaforerna ’lotsning’ och ’stéllningsbygge’ (Figur 2). Bada begrepp-
en handlar om att en mer kunnig person hjdlper en mindre kunnig, med
andra ord om en form av undervisningsstdd. Det finns dock en visentlig
skillnad mellan ’lotsning’ och ’stéllningsbygge’ i den pedagogiska funktion-
en. Lotsen dr den kunniga, den som leder fartyget sdkert forbi besvirliga
skédr under det att den mindre kunniga kan folja efter eller helt ldmna 6ver
styrningen. Nédr man 4r i hamn &r uppgiften 16st och det hela &r klart. Skédren
har dock inte blivit tydliga, varfor lotsen behovs dven pa kommande resor.
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Stéllningsbyggaren tar alltid hinsyn till husets form och var i bygg-
processen man befinner sig. Utgangspunkten &r hur langt den som behdver
stod har kommit i sin kunskapsutveckling. Konstruktionen bor vara sa vil-
byggd att stillningen sa smaningom kan tas bort. For att en ldrare ska kunna
klara rollen som ’stillningsbyggare’ krévs, enligt Fahlén, bade lyhordhet och
formaga att skaffa sig kunskap om hur langt i utvecklingen eleven har kom-
mit. Det fordras ocksa goda teoretiska kunskaper om de inblandade process-
erna. Om ldraren bygger en for hog stillning har eleven ingen nytta av den;
det mesta passerar over elevens huvud. Bygger ldraren stéllningen for l1ag
fyller den inte heller sin funktion, eftersom elevens eget byggande redan natt
ovan denna niva. Dessutom riskerar eleven da att bli uttrakad och stagnera i
sin utveckling, resonerar Fahlén.

Aven Gibbons (muntl. komm., 2008) anvinder sig av begreppet scaffold-
ing for att askadliggora undervisningsprocesser (Figur 2). Detta konkretiser-
as med hjdlp av fyra filt, som visar elevens reaktion i forhallande till utman-
ing och stod. I learning engagement zone erhéller eleven utmaning och dér-
till stod att klara uppgiften (Figur 2). Med Vygotskijs (1934/1962) termino-
logi innebér det att man befinner sig i den ndrmaste utvecklingszonen.

I foreliggande studie har Gibbons (muntl. komm., 2008) modell anvints
vid analys av savil lds- och skrivundervisningen som ldrarens utveckling av
yrkeskompetens.

High Challenge

Learning Frustration
engagement zone zone
High Support Low Support
Comfort Boredom
zone zone

Low Challenge

Figur 2. Relationen mellan utmaning och stod (fritt efter Gibbons, muntl.
komm., 4 sep. 2008).
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5 Framgangsrik 1ds- och skrivpedagogik:
forsknings- och utvecklingstraditioner

Kapitlet inleds med en ldgesbestamning som ger inblick i fraigan om kopp-
lingen mellan forskningsresultat och pedagogiskt arbete. Direfter diskuteras
vad som utmérker framgangsrika skolor. Detta mynnar i en presentation av
nagra olika infallsvinklar pa utveckling av yrkeskompetens, dér dven ldrar-
utbildningen diskuteras.

5.1 Pedagogisk forskning 1 praktiken

National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) ut-
virderade pa uppdrag av kongressen i USA forskningsbasen avseende ef-
fektiv lasinldarningspedagogik (NICHD, 2000). Utvdrderingen avsag bade
barn i allménhet och barn i riskzonen for att utveckla lds- och skrivsvarighet-
er. NICHD:s expertgrupp National Reading Panel (NRP) fick i uppdrag att
genomfora en omfattande, kvantitativ metaanalys av vetenskapliga studier i
syfte att klargora utmérkande drag i framgangsrik ldsundervisning. NRP
kunde pavisa fem grundliggande omraden: explicit undervisning i fonolog-
isk medvetenhet, korrespondens mellan fonem och grafem, utveckling av
ordforrad, utveckling av lasflyt, samt undervisning i effektiva lédsstrategier
(Snow et al., 1998; se dv. Snow & Juel, 2007:512).

Med anledning av att ldaskompetensen var pafallande 1ag och det faktum
att manga elever avslutade sina studier i fortid initierades i USA projektet
No Child Left Behind (NCLB, www.nclb.com). NCLB utgick fran den evi-
densbaserade pedagogik'® som NRP identifierat. Projektet introducerades i
amerikanska skolor ar 2004 med syftet att fa fler elever att klara av skolans
mal. I NCLB-programmet ingér att alla ldrare ska fortbilda sig och att alla
elever ska testas i liskompetens, matematik och naturkunskap. Trots de
enorma summor som regeringen har investerat i programmet kan det
emellertid hivdas att satsningen inte har givit forvintad effekt. Bristerna i
skriftspraklig kompetens dr fortfarande patagliga i amerikanska skolor
(Snow & Juel, 2007).

I Storbritannien initierades National Literacy Strategy (NLS) som inne-
héller samma prioriterade omraden som NCLB, det vill siga att ldrares kom-

'S >Evidensbaserad pedagogik’ innebir att den pedagogiska tillimpningen grundar sig pa bista
tillgdngliga, vetenskapliga resultat (Health Technology Assessment international,
www.htai.org).

64



petens ska hojas, elevernas kunskapsutveckling dvervakas och samverkan
med fordldrar utvecklas (Department for Education, n.d.). Den svenska skol-
debatten visar upp manga likheter med den i USA och Storbritannien. Skol-
politiker vill inféra regelbundna test och tidiga betyg. Nationella prov dr nu
regel dven i arskurs 3. Regeringen har anslagit medel till det sa kallade
Lirarlyftet (Utbildningsdepartementet, 2007), vilket innebir att man genom-
for en mangmiljardsatsning under ett antal ar for fortbildning av ldrare. De
prioriterade omradena &r ldasning, skrivning och rékning, framfor allt for lag-
och mellanstadielérare. Aven ldrarutbildningens utveckling har hamnat i fo-
kus. Nodvéndigheten av att alla ldrare besitter specialpedagogisk kunskap
lyfts fram. Man hdvdar att detta inte ldngre &r en fraga endast for special-
larare och specialpedagoger, utan angér alla ldrare (Prop. 1999/2000).

Det har diskuterats huruvida de evidensbaserade projekten har givit nagra
effekter pa skolresultaten. De stora fordndringar i laskompetens man réknat
med har dock uteblivit (Snow & Juel, 2007:514). Enligt internationella las-
undersdkningar som PIRLS och PISA har tillvixten av ldsférmaga, trots om-
fattande forskning och storsatsningar i projekt som NCLB, inte dkat ndmn-
vért (Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012; Skolverket, 2012, 2007a, 2007b,
2007c; Gustafsson & Rosén, 2005). Medan forskningsbasen har etablerats
har studieresultaten sjunkit och antalet elever som upplever hinder i sitt lés-
och skrivldrande okat.

Nir det giéller skolpraktiken &r det problematiskt att fa entydiga svar ut-
ifran de utvdrderingar som genomforts. Enligt Snow och Juel (2007) ér det
overforingen av den forskningsbaserade pedagogiken till de enskilda skolor-
na som ir den kritiska faktorn: "The quality of implementation of programs
turns out to be much more important in explaining outcomes than the nature
of the program” (2007:514). En avgorande faktor dr ldrarkompetensen, som
enligt forfattarna dr svar att kvantifiera. I skolans virld handlar det ocksa
mycket om traderad yrkeskunskap, det vill sdga sddan kunskap som 6verfors
fran en ldarargeneration till nédsta. Snow och Juel papekar ocksa att den metod
som dr optimal for en elev inte nédvéndigtvis passar en annan, vilket gor det
svart att generalisera insatser for elever i lds- och skrivsvarigheter.

Utifran ett storre antal interventionsstudier kan Rack (2004) konstatera att
en kombination av fonologisk medvetenhet och explicit trining i avkod-
ningsstrategier visat sig overldgsen ndr det géller att hjilpa elever som har
lds- och skrivsvarigheter att utveckla god léds- och skrivforméga. Ett problem
var dock att det forekom stora individuella skillnader mellan de elever som
deltog i studierna. Anledningen till detta anser han vara att vissa metoder &r
mer effektiva @n andra, beroende pa elevernas individuella forutsittningar.
Det dr darfor enligt Rack nodvindigt att bryta fokuseringen pa vad som gor
vissa typer av interventioner effektiva. I stillet bor man fraga sig vilken typ
av intervention som é&r effektiv for vilken elev och i vilket skede av elevens
utveckling av skriftspriket. Aven Snow och Juel (2007) understryker betyd-
elsen av att individualisera interventionsprogram for elever som har lés- och
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skrivsvarigheter. Visserligen har konsensus uppnatts vad giller vilka
komponenter som bor inga i effektiva interventionsprogram, men exakt hur
utformningen bor se ut maste avgoras i det enskilda fallet. Dessa tankegang-
ar har starkt stod i aktuell ldasforskning (Myrberg, 2007; Torgesen, 2007).
Samuelsson (muntl. komm., 31 maj 2011) efterlyser av detta skil studier pa
individniva nér det giller elever som har dyslexi. Enligt Samuelsson har
flera studier gjorts pa gruppniva, men for att forstd komplexiteten behovs
studier som fokuserar pa enskilda individers ldrande. I detta sammanhang
bor dven den sociala miljons betydelse for ldrandet uppmirksammas
(Pressley, 2006a; Fischbein & Osterberg, 2003).

Rack (2004) stiller sig likaledes kritisk till att Overfora interventions-
program till skolor utan att ta hinsyn till respektive skolas radande foérhéllan-
den. Forskning som uppméirksammar de kontextuella skillnaderna framhalls
av Rack som sirskilt betydelsefull. Aven Berg och Scherp (2003) poiingterar
vikten av att hinsyn tas till de speciella forhallanden och den kultur som rad-
er pa den enskilda skolan. De anser att detta dr en forutséttning for att ett
framgangsrikt utvecklingsarbete ska kunna genomforas.

Pedagogisk forskning kring generellt effektiva metoder har fatt utstd
kritik, da den uppges inte nodvindigtvis vara omsittbar i faktisk praktik
(Hattie, 2009). For att bygga upp evidens inom den lids- och skrivpedagog-
iska forskningen bor, utifrdn ovanstdende resonemang, hénsyn dven tas till
elevvariation, lararskicklighet och variation i kontexten.

5.2 Framgangsrika skolor

Crawford och Torgesen (2006) redogor for hur framgangsrika skolor lyckats
med implementering av evidensbaserade interventionsprogram. Tio skolor
identifierades ddr man kunde konstatera att framgangsrik lds- och skriv-
undervisning, innefattande effektiva interventionsprogram for elever i behov
av stod, bedrevs. I dessa framgéangsrika skolor kunde sju framgangsfaktorer
identifieras: “strong leadership, positive belief and teacher dedication, data
utilization and analysis, effective scheduling, professional development, sci-
entifically based intervention programs, parental involvement” (2006:2). Att
dessa faktorer kunde iakttas pa samtliga framgéngsrika skolor dr, enligt
Crawford och Torgesen, en stark indikation pa att de dr nyckelfaktorer.
Eftersom de sju faktorerna dr sa sammanflitade ar det svart att siga om
nagon av dem #r viktigare dn nagon annan, eller att diskutera dem separat.
Isolerade fran varandra gor de inte en skola framgéangsrik, utan det ar till-
sammans som de blir ett framgéngskoncept, menar Crawford och Torgesen.

I de skolor som Crawford och Torgesen identifierade som effektiva fanns
system for att uppticka och overvaka viktiga moment i varje elevs léds- och
skrivutveckling och tidigt erbjuda effektiva interventionsprogram for de
elever som var i behov av det. Detta dr nodvindigt for att alla elever ska bli
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goda ldsare, menar Crawford och Torgesen. Interventionsprogram maste
introduceras med kunnighet for att bli framgéngsrika, och alla ldrare maste
ha en positiv tro pé att alla elever kan ldra sig ldsa och skriva. Det dr ocksa
viktigt att skolan har ldrare som effektivt kan omsitta sina teoretiska kun-
skaper i handling och anpassa dem till elevernas olika forutsittningar. Detta
utgor grunden for skolans fordelning av resurser och schemaldggning.

For att kunna leda detta komplexa system krivs, enligt Crawford och
Torgesen, ett starkt ledarskap. Ett sadant utmirks av att skolledaren har god
kédnnedom om ldrarna och eleverna pa skolan och vet hur effektiva instruk-
tioner gestaltar sig. De har ocksa en stark vision for sina skolor som de klart
kan formulera. Foridldrasamverkan &dr en annan viktig faktor som Crawford
och Torgesen lyfter fram.

Pa de framgangsrika skolorna fanns ocksa lisspecialister (literacy-coach-
es) som vigledde ldrarna i deras arbete. Detta 4r i enlighet med de rekom-
mendationer som &terfinns i svil USA som i Storbritannien. Aven Dillon et
al. (2011) tar upp fragan om betydelsen av ldsspecialister som guidar i lés-
och skrivprocessen. Dessa lidsspecialisters betydelse dr emellertid beroende
av manga olika faktorer som skolans storlek, midngd av undervisning, ldr-
arnas kompetens, tjinstgoringsar och personalomsittning. En viktig faktor
som Dillon et al. pekar pa é&r att alla ldrare &r delaktiga i undervisningsplanen
och att de tillsammans med varandra har en kédnsla av gemensam vision.
Dillon et al. framhaller ocksa vikten av att ldarare ges mojlighet att samtala
och reflektera dver sin praktik med nagon som har férdjupade kunskaper in-
om omradet.

Betydelsen av att det finns ldsspecialister pa skolorna som arbetar med
eleverna och stodjer ldararna i det dagliga arbetet framhalls dven av The
British Dyslexia Association (BDA, n.d.; Cochrane, Gregory & Saunders,
2012). BDA (n.d.) understryker ocksa betydelsen av att tidigt identifiera de
elever som behdver extra stod i lds- och skrivldrandet och att ge dem adekvat
undervisning. De har formulerat en definition av vad som utmirker en skola
som tar ansvar for elever som har verifierade 14s- och skrivsvarigheter och
ger dem bista mojliga forutséttningar att lyckas:

Dyslexia friendly schools should not only acknowledge that dyslexia
exists; they should actively engage in making additional provision to
ensure a child’s needs are met, not just in essential skills such as
English but, across the curriculum. Dyslexia Friendly Schools are ex-
pected to have a specialist teacher of children with dyslexia and
should ensure ALL teachers receive on-going training in the teaching
of children with dyslexia. Screening and early detection programmes
should be in place; additionally a dyslexia friendly school will recog-
nise that children with dyslexia can experience significantly higher
stress levels than their non-dyslexic peers and this may impact, on
academic performance as well as socially and emotionally — a good
parent-school partnership can significantly enhance these aspects. As
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always there is no excuse for lowered expectations of the child or their
learning.

Dyslexia friendly schools are awarded a ‘dyslexia-friendly’ mark.
(BDA, n.d., “What makes a dyslexia-friendly school?”, para. 1)

I de betydelsefulla faktorer som Crawford och Torgesen (2006) lyfter fram
ar ocksa vikten av professionell fortbildning for ldrare samt utveckling av
system for mentorskap. De papekar att det krivs mer kunskap och skicklig-
het for att undervisa elever som har svarigheter med att ldsa och skriva in att
undervisa elever som har létt for detta. Dirfor dr det sdrskilt viktigt att lér-
arna far professionell fortbildning. Detta @r en grundldggande forutséttning
for att lyckas hjélpa elever i lds- och skrivsvarigheter. Det édr ocksa viktigt att
larare, beroende pa tidigare erfarenhet av att arbeta med elever i lds- och
skrivsvarigheter, behover differentierad fortbildning, menar Crawford och
Torgesen, som #dven framhaller kopplingen mellan specialpedagogiska in-
satser och dvrigt arbete. Den uppféljande triningen &r ofta mer kritisk &n den
initiala, eftersom eleverna d& ska kunna omsitta vad de lart sig.

I en omfattande studie av framgéangsrika skolor i USA identifierar Langer
(2000) utmérkande drag i undervisningen. Undervisning som innehaller
dessa komponenter dr den som av Langer bendmns ’high literacy’ och som
utmirks av att liraren gor tydliga kopplingar mellan olika &mnen och an-
knyter till elevens forkunskaper och erfarenheter. Fardigheter som ska liras
integreras i sammanhang dér de fyller en funktion, men studeras ocksa
separat. Det handlar alltsd om en vil balanserad undervisning. Eleverna sam-
arbetar for att tillsammans na en djupare forstaelse. De far ocksé ldra sig
metakognitiva strategier, det vill sdga att de forvirvar kunskaper om hur de
kan planera och utfora sitt arbete. Den skickliga ldraren strivar efter att ge
eleverna fordjupade kunskaper genom samtal dir nya tankar och idéer fods.
Denna ldrare arbetar diagnostiskt, vilket innebér att elevens ldrande Over-
vakas och att eleven far fortlopande stod, samt att forberedelse av prov
integreras i den dagliga verksamheten (Langer, 2000; se dv. Crawford &
Torgesen, 2006).

Frank (2009) inriktar sig pa klassrums- och skolklimatet, samverkan
mellan hem och skola, ldrarnas kompetens samt elevernas bakgrund, for att
se hur dessa faktorer paverkar lasformdgan. Utifran resultaten kan dven
Frank konstatera att den avgorande faktorn for elevens ldarande &r ldraren.
Lérarens forméaga att bygga upp samverkan och trygghet framjar ocksa detta
larande. Liksom i Crawford och Torgesens (2006) studie understryks vikten
av ett starkt ledarskap, som tar till vara pa den kompetens som finns pa
skolan och skapar forutsittningar for kontinuerlig fortbildning (Frank, 2009).
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5.3 Lirarens kunskap och kompetens

Enligt aktuell forskning &r ldrarkompetens uppenbarligen den mest betyd-
elsefulla faktorn skolor forfogar over for att sikerstélla framgéngsrik 1ds-
och skrivpedagogik (Hattie, 2009; Barber & Mourshed, 2007; Myrberg,
2007; Snow & Juel, 2007; Crawford & Torgesen, 2006; Pressley, 2006a). 1
Hatties (2009) metaanalyser av effektiv undervisning (en syntes av 50 000
tidigare studier), star lararkompetensen i centrum. Hatties studie placerar sig
inom en metodtradition som ligger langre fran den kognitiva och biologiska
forskningens kriterier &n vad Crawford och Torgesen (2006) och NRP
(NICHD, 2000) gor. Hattie (2009) lyfter fram betydelsen av tydliga mal,
uppfoljning och noga 6vervakning av studieresultaten i den dagliga verksam-
heten. Detta ar ett tillvigagangssitt som ocksa ger ldraren virdefull kunskap
om vad som fungerar och vad som inte fungerar i undervisningen. Det gor
larandet synligt for savil ldrare som elev (Hattie, 2009).

Hattie fann att den viktigaste komponenten i effektiv undervisning var
interaktionen mellan ldrare och elev. Det dr darfor visentligt att identifiera
vad som utmérker ’expertldrares’ undervisning och ta till vara den kunskap-
en, menar Hattie. Utmérkande for de ldarare som identifierades som skickliga
ar att de respekterar sina elever. De 4r passionerade i sitt sétt att undervisa
och kan ge utmanande arbetsuppgifter som sékerstiller ett djupare ldrande.
De gor sina egna lektionsplaneringar och foljer inte mekaniskt ett liromedel
eller ett arbetssitt. Intressant att notera &r att dessa lirare séllan har nedskriv-
na lektionsplaneringar, men utan svarighet kan redogora for sin mentala
lektionsplanering. De ’expertldrare’ som Hattie beskriver utvecklar ett posi-
tivt larandeklimat, dir elevens anstrdngningar och framsteg uppmirksam-
mas; de kan “ldsa av” sitt klassrum och bli mer mottagliga for elevernas be-
hov (Hakansson, 2011; Hattie, 2009).

Aven Frost (2002:97ff) tar upp frigan om vad som utmirker en skicklig
ldrare. Frost beskriver en séddan ldrare som trygg i sin yrkesroll, en person
som trivs med sitt arbete och sina elever. Denna lédrare reflekterar over sin
undervisning for att pa bista sitt anpassa den efter sina elevers olika for-
utséttningar och behov. Eleverna ges utmaningar som star i relation till det
individuella kunnandet. Léraren 4r inkdnnande, har goda kunskaper om liro-
processer, och strivar efter att viicka elevernas lust att ldsa och skriva genom
att vara en modell for dem. Liraren hoglédser ofta for eleverna, och avsitter
generellt mycket tid for skriftsprakliga aktiviteter. Sérskilt utmirkande for en
bra ldrare dr enligt Frost dennes forméga att omsitta teoretiska kunskaper i
praktik (2002:99). Hér finns god Sverensstimmelse med de ’expertlirare’
som Hattie (2009) identifierar. I samstammighet med Hattie menar dven
Frost (2002) att kvaliteten pa samspelet mellan ldrare och elev &r av storsta
betydelse.

Pressley (2006a, 2000) har, genom omfattande studier av larare och elev-
er, dven han identifierat grundliggande egenskaper hos effektiva lirare.
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Pressley framhaller, i 6verensstimmelse med Langer (2000), att ett utmérk-
ande drag dr ldararens formaga att engagera sina elever i lds- och skriv-
processen och fa dem att fokusera pa uppgiften (Pressley, 2006a). Samtidigt
ar det viktigt att lararen har en Gverblick, sd att kontrollen ver undervis-
ningsprocessen uppritthalls. Som bakgrund till detta stélls krav pa en hog
teoretisk kunskap. Tillsammans mojliggér dessa komponenter en struktur-
erad och motiverande undervisning, menar Pressley (2006a).

Langer (2004) menar att skickliga larare ocksa arbetar med stor variation i
hur de organiserar klassrumsundervisningen, i helklass savil som vid arbete i
grupp. Det som utmérker dessa ldrare dr, enligt Langer, tydliga instruktioner
och att fokus sitts pa det som just for tillfillet ska ldras (time on task). Detta
arbetssitt kan ocksa sdgas vara det som kdnnetecknar god specialpedagogik
(se t.ex. Lundberg, 2010; Allsopp, Kyger & Lovin, 2007; Snow & Juel,
2007; Myrberg & Lange, 2006).

Enligt Claesson (2007) planerar den skickliga ldraren undervisningen be-
roende pé elevernas olika erfarenheter och undervisningens innehall. Detta
forutsitter att ldraren har kunskap om ett antal olika, pedagogiska teorier.
Det ricker emellertid inte endast med att ldraren kénner till teorier om lér-
ande, papekar Claesson, utan de bor ha mojlighet att kontrastera olika idéer
mot varandra och mot sina egna, praktiska erfarenheter. Har framtrider be-
hovet av att ldraren ges mojlighet till reflekterande, pedagogiska samtal,
nagonting som flera forskare understryker virdet av (Ahlberg, 2007; Allan,
2007; Alnevik, 2007; Berg & Scherp, 2003; Ahlberg et al., 2002; Normell,
2002).

5.4 Utveckling av ldrarskicklighet

Hur kompetens vixer fram i praktiken beskrivs av Dreyfus och Dreyfus
(1986). De skildrar denna utveckling av yrkeskompetens i fem steg, fran
novis till méstare."” Novisen (steg ett) tillagnar sig kontextlosa kunskaper, det
vill sdga kunskap som inte dr kopplad till den verklighet som man ska verka
inom. Den avancerade nybérjaren (steg tva) har erfarenhet av att anvinda
sina kunskaper i praktiken. Den kompetente utovaren (steg tre) beskriver en
person som kan prioritera, det vill siga skilja mellan vad som &r viktigt och
mindre viktigt. Den skicklige utovaren (steg fyra) har en helhetssyn pa sina
uppgifter, och kan darfor reflektera over olika alternativ och anpassa sina
handlingar till den situation vederborande befinner sig i. Mdstaren (steg fem)
besitter kunskaper som #r sa djupt rotade att hon inte lingre dr medveten om
dem mer 4n hon &r medveten om sin egen puls. Duesund (1995/1996) pre-
senterar ett ytterligare steg i fornyaren (1995/1996:128), som, utdver sin

'7 Dreyfus & Dreyfus (1986) benimner utvecklingsstegen 1) novice, 2) advanced beginner, 3)
competent, 4) proficient och 5) expert (1986:21ff).
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mistarkunskap, dven kan definiera vad ldraryrket innebér och dérfor férnya
omradet pa olika sitt. En sddan ldrare reflekterar Gver sin undervisning vilket
leder till att denne fortgaende fordndrar och utvecklar den. Enligt Claesson
(2007) ar ldrares mistarkunskap relaterad till hur de bygger upp sin praktiska
kunskap, som i sin tur dr "handlingsorienterad, kontextrelaterad och person-
lig” (2007:103).

Kunskap existerar i olika former och det finns olika sitt att klassificera
den. Polanyi (1966/1983) gor en distinktion mellan explicit och tyst kunskap.
Explicit kunskap kan forklaras som medvetandegjord kunskap, uttryckbar i
ord pa ett sétt som gor att missforstand kan undvikas. Tyst kunskap kan inte
med enkelhet uttryckas, utan visar sig snarare i handling. Enligt O’Donovan
et al. (2004) &r tyst och explicit kunskap oskiljaktigt relaterade, emedan all
meningsfull kunskap har en tyst dimension. Vixelspelet mellan tyst och
explicit kunskap beror pa kontexten, det vill sdga den tysta dimensionen kan
vara mer eller mindre pataglig. O’Donovan et al. forklarar kunskap som
information som blivit kontextualiserad, uppfattas som relevant och given en
verklig mening. De konstaterar dértill att kunskap alltid 4r mer meningsfull
och anvindbar &n information.

Ensidigt formedlande av explicit kunskap &r inte tillrickligt for att man
ska utveckla yrkeskompetens (O’Donovan et al., 2004). Det &r forst i ett
sammanhang som ldrandet blir meningsfullt, och det &r i den sociala inter-
aktionen mellan ménniskor som ldrandeprocesserna blir uppenbara (Brodin
& Lindstrand, 2007). Det innebér att man aktivt engagerar sig i att skapa
mening genom att anvinda ny kunskap i handling och inférliva den nya kun-
skapen med tidigare kunskaper och erfarenheter (Alnevik, 2007; Siljo,
2000). Att tyst kunskap, i egenskap av att vara handlingsorienterad, inte kan
formedlas i ord, innebdr emellertid inte att den inte kan kommuniceras pa
andra sitt: den kan askadliggoras genom att man delar en aktivitet eller
handling som dérigenom inférlivas och medvetandegors genom praktiseran-
de. Didrmed kan den tysta kunskapen klis i ord och 6verga i explicit kunskap
(O’Donovan et al., 2004; Polanyi, 1966/1983).

5.4.1 Relationen mellan teori och praktik

I sin beskrivning av relationen mellan teori och praktik urskiljer Aristoteles
olika kunskapsformer. Under beteckningen épistéme aterfinns en kunskap
som ir att betrakta som “siker”, till vilken matematikens omrade utgor ex-
empel. Techné knyts till praktiskt kunnande, sdsom i hantverk och konst. I
den tredje kunskapsformen, phronésis, véivs teori och praktik samman i
nagonting som skulle kunna betraktas som en praktisk klokhet (Mattsson,
2013; Korthagen, 2007). Begreppet phronésis dr ddrmed anvédndbart for att
beskriva vad som sker i en pedagogisk handling. Korthagen (2001) anvénder
bendmningen ’gestalt’ for att beteckna nér teori och praktik fldtas samman
och samordnas i specifika 6gonblick. *Gestalten’ &r foljaktligen holistisk och
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knuten till en konkret situation. Korthagen menar att ldrare bor bli medvetna
om vad som leder fram till den pedagogiska handlingen; da de reflekterar
Over ’gestalten’ leder det till en teoretisering av handlingen. Med anledning
av detta lyfter Korthagen (2007) fram betydelsen av en ldrarutbildning som
tar fasta pa undervisningspraktiken, det vill séiga gestaltnivan.

Enligt Duesund (1995/1996) uttrycker sig den teoretiska kunskapen om
vérlden, medan den praktiska kunskapen visar sig genom handling och aktiv-
itet i virlden. ”Kunskap om “hur’ manifesteras i en aktivitet” (1995/1996:
105), vilket betyder att fiardigheten dr kontextbunden. Denna firdighet inne-
bér ocksa, enligt Duesund, en formaga att fora ett praktiskt resonemang uti-
fran en bestimd situation. Polanyi (1966/1983) podngterar kunskapens
dynamiska sida. For att askadliggéra dynamiken i Polanyis begrepp foreslar
Duesund (1995/1996) att substantivet ’kunskap’ byts ut mot verbet "kun-
skapande’.

Mentorskap, kollegialt samarbete och reflekterande samtal &r, enligt
Liberg (2009b), viktiga komponenter i utvecklingen av yrkeskompetens.
Denna utveckling dr en fortlopande process som inbegriper savil utbildning
som yrkesutdvning. Hur sjdlva sammankopplingen mellan teori och praktik
ser ut har emellertid séllan problematiserats i ldrarutbildning och lérar-
fortbildning (Alatalo, 2011; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed, 2007;
Spencer et al., 2003). Som ovan ndmnts behdvs bade explicit och tyst kun-
skap for utveckling av skicklighet i ldraryrket, och fragan blir da hur dessa
kunskapsformer ska fas att samverka pa bésta sitt. De kunskaper som dr av
tyst karaktdr &r i viss man bundna till de sammanhang och traditioner i vilka
de utvecklades. De finns oftast dér utan att vi tinker pa dem, vilket medfor
att vi sillan diskuterar dem. Enligt Claesson (2007) manifesteras hérvidlag
ett tydligt dilemma i det att den formella utbildningen tar upp vad som star
skrivet i kurslitteraturen, medan den tysta kunskapen &r betydligt svarare att
avhandla. Detta blir uppenbart nir den tysta kunskapen som ldrarutbildarna,
handledarna och de studerande bédr med sig ska kopplas samman med det
kurslitteraturen formedlar (Claesson, 2007; O’Donovan et al., 2004).

Eftersom lédraren dr en viktig faktor for att sdkerstiilla elevernas skrift-
spraksutveckling (Hattie, 2009; Liberg, 2009b; Myrberg, 2007; Crawford &
Torgesen, 2006) stills stora krav pa lararutbildningen. De blivande ldrarna
behover vara vil forberedda for den viktiga uppgift som véntar dem. Hur bor
da en god ldrarutbildning utformas? For att fa svar pa den fragan samman-
stéllde Risko et al. (2008) resultaten fran 82 amerikanska studier som under-
sokt utbildningen for blivande ldrare. Studiernas syfte var att ta reda pa hur
vél forberedda ldrare dr att arbeta med ldsundervisning. Utifran resultatet
kunde Risko et al. konstatera att ldrarstudenter visserligen ldr sig under
metodkurserna pa universitetet, men att de har svarigheter att omsitta kun-
skaperna i praktisk handling om de inte fortlopande far stod.

Risko et al. fann nagra avgorande faktorer for att en god ldrarutbildning
ska kunna sikerstéllas. Vad som framfor allt dr viktigt dr att ldrarstudenterna
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erhéller explicit undervisning och vigledning fran ldrarutbildare och hand-
ledare. Bade pa universitetet och ute pa skolorna bor ldrarutbildare och hand-
ledare forklara och visa exempel samtidigt som lararstudenterna far praktis-
era med strukturerat stod och uppfoljande samtal. De strategier som de sjdlva
lar sig att anvidnda kan de senare ldttare Gverfora till sina elever. Lirar-
studenterna behover ocksa tid for att reflektera tillsammans med ldrarutbild-
aren varvid metodkursens innehéll kan kopplas samman med undervisningen
i skolan. En annan faktor som bidrar till lararstudenternas utveckling 4r sam-
arbete med andra ldrarstudenter. Gruppsamtal mellan studenter leder
emellertid inte automatiskt till att deltagarna lér sig nagonting eller utveck-
las, papekar Risko et al. For att det ska ske kridvs det ldrarstod bade fore,
under och efter samtalen.

I McKinsey-rapporten (Barber & Mourshed, 2007) framhalls pa liknande
sétt vikten av att utbildningen av lirare sker med stor noggrannhet och insikt.
Det idr betydelsefullt att ldrarstudenten har goda teoretiska kunskaper i lés-
och skrivutveckling, dr socialt kompetent, samt har en vilja att undervisa.
Barber och Mourshed (2007) foresprékar en praktisk lararutbildning med ex-
plicit undervisning och ldrarstod. Det innebér att ldrarstudenterna far hjilp
att omsitta det de ldr sig pa universitetet i praktisk handling i klassrummet,
och hirigenom menar Barber och Mourshed att de lirare som handleder
lararstudenterna hamnar i en nyckelposition. Det framstar som betydelsefullt
att handledarna far tid att reflektera 6ver angeldgna, didaktiska fragor och att
de #dven ges mojlighet till kontinuerlig fortbildning. Resultaten fran
McKinsey-rapporten kan sammanfattas i tre huvudpunkter: for det forsta
handlar det om att rekrytera lampliga studenter till ldrarutbildningen, for det
andra att ge dem den bista tinkbara utbildningen och for det tredje, att se till
att de far anvénda sin nyvunna kompetens.

Enligt Dewey (1916/1999) sker ldrande genom att man stélls infor olika
problemsituationer som sedan aktivt bearbetas. I reflektionen dver handlan-
det far sambandet mellan erfarenhet och teoretisk kunskap betydelse. Schon
(1983) anviinder begreppet the reflective practitioner (1983:49). Genom att
beskriva konkreta undervisningssituationer och vdva samman dessa med
pedagogiska teorier gestaltas kunskapen. Enligt Ahlberg (2007) kan lédrare
utveckla sin undervisning genom att de samtalar om och reflekterar over sitt
dagliga arbete, varigenom de “inforlivar nya idéer och tankar i den egna er-
farenhetsvirlden” (2007:266). Vidare menar Ahlberg att de reflekterande
samtalen kan “bidra till att skapa ett gemensamt sprak och gemensamma
referensramar” (2007:266) hos ldrarna. For att reflektion ska kunna komma
till stdnd krivs dock av ldraren att kunna distansera sig, papekar Claesson
(2007). Ett sitt att distansera sig frdn den egna undervisningen &r att i en
interaktiv process diskutera med en kollega eller annan professionell inom
omradet. Claesson menar att man dven kan astadkomma distans genom att
sétta den egna undervisningen i relation till vetenskaplig litteratur.
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5.5 Att utveckla verksamheter

Ramstrom (1984) har analyserat hur fortbildning kan genomféras pa ett
framgangsrikt sitt ndr det géller foretagsutveckling. Han har anvint sig av en
studies in excellence-ansats, vilket ocksa varit en viktig metodologisk ut-
gangspunkt i denna studie.”® Ménga av de faktorer som Ramstrom identifi-
erar Overensstimmer med det som forskning lyfter fram vad giller fram-
gangsrik skolutveckling och ldrarfortbildning (Dillon et al., 2011; Risko et
al., 2008; Barber & Mourshed, 2007; Korthagen, 2007; Berg, 2003; Berg &
Scherp, 2003). Framgangsfaktorer som Ramstrom (1984) pekar pa ir ett po-
sitivt arbetsklimat, personligt engagemang och motivation hos dgare och an-
stdlld. En annan viktig faktor &r att det foreligger gemenskap pa arbetsplats-
en som kommer till uttryck i naturliga samarbetsformer, samt att organisator-
iska forutsittningar ges for kommunikativa méten avsedda for erfarenhets-
utbyte. Héar kan en parallell dras till skolutvecklingssammanhang, dér det
ocksa dr av betydelse med ett konstruktivt arbetsklimat och goda forutsitt-
ningar for samtal (Risko et al., 2008; Normell, 2002; Ahlberg, 2001). Det
senare dr i enlighet med Dewey (1916/1999), som framhaller att det kridvs
mer dn vardagligt tdinkande for att skapa forutséttningar for ldrande. Dewey
menar att det dr nir vi tanker och reflekterar som vi blir medvetna om var
omvirld.

Ramstrom (1984) hivdar att utbildningen gynnas om den baseras pa er-
farenhetsutbyte. Pa liknande sitt framhaller Ahlberg (2001) virdet av att ta
vara pa erfarenheter i skolutvecklingssammanhang, genom att reflektera Gver
hindelser som skett och lidra av dem. Berg (2003) menar att dokumentation
ger underlag for fortsatta reflektioner, analyser och slutsatser hos de som ska
anvinda den nya kunskapen. Han understryker vidare att det behdvs olika
typer av kunskap for att kunna medverka till skolutveckling: bade forsk-
ningsbaserad kunskap, yrkeskompetens och levnadsvisdom.

Enligt Ramstrom (1984) 4r det av avgdrande betydelse for ett foretag att
inte vara for upptagen med det 16pande arbetet utan ge tid f6r utbildning for
att en positiv utveckling ska komma till stand. Utbildningen &r central for att
foretaget ska kunna folja med i utvecklingen och klara sin expansion, menar
Ramstrom. Denna utbildning stiller emellertid alldeles speciella krav pa
planeringsformer, ldrare och utbildningssituationer. Den maste anpassas till
det enskilda foretaget genom att hénsyn tas till de speciella forutséttningar
som giller, siger han. Aterigen kan en parallell dras till de forhallanden som
rider inom skolan. Aven med avseende pa skolutveckling ir det viktigt att
anpassa utbildningen och ta hénsyn till sammanhanget och den kultur som
rader i den enskilda skolan (Berg, 2003). Berg (2003) menar att skolutveck-
ling dr en fraga om att kunna relatera skolans kultur och andra lokala forut-

'8 Studies in excellence-traditionen har sitt ursprung inom foretagsforskning (se t.ex. Ram-
strom, 1984).
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séttningar (de inre grinserna) till det explicita och implicita uppdraget (de
yttre grinserna). Mellan skolans existerande forutsittningar och det formella
uppdraget finns ett outnyttjat frirum, och det dr hir som utvecklingsmojlig-
heterna for den enskilda skolan star att finna (2003:53).

En grundtanke hos Ramstrom (1984) ir att de som utbildar och de fore-
tagsverksamma har nagonting att ldra av varandra. Han hdvdar ocksa att
vissa utbildningsmoment med fordel kan forldggas till foretagen. Ett ex-
empel som Ramstrom ger dr att det inte gar att endast ldsa sig till datorkun-
skap: man maste arbeta med en dator for att skaffa sig den Gvergripande
kompetensen. P4 samma sitt resonerar Risko et al. (2008) om att ldrar-
studenten maste fa tillfdlle att praktisera den nyvunna kunskapen pa metod-
kurserna for att den ska kunna bli till handlingsorienterad kunskap.

Ramstrom (1984) understryker betydelsen av att de som ansvarar for
planering av fortsatt utbildning har ett intresse och en dndamaélsenlig bak-
grund for att lyckas overbrygga de kulturklyftor som finns mellan utbild-
ningens och foretagets vérldar. Det finns en risk att de metoder som anvénds
inom foretagsfortbildningen blir for komplicerade och uttryckta i ett alltfor
abstrakt sprak som dr svart att ta till sig. Ramstrom menar att detta ofta beror
péa den bakgrund och teoretiska inriktning som de personer som arbetar med
forsknings- och utvecklingsarbete har. Att lyckas med sammanldnkningen av
dessa kulturklyftor &r enligt Ramstrom avgorande for att utbildningen ska fa
genomslag i praktiken. Det dr viktigt att de ldrare som undervisar har en
djupare, egenupplevd erfarenhet fran foretagsvirlden (Ramstrom, 1984).

Hir kan ytterligare en koppling till skolutveckling konstateras eftersom
forskning har visat pa vikten av att de ldrare som undervisar pa ldrarutbild-
ningen har kunskap och erfarenhet av skolans inre arbete (Dillon et al., 2011;
Risko et al., 2008; O’Donovan et al., 2004). Det dr enligt Ramstrém (1984)
svart att studera nadgonting enhetligt “foretagsbeteende”, och pa samma sitt
ar det enligt Berg (2003) svart att generalisera nér det giéller skolverksamhet-
en. Bade med avseende pa foretags- och skolutveckling kan det alltsé kon-
stateras, att etablerande av kontakt mellan utbildningsvésende och falt gynn-
ar bada parter.
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6 Metod

Metodkapitlet inleds med en redogorelse for studiens forskningsdesign och
dess praxisorienterade ansats. Dérefter presenteras tillvigagangssitt, under-
sOkningsinstrument, samt etiska aspekter. Den kvalitativa metodtraditionen
inom pedagogisk forskning tas upp och en inblick i denna metodologis
grundldggande principer ges. Verifikationskriterier och generaliseringslogik
i kvalitativ forskning diskuteras.

6.1 Undersokningens design

Utgéangspunkt for denna studie &r, som tidigare ndmnts, klassrumspraktiken
med studies in excellence-traditionen (Pressley, 2006a; Langer, 2000;
Darling-Hammond, 1999). Detta innebér att den har tydligt fokus pa fram-
gangsrik lds- och skrivpedagogik.

Kvalitativ forskning &r processinriktad, kontextrelaterad och svarar pa
fragor som vad, hur och varfor (Spencer et al., 2003), vilka dr bdrande ele-
ment dven i detta arbete. Min intention med studien &r att bidra till en kun-
skapsutveckling som kan gynna de elever som har eller riskerar att fa svarig-
heter i sitt tillignande av skriftspraket. Detta har avgjort studiens forsknings-
ansats.

Valet av vetenskaplig metod foll pa fallstudien, eftersom den &r sérskilt
anvindbar da forskningssyftet dr att begripliggéra komplicerade skeenden
eller presentera kunskap om tidigare forbisedda fenomen (Merriam, 1988/
1994). I foreliggande studie dr det framgéangsfaktorer i lds- och skrivldrande
som star i fokus. Det som styr arbetet dr fragor som ror processer — vad som
sker och hur det sker — och fragor som ror forstaelse, det vill sidga varfor lir-
arna arbetar som de gor. Tolkningen och dokumentationen i en fallstudie &r
ett sitt att gora forskarens iakttagelser tillgidngliga for andra, och da inte
minst for de i studien medverkande (Kvale, 2007; Mattsson, 2004; Mason,
2002). Valet att bedriva tolkande forskning grundar sig i denna studie pa att
forstaelse vill uppnas genom att dokumentera konkreta delar av skolvardag-
en. Enligt Merriam (1988/1994) kan detta i sin tur forbéttra praktiken.

Alvesson och Deetz (2000) papekar att man bor vara medveten om att det
material som samlas in under en fallstudie &r fargat av forskarens egna upp-
levelser och analyseras mot bakgrund av dessa. En nackdel med fallstudien
ar darfor att trovirdigheten i dess slutledningar kan ifragasittas (Denscombe,
2003). Detta dr nagonting som forskaren bor vara medveten om, och for att
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kunna beméta kritiken maste forskaren hela tiden vara uppmérksam pa detal-
jer for att tillrickligt ingdende kunna redogora for sitt tillvigagangssiitt.

Merriam (1988/1994) varnar for att de forskare som inte lyckas frigora sig
fran en rent deskriptiv niva inte kan gora réttvisa at den information som de
samlat in. Genom att ldmna till ldsaren att dra sina egna slutsatser riskerar
man feltolkningar. Lisaren kanske inte klarar av att hitta de samband som
ligger underforstadda och som forskaren upptiackt men inte uttryckligen for-
mulerat. Dérfor dr ambitionen i foreliggande studie att lamna den deskriptiva
nivan och lyfta fram de samband och slutsatser som framtriader i det empir-
iska materialet.

6.2 Praxisorienterad forskning

Fundamental och praxisorienterad ansats dr tva olika vetenskapliga utgangs-
punkter (Mattsson, 2004). Medan den fundamentala har distans, innebér den
praxisorienterade nérhet till verksamheten. I denna studie har en praxis-
orienterad ansats valts utifran min intention att identifiera och synliggora
positiva aspekter i skolan avseende lds- och skrivldrande. Syftet &r alltsa inte
att problematisera verksamheten pa den studerade skolan och peka pa de
bristfaktorer som sannolikt skulle ga att finna. Inom skolforskningen &r detta
annars ett gingse angreppssitt, men fragan dr huruvida dessa studier result-
erat i kontextrelaterad och handlingsorienterad kunskap som &r av betydelse
for praktiken.

For att askadliggora studiens placering inom forskningsfiltet anvinder jag
mig av en modell som utarbetats av Mattsson (2006), och som illustrerar
relationen mellan forskning (F) och utveckling (U) (Figur 3). "F’ kan dock

Distans och kritik
Autonomi
Vetenskapliga kriterier
U Generell kunskap

Fundamental

1
1
i Nirhet och distans
1
1

1

1

!

: Handlingsorientering

i Praxis- Vetenskapliga och praktiska
: A utvecklande kriterier

; F| <[ U Generell och kontextuell
[P H L kunskap

Figur 3. Forhéllandet mellan forskning (F) och utveckling (U) i fundamental respektive
praxisutvecklande forskning (efter Mattsson, 2008a, 2006:100).
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lika géirna sta for teori och akademisk kunskap, medan U’ dven kan repre-
sentera praktik, handling och félt.

Forskare och praktiker ér, enligt Mattsson (2006), verksamma inom olika
innebordsfilt. I fundamental forskning dr de tva félten atskilda och
forskningsresultat overférs genom formedling fran forskare till praktiker.
Den praxisorienterade kunskapsstrategin illustreras i figuren med tva falt
som inte dr helt atskilda. I detta 6verlappande félt, som Gustavsen (2001) be-
namner mediating discourse, gar pilarna i bada riktningar mellan teori och
praktik. I praxisutvecklande forskning understryks betydelsen av att kunna
gad in i varandras sammanhang. Forskare och praktiker har ett gemensamt
intresse av kunskap och erfarenheter som kan bidra till 16sningar pa ménni-
skors problem och i motet mellan dem kan ett omsesidigt utbyte ske. I
forskningsprocessen fornyas “forskarens mer upplysta kunskap i informan-
ternas empiriska kunskap, medan den senare preciseras av den forra” (Freire,
1970/1976:193). Kvale (1996/1997) menar att detta samspel mellan forskare
och praktiker kan anta formen av en kunskapssokande dialog.

Praxisorientering kidnnetecknas av att forskaren tar sig in i en kontext be-
stdende av “tid, rum, orsak, verkan, aktorer, handlingar och traditioner”
(Mattsson, 2004:21). Praxisforskaren vill medverka till férdndringar i prak-
tiken: ”Det kan handla om att frigora tyst kunskap, att identifiera kunskap i
handling och att frimja ett reflekterat yrkeskunnande” (Mattsson, 2004:69).

Begreppet ’praxis’ hos Freire (1970/1976) star for handling och reflek-
tion. Freire menar att det dr genom att handla och reflektera 6ver handlandet
och dess konsekvenser som ny kunskap uppstar. Forskning kan saledes ge ny
kunskap genom ett systematiskt arbete som relateras till teorier. I praxis-
orienterad forskning har kritisk reflektion ett sérskilt virde och det dr viktigt
att ge andra 4n forskaren utrymme for reflektion, papekar Mattsson (2004).

Min avsikt dr savil att bidra till kunskapsbasen som att visa pd mojlighet-
er till utveckling av den specialpedagogiska verksamheten i skolan. For detta
andamal fordras konkreta erfarenheter av vad som fungerar och inte fungerar
pedagogiskt. Dessa erfarenheter maste enligt Svensson (2002) kombineras
med reflektion och analys. En viktig forutséttning for att fa till stand en for-
andring dr att man inte betraktar rddande forhéallanden som sjélvklara, utan
att man i stillet ifragasitter dem och visar pa alternativ (Svensson, 2002).
Nir forskningen sker i dialog med praktiken kan de olika perspektiven
komplettera varandra vilket kan leda till ny kunskap. Kvale (2007) menar att
den nyvunna kunskapen bekriftas av de handlingar som blir f6ljden.

Om man ska forstd handlingar i praktiken bor de ses i relation till den
kontext i vilken handlingen sker (Schon, 1983). Varje situation dr unik och
maste diarfor behandlas olika beroende pa hur den ser ut och vilka personer
som idr inblandade i den. En pedagogisk situation ser till exempel olika ut be-
roende pa vilka ldrare och elever som agerar i den. Situationerna kriver att
lararen reflekterar 6ver de handlingar som férekommer. I reflektionen relate-
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ras situationen till liknande hindelser utifran ldrarens erfarenheter och forsta-
else, vilket kan leda till nya insikter och kunskapsutveckling (Schén, 1983).

6.3 Abduktiv forskningsansats

Forskningsansatsen i praxisorienterade studier dr ofta abduktiv (Mattsson,
2013:89), och sa dven i fallet med foreliggande studie. Den deduktiva logik-
en, som bygger pa formell hirledning (Svensson, 2002:179), anségs inte vara
anvéndbar i det praxisorienterade sammanhang som min studie utgor, efter-
som den bortser fran den kontext som studieobjekten upptrider i. Da
studiens syfte inte var att dra generaliserbara slutsatser eller formulera en
teori var inte heller den induktiva forskningsstrategin passande. Vigval och
forskningsmetoder var ndmligen beroende av vad som framkom under
forskningsprocessen, och ett abduktivt tillvigagangssitt — med dess pendlan-
de mellan “en deduktiv och hypotesprovande och en induktiv och hypotes-
genererande hallning” (Mattsson, 2013:89) — var dérf6r en forutséttning.

Med utgangspunkt fran en forskningsfraga i praktiken efterstrivade jag att
ringa in sadan kunskap som var av sirskild betydelse for ssmmanhanget, och
mot bakgrund av detta bedomdes abduktion vara det givna alternativet. I en-
lighet med den abduktiva ansatsen har jag under hela forskningsprocessen
pendlat mellan studiens empiri och dess teoretiska grund (den senare ater-
finns i kap. 3-5). Studien bestar av tre abduktionssteg, som inbordes inter-
agerar och forutsitter varandra. Den abduktiva ansatsens typiska véxelspel
mellan datainsamling, teori och tolkning tar sig i min studie uttryck i namnda
abduktionssteg (kap. 1.2). En konsekvens av metodvalet &r att det forutsatte
ateranviandning av tidigare insamlade data for att i nista steg kunna formule-
ra ytterligare forskningsfragor.

Enligt Engquist (1996) innebdr abduktion att vara sparfinnare och folja
ledtradar bakat mot en sann och meningsfull kunskap som vicks av observa-
tioner. Detta stimmer vil in pa det sitt pa vilket jag gatt till vdga under
forskningsprocessen. Slutledningarna har séledes skett med abduktiv logik,
vilket 6verensstimmer med studiens syfte och praxisorienterade ansats. De
teman som visat sig i mitt datamaterial har jag pa abduktiv viag begrepplig-
gjort varpa de blivit foremal for min reflektion. Tillvigagangssittet har varit
att nir teman borjat framtrdda i materialet har jag sokt mig tillbaka till
studiens teoretiska grund (kap. 3-5) for att fordjupa min forstaelse av tema-
tiken. Detta har méjliggjort att upptickta teman kunnat sittas in i ett nytt, av
begrepp och teorier skapat ssmmanhang. Dér har de blivit foremal for kritisk
granskning som lett till en djupare forstaelse av den pedagogiska kontexten
och de handlingar som dér utspelas.

79



6.4 Partiell etnografisk ansats

Studien har en etnografisk ansats, men eftersom etnografi ir tidsddande i
fradga om filtarbete har Alvesson och Deetz’ (2000:223) forslag om partiell
etnografi anammats. Denna partiella etnografi innebdr fokusering pa situa-
tioner. Bade aktorer och det institutionella sammanhanget ér, enligt Alvesson
och Deetz, nérvarande i ett situationsfokus. I denna studie har framgangs-
faktorer i 14s- och skrivldrande studerats empiriskt som ett centralt fenomen.

Ett situationsfokus jamfort med en fullstindig etnografi betyder, enligt
Alvesson och Deetz, att man utforskar och drar lirdom av en situation, i
detta fall med fokus riktat mot elevers och ldrares lirandeprocesser, och inte
ett helt kulturellt system. Fordelen med detta &r att det ger mojlighet till en
fordjupad tolkning och reflektion, vilket gor det mojligt att beskriva det em-
piriska materialet med storre utforlighet. Alvesson och Deetz papekar dock
betydelsen av att man vid analys och tolkning tar hédnsyn till att aktérerna
delvis dr formade efter den kontext som de agerar i, och att dven kontexten
ar paverkad av de berdrda aktorerna och deras handlingar.

Styrkan i etnografin ligger enligt Nystrém (2002) i kontinuiteten i forsk-
ningen och att forskaren genom sin direkta nédrvaro kan observera hindelser
som uppkommer naturligt. Genom att f6lja den vardagliga verksamheten pa
skolan och fortlopande observera klassrumssituationer har det varit mojligt
att i detta arbete studera processen Over tid. I de samtal som forts med in-
formanterna har studiens forskningsfragor hela tiden varit ndrvarande.

6.5 Handlingsorienterad kunskap

I inledningen stilldes fragan om varfor den sa omfattande forskningen inom
las- och skrivomradet inte fatt nagon storre genomslagskraft i skolpraktiken.
En forklaring skulle kunna vara att analytisk kunskap (akademi) & den ena
sidan och situerad kunskap (filt) & den andra inte #r sammanforda i
handlingsorienterad kunskap (Figur 4).

Aristoteles definierar tre kunskapsformer. Techné (hantverkskunskap) &r

AKADEMI handlingsorienterad

kunskap

Figur 4. Handlingsorienterad kunskap som forenande ldnk mellan akademi (analytisk
kunskap) och filt (situerad kunskap) (Tjernberg, 2011:68).
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den typ av kunskap som beskriver hur man gor. Epist€émé (fornuftskunskap)
ir teoretiskt orienterad; dess motsats dr antaganden och spekulationer. Den
tredje kunskapsformen, phronésis (handlingskunskap), &r att betrakta som
praktisk klokhet (Mattsson, 2013:81). Phronésis utvecklas i praktiken, men
denna kunskapsform &r inte skild fran teorin, utan teori och praktik ingar i ett
samspel ddr de Omsesidigt paverkar varandra. Hur teorin forhaller sig till
praktiken kan man alltsd inte sdga pa forhand, utan detta avgors i den en-
skilda situationen (Mattsson, 2013; Korthagen, 2007; Nordin, 2003). Det &r
viktigt att ldraren utvecklar phronésis, eftersom det 4r den kunskapen som
leder till fordndrade, pedagogiska handlingar (Claesson, 2007; Kvale, 2007).

Nir handlingsorienterad kunskap ska studeras forefaller phronésis vara ett
anvindbart begrepp. Detta har i min studie framst visat sig da jag som forsk-
ande ldrare befunnit mig i skolpraktiken for att tillsammans med ldraren fista
uppmirksamheten vid hur den akademiska kunskapen forhaller sig till den
erfarenhetsbaserade. I dessa sammanhang har phronésis kunnat anvéndas for
att sitta ord pa och diarmed medvetandegora kopplingen mellan teori och
praktik.

6.6 Medvetandegorande samtal

Kvale (2007, 1996/1997) beskriver den kvalitativa forskningsintervjun som
ett samtal kring ett omrade som bade intervjuaren och den intervjuade &r
intresserade av. Han menar att samtalet &r ett sétt att bygga upp kunskap och
en mojlighet att fordndra vart sitt att tdnka. Den kunskap som erhalls i sam-
talet kommer fram genom samspelet mellan ménniskor i den specifika situa-
tionen.

For att tydliggora olika forhallningssétt som forskaren kan inta i relation
till den kunskap som framkommer i samtal anvédnder sig Kvale (1996/1997)
av en analogi med en malmletare’ och en ’resenér’. Malmletaren, som har
en objektivistisk syn pa kunskap, soker efter kunskapen som om den 1ag dold
i jorden. Resenéren férdas tillsammans med sin samtalspartner och konstru-
erar i samtalet kunskaper om det dmne som diskuteras. Det som sker &r en
dialog, dir de kunskaper som bada parter har med sig till samtalet dskadlig-
gors i forhallande till varandra (1996/1997:11). Forhallningssittet i foreligg-
ande studie kan liknas vid det hos resenéren, och i de samtal som forts har
det hos mig och studiens informanter funnits en gemensam strdvan efter att
finna kunskap som kan utveckla lds- och skrivundervisningen och mojlig-
gora for fler elever att lyckas. Samtalen har dven haft som syfte att medvet-
andegora ldrarens egen ldrandeprocess, vilket kan tidnkas frimja tillignandet
av yrkesskicklighet.

Enligt Freire (1970/1976) 4r tematiska undersokningar en gemensam
strdvan mot en medvetenhet om verkligheten och mot sjdlvmedvetande. I
foreliggande studie har undersokningen av teman skett genom medvetande-
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gorande samtal som har sin grund i Freires conscientizag¢do (1970/1976:32).
Freire menar att det inte dr mojligt att forsta teman skilda fran méanniskan,
och att det darfor dr nodviandigt att ocksa de som berdrs av en tematisering
forstar den. Freire framhaller vidare att ju mer aktiv attityd ménniskan intar i
forhallande till undersokningen av hennes teman, desto djupare blir hennes
kritiska medvetenhet, och desto mer kommer hon att forsta av sin verklighet.
I det medvetandegdrande samtalet kan det som #nnu inte uppfattats i sin
djupare betydelse, eller inte uppfattats alls, framtridda och fa karaktéren av ett
problem som blir till en utmaning. Det ger mdjlighet att ta fram och reflek-
tera over delar av bakgrundsmedvetandet, som diarigenom kan bli foremal
for 6verviganden, handlingar och kunskap (1970/1976:83).

Freire betonar att det inte finns nadgon ikta dialog om inte de samtalande
engagerar sig i kritiskt tinkande dir de uppfattar verkligheten som en pro-
cess snarare dn nagonting statiskt och oftrdanderligt. Vidare menar han att
om de samtalande inte vintar sig nagot resultat av sina anstrangningar blir
deras mote sterilt, byrakratiskt och trakigt” (1970/1976:94). Enligt Freire dr
det viktigt att forskaren inte gar in i undersokningen med utgangspunkter
som bestdmts i forvig, och att deltagarna har en gemensam erfarenhet av den
verklighet som later sig uppfattas i samtalet ”hdr och nu”.

I foreliggande studie anvidnds det medvetandegdrande samtalet som en
forskningsmetod. I samtalen sker ett dmsesidigt utbyte dér teori och praktik
interagerar. Hér dr det alltsd, av ovanstiende resonemang att déma, viktigt
att inte ha forutfattade meningar, utan vara dppen for det som vixer fram i
samtal med informanterna.

Ett sitt att komma &t ménniskors autentiska erfarenheter dr att fanga kun-
skapen i handling genom deras berittelser. Berittelser 4r, enligt Alvesson
och Skoldberg (1994), att betrakta som tolkad empiri, inte nagon faktisk
sanning. Hur berittelsen dérefter gestaltas av forskaren dr en viktig fraga.
Trost (1997) menar att det sitt pa vilket forskaren viljer att framstilla in-
formanterna och hur de framtrider i texten dr en viktig del av forsknings-
presentationen. Min intention dr att aterge langa citat fran samtalen och ut-
forliga beskrivningar av klassrumsepisoder for att 1ata ldrarnas roster bli
horda och diarmed synliggdra den erfarenhetsbaserade kunskapen och med-
vetandegora den. Syftet med detta dr ocksa att fortydliga min tolkning och ge
mojlighet for ldsaren att sjélv bilda sig en uppfattning om studiens trovirdig-
het och tillforlitlighet.

6.7 Observation

Observationer i ett utvalt félt kan ge en vélgrundad kunskap om samspel och
beteende (Kvale, 2007; Spencer et al., 2003). Mason (2002) framhéller ob-
servation som forskningsmetod nir interaktion i sociala verksamheter
studeras eftersom observationer kan fanga aspekter som annars inte kommer
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fram i samtal: “you may have a position which suggests that meaningful
knowledge cannot be generated without observation, because not all know-
ledge is for example articulable, recountable or constructable in an inter-
view” (2002:85). Observation skulle med andra ord kunna vara ett sitt att
uppticka den handlingsorienterade kunskapen. Enligt Merriam (1988/1994)
utgor observationer liksom intervjuer en primir informationskilla under en
fallstudie. Merriam anser att observation &r den bésta tekniken nér en aktiv-
itet eller situation kan iakttas direkt. Det dr emellertid viktigt att man bestdm-
mer sig for vad man ska observera och varfor man anser att observationer
kommer att ge den information som man behover (Mason, 2002; May,
2001). I foreliggande studie var det framgéangsfaktorer i lds- och skrivldrande
som &dgnades uppmirksamhet vid observationstillfillena i klassrummet.
Under studiens senare del var det ldrarens lirandemiljé som blev foremal for
observation.

Den kritik som alltjamt riktas mot observation som forskningsmetod pek-
ar pa den subjektivitet som ligger i tolkningen. Observatorer har olika fokus
och uppfattar skeenden pa olika sitt. Denscombe (1998/2000) framhéller
vikten av att forskaren dr medveten om kritiken som riktas mot observation-
en som forskningsmetod och beméter den genom ett noggrant tillvigagangs-
sdtt. Om observationen genomfors pé ett genomtinkt sétt kan den dock ut-
gora en stor hjilp nir det gidller att forstd manniskors handlingar och ge en
ny syn pa den sociala verkligheten (Mason, 2002; May, 2001).

Ett viktigt komplement till observationsmetoden bestar i denna studie av
informella samtal som kontinuerligt férts under hela forskningsprocessen.
Dessa samtal med olika pedagoger i verksamheten har dokumenterats i en
faltdagbok, som liksom klassrumsobservationerna ligger till grund for de
medvetandegorande samtalen. Alvesson och Deetz (2000) menar att det dr
svart att siga nagonting om de skeenden som styr handlingssitt och verk-
samhet om man inte har direkt information fran de personer som ingar i
studien. Detta synsitt stodjer mitt tillvigagangssitt.

Mason (2002) understryker betydelsen av att aktivt fora reflekterande
minnesanteckningar under hela forskningsprocessen. Dessa minnesanteck-
ningar, som skrivs bade i filtdagboken och vid analysen, utgors av detaljera-
de beskrivningar, noteringar av intryck, egna analytiska idéer, liksom an-
knytning till teorin. Vilket urval som gors och hur anteckningarna fors blir
avgorande for huruvida och i vilken grad de i analytisk mening kan fa betyd-
else (Mason, 2002). I foreliggande studie har minnesanteckningar, enligt
Masons framstillning, forts under hela forskningsprocessen.

6.8 Att identifiera teman

En av de mest grundldggande uppgifterna i en kvalitativ studie dr identifier-
ingen av teman (Ryan & Bernard, 2003). Explicit beskrivning av hur tema-
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upptickter gar till finns emellertid séllan i artiklar och rapporter, enligt Ryan
& Bernard (2003:104). Om forskaren noggrant beskriver hur temana &r upp-
tiackta kan ldsaren sjilv bilda sig en uppfattning om trovérdigheten i tillviga-
gangssitt och slutsatser. En noggrann beskrivning av hur forskaren identi-
fierat olika teman stérker dessutom forskarens metodval.

Ryan och Bernard beskriver ett antal tekniker som kan hjilpa forskaren
att se sitt datamaterial i ett nytt ljus. Forskare har olika sétt att gora den pre-
liminidra identifikationen av sina teman. Detta kallas ’kvalitativ analys’ eller
*Oppen kodning’ (2003:88); i foreliggande studie anvinds den férra bendmn-
ingen. Ryan och Bernard menar att temats manifesta uttryck i datamaterialet
hjélper oss att identifiera det. Teman skiljer sig at till skepnad och storlek:
nagra ir vittomfattande och sammanbinder ett flertal olika uttryck, andra &r
mer fokuserade och ldnkar samman specifika uttryck. Teman kommer bade
fran forskarens datamaterial och fran forskarens samlade, teoretiska forsta-
else (Ryan & Bernard, 2003).

Ett sétt att upptdcka teman &r, enligt Ryan och Bernard, att leta efter upp-
repningar. Aterkommande hindelser eller idéer kan vara viktiga teman.
Teman kan ocksé identifieras genom att forskaren soker efter likheter och
skillnader. Det @ar en jimférande metod dir forskaren parar ihop yttranden
fran en eller flera informanter och fragar sig: "Hur dr detta yttrande likt eller
olikt det andra? Overensstimmer det, Gverensstimmer det inte?” Ett annat
tillviagagangssitt ar att noggrant leta efter ord och fraser. Exempel som
’sedan’ och ’dérfor att’ indikerar ofta kausala samband, medan exemplen
om’, ’da’, ’i stillet for’ i regel uttrycker villkor. Ett tema kan dven pavisas
genom sin kulturella samstimmighet.

Teorirelaterat material kan hdmma formandet av nya idéer och ddrmed
tillblivandet av Overraskande resultat (Ryan & Bernhard, 2003). A andra si-
dan kan undvikande medfora risk for att samband mellan datamaterial och
viktiga forskningsfragor inte framkommer. Ett sitt att minska risken for fel-
tolkningar dr att noggrant undersoka upptickta teman for att forsdkra sig om
att man inte bara funnit vad man sokt (2003:94); studiens abduktiva forsk-
ningsansats ir ett sitt att forebygga detta.

I kapitel 7 beskrivs hur den kvalitativa analysen i foreliggande studie
gjorts. Studiens teman &r det manifesta resultatet av denna kvalitativa analys.

6.9 Trovirdighet och tillforlitlighet

Kvalitativa metoder har ofta anvints for att bedriva klassrumsforskning
(Moats, 2010; Swird, 2008; Granstrom, 2007; Snow & Juel, 2007; af
Geijerstam, 2006; Gibbons, 2006a; Pressley, 2006a; Matre & Fottland, 2005;
Lowing, 2004; Ahlberg, 2001; Langer, 2000; Pressley, Wharton-McDonald,
Allington et al., 1998; Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston,
Echevarria, 1998; Adams, 1990; Chall, 1967). Det har diskuterats huruvida
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kriterierna for utvédrdering av kvalitativa studier kan formaliseras, eller om
de ska vara desamma som inom den kvantitativa forskningen (Spencer et al.,
2003). I Quality in qualitative evaluation: A framework for assessing re-
search evidence redogor Spencer et al. (2003) for den fundamentala
karaktiren och de grundlaggande principerna hos kvalitativ metodik. De
menar att ’qualitative research should be assessed on its ‘own terms’ within
premises that are central to its purpose, nature and conduct” (2003:4). For att
stiarka evidensen inom den kvalitativa forskningen presenteras foljande rikt-
linjer for dess utvardering:

- contributory in advancing wider knowledge or understanding about
policy, practice, theory or a particular substantive field

— defensible in design by providing a research strategy that can address
the evaluative questions posed

- rigourous in conduct through the systematic and transparent collection,
analysis and interpretation of qualitative data

— credible in claim through offering well-founded and plausible argu-
ments about the significance of the evidence generated

(Spencer et al., 2003:7)

Eftersom principerna dr formulerade med en hog grad av abstraktion, skulle
de kunna tillampas pa ett flertal olikartade, kvalitativa angreppssitt (Spencer
et al., 2003). Som tongivande inom den forskning som strédvar efter att ge en
fordjupad kunskap om den kvalitativa metodikens beskaffenheter ndmner
Spencer et al. bland andra Bryman, Kvale och Mason."”

Det sitt pa vilket forskaren gar till viga i kvalitativa studier gor det moj-
ligt att fa kunskap om sammansatta fenomen. Det viktiga i forskarens be-
skrivning av detta fenomen &r det som framtrdder i meningssammanhanget
(Bohlin, 2011). Ldrarens praktik bygger pa praktisk kunskap och inte teknisk
rationalitet, papekar Bohlin (2011:3). Enligt Hattie (2009) fordras dérfor
forskningsmetoder som exempelvis kvalitativa intervjuer och etnografiska
observationer for att fa djupgaende insikter om klassrumsprocesser. Vidare
betonar han vikten av att teorier och metoder som handlar om undervisning
noga provas i praktiken och utvirderas.

Studier som grundar sig i kvalitativ metodik bor tolkas och bedomas med
hénsyn tagen till de séirskilda villkor som metodvalet medfor (Spencer et al.,
2003:4). Aven Alvesson och Skoldberg (1994) menar att diskussionen om
kunskap i kvalitativa undersokningar maste foras utifran andra premisser &n i
den naturvetenskaplig-positivistiska forskningstraditionen. Trost (1997) be-
tonar att fragan om validitet inte hor hemma i kvalitativa studier. Grunden
for forskningen bor i stillet utgdras av trovirdighet, tillforlitlighet och att
data dr adekvata for undersokningens fragestillningar (1997:99). Kvale
(1996/1997) menar att krav pa validitet kan Gversittas med forskarens hant-
verksskicklighet. Denna skicklighet visar sig genom att forskaren stindigt

1 Den forskning som avses har dven refererats till under arbetet med foreliggande studie.
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kontrollerar, ifragasitter och teoretiskt tolkar sina upptickter. Enligt Kvale &r
kunskapsvirdet i resultaten beroende av resonemang i anslutning till “till-
forlitlighet, trovardighet, pélitlighet och konfirmerbarhet” (1996/1997:208).
Validitet &r, enligt Kvale, en fraga om kvalitetskontroll under hela den kun-
skapsproducerande processen, och inte nagonting som mits i undersokning-
ens slutskede. Enligt Trost (1997:99-104) kan trovérdigheten och tillforlit-
ligheten stirkas genom precision bade vid tolkning och forfattande av texten.
Precision innebér att man vid samtal stéller fragor flera ganger och funderar
Over motsigelser for att forsta inneborden.

I praxisorienterad forskning efterstrdvas kontextrelaterad kunskap. Sann-
ingsanspraket &r inte generellt, utan relaterat till sitt sammanhang (Mattsson,
2013). Nir det giller kontextrelaterad kunskap kan man anviénda ett pragm-
atiskt sanningsansprdk (Mattsson, 2013:88), vilket innebir att den nya kun-
skapen verifieras genom mirkbara fordndringar i praktiken.

Ett annat viktigt inslag i kvalitativa studier 4r ’transparens’ (Spencer et
al., 2003:7; Alvesson & Skoldberg, 1994:9), som innebir att forskarens
overvidganden och val 6ppnas for insyn och diskussion. Detta krdaver dock att
forskaren redogor for sitt tillvigagangssitt sa pass noggrant och detaljerat att
man steg for steg kan folja det (Kvale, 2007, 1996/1997). Till transparens
hor ocksa att redovisa den forforstaelse och de erfarenheter med vilka man
gar in i forskningsprocessen, och detta pa ett sa pass transparent sétt att det
blir mojligt for ldsaren att ta stéllning till dem. Detta, samt textens kommuni-
cerbarhet i genomférande och bearbetning, blir foljaktligen avgorande for
studiens trovérdighet och tillforlitlighet (Kvale, 2007, 1996/1997).

6.10 Forskarrollens problem och mgjligheter

I praxisorienterad forskning kénnetecknas forskarrollen av “dialog med
praktikerna och en reflekterande hallning” (Mattsson, 2004:64). Enligt
Mattsson (2004) ska praxisforskaren vara tillginglig for savil kunskapens
som handlingens 6gonblick. Som forskande ldrare har jag anammat detta
genom att finnas med i skolvardagen och fora reflekterande samtal med lér-
arna om pedagogiska handlingar och hindelser utifran en gemensam erfaren-
hetsgrund i kombination med min teoretiska kunskap.

En redovisning av forskarens position i forhallande till studieobjektet ok-
ar, enligt Alvesson och Skoldberg (1994), studiens tillforlitlighet. I en
praxisorienterad studie som denna #r forskarens forforstaelse i &mnet betyd-
elsefull. Den tolkningsposition jag intar dr avhingig av de kunskaper och er-
farenheter jag bdr med mig. Jag &r ldrare och specialpedagog och tamligen
vil bevandrad i det teoretiska och empiriska filt dir jag bedriver min studie.
Genom denna yrkeserfarenhet i skolans virld och flera ars universitetsstudier
inom omradet har jag tillignat mig kunskaper och erfarenheter som &r
vésentliga for studiens genomforande. De ger mig goda mojligheter att folja
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elevernas lds- och skrivldrande i klassrummet samt fora pedagogiska samtal
med deras ldrare. Jag har ocksa forhallandevis god kompetens att urskilja
vad som hénder i klassrummen och tolka det mot bakgrund av teori och den
aktuella forskning som jag kontinuerligt tar del av. Genom mina erfarenheter
av och nérhet till verksamheten 6kar dven mojligheterna att ta del av ldrarnas
autentiska erfarenheter och identifiera den kunskap som framtrider i deras
berittelser och i deras handlande.

Under flera érs tid har jag bedrivit universitetsstudier parallellt med arbet-
et som specialpedagog. Antagningen till Forskarskolan i lds- och skriv-
utveckling vid Stockholms universitet 2008 gav mig majlighet att ga forskar-
utbildning och samtidigt vara fortsatt aktiv i skolverksamheten, nu i rollen
som forskande ldrare. Samtidigt innebar tillhorigheten till den akademiska
miljon en mojlighet att distansera mig fran skolpraktiken och fa tillgang till
kritisk granskning av mitt material vid seminarier och i ldsgrupper.

Enligt Mason (2002) utmirks forskarrollen i kvalitativ forskning av
kritisk sjdlvgranskning, active reflexivity (2002:7). Med detta menar hon att
forskaren kontinuerligt under hela forskningsprocessen kritiskt granskar sin
egen roll. Eftersom det inte d&r mojligt for en forskare att forhélla sig objektiv
i en kvalitativ studie menar Mason att forskaren i stéllet ska stréva efter att
forsta sin egen roll i processen: “Indeed, the very act of asking oneself diffi-
cult questions in the research process is part of the activity reflexivity”
(2002:7). Genom reflektion och samtal har jag efterstrivat detta under hela
processen.

Ett dilemma i min forskarroll &r att min trovirdighet kan ifragasittas pa
grundval av att jag finns nira verksamheten. I min tjdnst som specialpedagog
i kommunen har jag utvecklat ett samarbete med skolan, som jag kommit att
kdnna vil. Det bor emellertid papekas att jag innan studiens genomforande
inte var bekant med den pedagogiska kontexten i de klassrum som ingar i
studien. Jag hade tidigare heller inte varit delaktig i arbetslagets inre arbete.

Jag gor inte ansprak pa en forskarposition som #r virderingsfri eftersom
jag inte tror att detta dr mojligt. Daremot vinnldgger jag mig om att noggrant
beskriva mitt tillvigagangssitt och vad som legat till grund for de val jag
gjort, s att lasaren sjilv kan bilda sig en uppfattning om studiens relevans.

Det som utmirker en praxisorienterad studie ar betoningen pa bade nirhet
och distans (Mattsson, 2006; Gustavsen, 2001; Alvesson & Deetz, 2000).
Den mdjlighet jag har haft till detta gav fordelar genom att jag fick tillgang
till lirarnas erfarenheter samtidigt som jag tidvis kunde distansera mig och
se pa verksamheten utifran. Den akademiska miljon, dér jag som forskar-
studerande har min tillhorighet, var en viktig forutsittning for att upprétt-
hélla en kritisk instillning till studieobjektet. Under avhandlingsarbetet har
jag ocksa genom olika forskningsstipendier givits mojlighet att tidvis helt di-
stansera mig, vilket sérskilt vid analysarbetets genomforande har varit vérde-
fullt. Nirhet till verksamheten ger a andra sidan goda mojligheter for att till-

87



sammans med informanterna reflektera over studiens resultat i en fortlopan-
de, interaktiv process.

6.11 Etiska aspekter

Enligt Vetenskapsradet (2002) maste tva krav vigas mot varandra i all forsk-
ning. Det forsta av dessa &r forskningskravet, som innebér att kunskaper ut-
vecklas och fordjupas samt att metoder forbéttras. Det andra kravet hdnger
samman med individens ritt till skydd mot insyn, och kan konkretiseras i
fyra punkter: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetkravet och
nyttjandekravet (2002:6).

Under hostterminen 2008, i samband med att avhandlingsarbetet paborja-
des, informerades personal, forildrar och elever om studiens genomférande
och syfte. Forskningsplanen presenterades savil muntligt som skriftligt. Det
skedde pé personalkonferenser och fordldraméten. Deltagarna i studien in-
formerades i god tid genom personliga moten, och samtycke till att deltaga i
studien inhdmtades fran savil informanter som elevernas fordldrar. Detta gav
mdjlighet for deltagarna att stilla fragor och tinka Gver sitt beslut om deltag-
ande i studien. Inneborden av att vara informant var vil forankrad eftersom
forskning tidigare bedrivits pa skolan. Informanterna erbjods att ta del av
samtalsutskrifter for att minska risken for missuppfattningar. Det var ocksa
ett sétt att soka sikerstilla trovirdighet och tillforlitlighet (Kvale, 2007;
Bryman, 2001/2002; Mason, 2002).

Under arbetet med studien har konfidentialitet noga beaktats vid behand-
ling av personuppgifter och namnen pa samtliga deltagare i studien ar finge-
rade. Persondata har manipulerats, utan att fér studien viktiga uppgifter for-
vanskats. Aven identiteten hos de personer som inryms i informanternas be-
réttelser skyddas. Det insamlade materialet behandlas konfidentiellt och alla
personuppgifter forvaras sikert. Pa sa vis har jag sa langt det varit mojligt
forsokt uppfylla konfidentialitetkravet. Nyttjandekravet uppfylls da de upp-
gifter som samlas in endast anvdnds for forskningsindamal. Under hela
studieperioden har en kontinuerlig 6ppenhet mellan mig, informanterna och
skolan forelegat.

Etiska aspekter kommer in vid val av forskningsproblem, vid genomfor-
ande av studien och vid redovisning av arbetet. Det &r dven viktigt att ta hédn-
syn till hur resultatet anvinds. Nér det giller fallstudier ir kraven stora vad
giller integritet och anonymitet. En nodvindig forutsittning for denna
studies genomforande har varit att jag kunnat nédrvara i klassrummen och
samtala med informanterna om pedagogiska handlingar och enskilda elevers
larande. Det har ocksa varit viardefullt att fa ta del av informanternas tankar,
autentiska kunskaper och erfarenheter, inte minst med avseende pa deras
eget ldrande. Jag dr medveten om det stora fortroende som detta innebir och
forvaltar det dirfor med storsta respekt och omsorg.
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7 Genomforande

I detta kapitel redovisas arbetets uppbyggnad, omfattning och genomféran-
de. De datainsamlingsmetoder som anvénds i studien presenteras. Avgréns-
ning och urval motiveras, och analysmetoden beskrivs i forhallande till data-
materialet. En sammanstéllning 6ver detta material aterfinns sist i kapitlet.
Avhandlingens longitudinella karaktir framtrider stegvis. Uppmérksamhet-
en har rort sig fran lararens arbete med enskilda elever, till lirarens pedagog-
iska gestaltning, for att slutligen na fram till ldrarens utveckling av ett re-
flekterat yrkeskunnande.

Nirmast nedan beskrivs vilka forarbeten, med avseende pa insamling av
datamaterial (kap. 7.1) och val av observationsmetod (kap. 7.2), som gjorts.

7.1 Lararnas elevhistorier

De data som ligger till grund f6r avhandlingens elevhistorier bestar av samtal
med ldrare och logoped, vilka huvudsakligen dgde rum under perioden
2006-2007. Da var syftet att ur ett retrospektivt perspektiv skildra lds- och
skrivutvecklingen hos ett antal elever med dyslexi. Fyra av dessa historier
aterberiittas till viss del i avhandlingen, men nu som foremal for analys och
tolkning utifran ldrarens undervisningspraktik. Den centrala tanken var hér
att beskriva de framgangsfaktorer i ldrarens undervisning som lett fram till
en positiv utveckling for eleven. Materialet har dirfor kompletterats med en
uppfoljning av hur det gatt for eleverna.

7.2 Klassrumsscenerna

Under hostterminen 2008 genomférdes en pilotstudie® dér jag infér min
licentiatstudie provade att gora klassrumsobservationer enligt tva modeller:
en etnometodologisk, med féltanteckningar, och en systematisk, med ett an-
tal observationskategorier. Det Overgripande syftet med pilotstudien var att
komma fram till vilken observationsmodell som bést svarade mot syfte och
fragestillningar. Bada modellerna betraktas som direkt Gppna (Merriam,
1988/1994), eftersom lédrarna vet att de dr foremal for en undersokning. I ut-
vérderingen tog jag hinsyn till att klassrumsobservationerna skulle anvéndas
i interaktion med de medvetandegorande samtal som genomgaende anvints
som metod i avhandlingen.

% pilotstudien genomfordes inom ramen for Forskarskolan i lds- och skrivutveckling.
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Pilotstudien klargjorde att klassrumsobservation enligt den etnometodo-
logiska modellen, det vill séiga deltagande observation med filtanteckningar,
var bist lampad for att spegla den komplexitet som en undervisningssitua-
tion utgdr. Metoden kunde didrmed betraktas som ldmplig att anvinda vid
genomforandet av klassrumsobservationerna, och med den var utsikterna
goda for att fanga den pedagogiska gestaltningen pa ett tillfredstéllande,
detaljerat och heltickande sitt. Metoden Overensstimmer med det tillviga-
gangssitt som Pressley (2006b) efterlyser i pedagogisk forskning (kap. 1.1).
Den systematiska metoden med ett antal observationskategorier, som jag
ocksa provade, kom dock till anvéindning nér jag ville lyfta ut en specifik del
i en undervisningssituation for nirmare analys. Denna metod visade sig allt-
sa vara mer lampad da en begrinsad del av undervisningen skulle studeras,
men kunde inte ge den helhetsbild som jag efterstrdvat i min studie.

7.3 Datainsamlingsmetodik

For att 6ka trovirdigheten och tillforlitligheten i studien anvéander jag mig av
olika datainsamlingsmetoder, sa kallad triangulering. Triangulering innebir
att man utnyttjar mer dn en metod eller datakilla nidr man studerar exempel-
vis sociala hidndelser (Bryman, 2001/2002:260). Diarmed skapas balans gen-
om att olika metoders starka och svaga sidor kompletterar varandra. De
forskningsmetoder jag anvander mig av dr klassrumsobservationer, medvet-
andegorande samtal, informella samtal, faltdagbok, samt dokumentstudier.

Klassrumsobservationerna genomférdes i form av deltagande observation,
under vilka féltanteckningar kontinuerligt fordes. I filtdagboken nedteckna-
des hindelser och yttranden liksom egna reflektioner kring dessa. Savil for-
arbete som efterarbete skedde i anslutning till varje observation. Fore lek-
tionen triffade jag lararen for att fa vetskap om bakgrund, planering och
syfte med lektionen, och efterat samtalade vi om hur den avlopt. Eftersom en
enstaka lektion dr en ldnk i en kedja av undervisningssituationer anser jag att
det dr viktigt att placera in den i héandelseforloppet. I direkt anslutning till
klassrumsobservationen skrev jag ner mina iakttagelser och reflektioner i
faltdagboken. Observationerna inriktades pa forstaelse av kontexten och de
skriftspraksaktiviteter som dir forekommer. Jag uppmérksammade typen av
undervisningsaktiviteter, som exempelvis trining av basfirdigheter och
praktiserande av hogre nivaer av sprakskicklighet. Andra faktorer som dgna-
des uppmirksamhet var lektionens struktur, utmaningsnivan, balansen
mellan form och funktion, samt graden av sprakliga fokusskiften. Materialet
bearbetades direkt efter observationerna, eftersom upplevelsen och alla
detaljer da fanns i farskt minne. Bearbetningen gjordes genom att jag nog-
grant skrev ned hindelsen och i direkt anslutning till texten fogade kom-
mentarer med kopplingar till studiens teoribakgrund (kap. 3-5).
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For att ndrmare studera textsamtal genomférdes vid tva tillfdllen struktu-
rerade observationer enligt den modell som jag provat i pilotstudien. Metod-
en dr inspirerad av Gibbons’ (2006a) och har sin grund i Systemic functional
linguistic (SFL).*' Gibbons talar om episoder, och i dessa episoder uppmérk-
sammas vad det dr som sigs, det vill sidga vilken typ av kunskap det handlar
om, och hur det sdgs. Nir det giller hur det sdgs inriktar sig Gibbons pa
ldrarmonolog, ldrardialog och elevrespons. For att fa en uppfattning om
elevens initiativformaga delade jag upp elevernas yttranden i elevrespons
och elevinitiativ. Textsamtalen spelades in, transkriberades grovt och analy-
serades enligt de givna kategorierna.

Som komplement till klassrumsobservationerna, samtalen och féltanteck-
ningarna genomfordes &dven dokumentstudier (Bryman, 2001/2002:356).
Genom att ta del av for studien relevanta dokument kan ny kunskap upp-
komma och en djupare forstaelse uppnés, menar Bryman (2001/2002). Bland
de dokument jag nidrmare studerade var skolans verksamhetsplan, arbetslag-
ets lagkontrakt,”” samt protokoll fran arbetslagets moten. Jag granskade ock-
sa pedagogisk dokumentation, olika liromedel och resultat fran sprakscreen-
ing. I samband med att jag foljde undervisningen i en klass samlade jag in
och analyserade elevernas texter. Pa sa vis kunde progressionen i elevernas
larande och didrmed resultatet av ldrarens undervisning iakttas.

Medvetandegorande samtal genomférdes kontinuerligt med ldrarna under
perioderna 2008-2010 och 2010-2012. Samtalen, som vardera pagick i cirka
en timme, foljdes senare upp, men forst efter det att tid givits at att reflektera
over de tankar och eventuella fragor som véckts.

7.4 Avgrinsning och urval

I avhandlingsarbetets inledningsfas, 2008, valdes en skola dir goda studie-
resultat uppvisats for savil elever i allmédnhet som for de med verifierade lds-
och skrivsvarigheter (Tjernberg, 2007). Kvantitativa data visade att skolan
hade kommunens hogsta genomsnittliga meritvirde for 2008 ars avgangs-
elever i arskurs 9. De nationella proven i arskurs 5 visade samma ar ocksa pa
goda resultat, dir samtliga elever som hade konstaterade 14s- och skriv-
problem klarade proven.” Skolan var sédledes strategiskt vald (Kvale, 1996/
1997).

Skolan, som innefattar forskoleklass till arskurs 9, ligger i ett villa-
samhille med omgivande jordbruksbygd. Byggnaden dér hogstadiet inryms
ar beldgen i nidra anslutning till 1dg- och mellanstadiet. I skolans centrum

I SFL har sin grund i Hallidays sprikmodell (se Halliday, 1985).

22 Varje lisér skriver arbetslagen ett lagkontrakt dir verksamhetsplaneringen, som sker utifrén
skolans mal och riktlinjer, nedtecknas.

2 Skolkansliet i kommunen dokumenterar resultaten frin de nationella proven. Med hinsyn
till konfidentialitetkravet uteldimnas hér direkt referens till resultaten.
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ligger skolbiblioteket som &dven dr ett folkbibliotek och bygdens kultur-
centrum. Biblioteket dr vilutrustat och har en engagerad bibliotekarie som
arbetar pedagogiskt gentemot eleverna med bland annat boksamtal. Hon
menar att eleverna bor ldsa for kunskapens och tankens skull: ”Léisning ut-
vecklar fantasifullhet, spraklig kompetens, empatisk formaga, kunskaper,
samt formagan att skapa inre bilder”. Pa skolan finns dven en ldrare som dr
utbildad dramapedagog. Hon framhéller dramaundervisningens mojligheter
till samspel i gemensamma upplevelser. Rektorn understryker sprakets be-
tydelse i ldrandet och menar att det dr av fundamental betydelse att utveckla
skriftspraklig kompetens for att kunna gora sin rost hord dven i ett vidare
samhilleligt perspektiv. Han framhéller ocksa vikten av att hjilpa eleverna
att fa tilltro till den egna formégan, “att tro pa sig sjdlva utifran sina forut-
sdttningar och att vi har hogt i tak, sa att de vagar”. Den logoped som skolan
anlitar har dven en specialpedagogisk utbildning. Pa skolan forordar man ett
forebyggande arbete och ett system har utvecklats for att overvaka viktiga
moment i elevernas 14s- och skrivldrande.

Skolan har under lang tid haft ett budgetunderskott. Trots detta har skol-
ledningen valt att inte dra ner pa skolans satsning pa det lds- och skriv-
pedagogiska arbetet inkluderat logopedens tjdnstgoring. Det kan dven kon-
stateras att det dr hog kontinuitet vad géller ldrartjinsterna. En nédra kontakt
med universitetet och dess lararutbildning har etablerats genom att skolan tar
emot ldrarstudenter som flera av ldrarna har utbildning i att handleda.

Arskurs F-5 ir indelade i tva arbetslag som bestar av ldrare, fritidshem-
personal, specialldrare och elevassistenter. For att fa en djupare kunskap om
arbetslagets inre arbete valde jag att i mitt avhandlingsarbete genomfora
studien i det ena av dessa arbetslag.

Liksom skolan 4r de medverkande ldrarna strategiskt valda, och detta ut-
ifran att de arbetar framgangsrikt med elevers lds- och skrivlarande. Deras
elever, inklusive de med verifierade léds- och skrivsvarigheter, har lyckats vil
i sin skriftspraksutveckling. Vid klassrumsobservationerna, liksom vid sam-
talen med ldrarna, dr nagra elever sirskilt i fokus. Dessa elever har visat
tecken pa att fa problem i lds- och skrivutvecklingen.* Kriteriet vid urvalet
har varit att de fonologiska problemen ska vara det primira. Aven de elever
som kommit langt i sitt lds- och skrivlirande uppmérksammas, i syfte att
undersoka hur ldrarna hanterar den spannvidd i kunskap som de méter i sina
klassrum. I samtalen forekommer dessutom nagra elever som tidigare under-
visats av ldrarna.

Informanterna bestar av sex klassldrare, tva specialldrare, logoped, drama-
pedagog, samt skolans rektor. Lérare 1, Lirare 2, Lérare 4 och Lirare 5
arbetade, nér studien paborjades, i de klasser som siffran anger. Lirare 1 och
Lérare 2 arbetar alltsd pa lagstadiet (arskurs 1-3) och Lérare 4 och Lérare 5

1 forskoleklassen genomfdrs en spraklig screening i syfte att forebygga lis- och skrivsvarig-
heter.
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pa mellanstadiet (&rskurs 4-5). De bada andra ldrarna ingar inte i detta
arbetslag, men forekommer i studiens empiri. De &r bada ldrare pa mellan-
stadiet och betecknas Léirare A och Lérare B. Specialldrarna betecknas
Specialldrare A (tillhor arbetslaget) respektive Specialldrare B (arbetar over-
gripande).

I resultatredovisningen har ett urval av lektioner och skriftspraksaktivitet-
er gjorts for att spegla den pedagogiska gestaltningen i samtliga arskurser
och flertalet amnen. Syftet &r att forsoka ge en mangfacetterad bild av skol-
praktiken. Urvalet har saledes gjorts for att maximera variationen i vésent-
liga avseenden (Kvale, 2007; Spencer et al., 2003; Bryman, 2001/2002).

Studien har ett uttalat fokus pa de skriftspraksaktiviteter som kan ge pos-
itiva effekter pa elevernas lids- och skrivldrande. Det innebdr att jag har valt
att avgrinsa studiens inriktning till att uppmérksamma framgdngsfaktorer i
ldis- och skrividrande. Vad som ddremot inte berdrs dr exempelvis rent prak-
tiska problem och konflikthantering.

7.5 Kvalitativ analys

Den kvalitativa analys som tillimpas i studien innebir en tematisering enligt
Ryan och Bernards (2003) bedomningsgrunder. De teman som framtrétt i det
empiriska materialet ar foljaktligen det manifesta resultatet av studiens
kvalitativa analys.

Identifiering av teman har skett under tva tidsperioder, dir fokus huvud-
sakligen legat pa ldrarnas undervisningspraktik respektive deras lirande-
miljo. Sokandet efter teman startade redan vid transkriberingen av de in-
spelade samtalen. Aven filtanteckningarna 1ag till grund for temaupptickter-
na. Ryan och Bernard (2003:100) menar att faltanteckningar med analytiska
kommentarer dr just ett exempel pa en process dir teman kan identifieras.
Jag har i studien genomgéende fort analytiska minnesanteckningar i enlighet
med Masons (2002) beskrivning. Anteckningarna har bestétt av beskrivning-
ar av hédndelser och foreteelser, analytiska idéer samt teoretiska anknytning-
ar. De har visat sig virdefulla vid urskiljande av teman och har dven utgjort
ett underlag for slutdiskussionen.

Genom att anvinda olika tekniker pd samma datamaterial kan respektive
teknik producera olika teman, konstaterar Ryan och Bernard (2003). Jag an-
vinde mig av néagra av de tekniker som forfattarna foresléar. Jag letade efter
upprepningar, och noterade pa mina utskrifter nér de uppenbarade sig i data-
materialet. Aterkommande hiinvisningar till specifika hindelser, vigledande
principer och begrepp registrerades. Jag anvidnde mig ocksa av strategin att
soka efter likheter och skillnader. Hér parade jag ihop yttranden fran ldrarna
och jamforde dem genom att fundera over om det fanns gemensamma drag i
yttrandena eller om de skiljde sig at. Detta var ett tillvigagangssitt som re-
sulterade i att monster framtridde och teman synliggjordes. De teman som
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framkom genom det beskrivna tillvigagangssittet ér alltsa resultatet av den
kvalitativa analysen (redovisad i kap. 9, 10).

For att finna samband mellan datamaterialet och viktiga forskningsfragor
tog jag ofta upp aktuell forskning i de samtal som foérdes. Jag forsokte att
vara Oppen for nya infallsvinklar och inte ensidigt leta efter det som jag
trodde var viktigt. Det visade sig nagra ganger att samtalen tog en annan
vindning jaimfort med om jag styrt dem utifran mitt teoretiska perspektiv.
Det framkom dirigenom 6verraskande resultat som jag kanske hade forbisett
om jag inte varit uppmirksam. Sadana episoder ledde till att jag fortsitt-
ningsvis blev mer lyhord for lararnas reflektioner.

Enligt Ryan och Bernards (2003) rekommendationer var jag uppmirksam
pé huruvida informanterna anvénde tystnad som uttryck for en ovilja att dis-
kutera ett &mne. Jag fann dock att de stunder av tystnad som forekom i vara
samtal var stunder av eftertanke som i de flesta fall foljdes av ett yttrande.
Ibland kom dessa yttranden langt senare, till och med i ett annat samtal.
Tystnaden visade sig i dessa fall vara tid for reflektion.

Under analysen var det viktigt att komma ihag att de upptiackta monstren i
datamaterialet kunde komma fran savil informantens som min forutfattade
mening. D& jag varit medveten om detta har jag varit extra kritisk bade vid
insamling och analys av materialet. Hir har mina minnesanteckningar varit
av stor betydelse da jag fortlopande kunnat ga tillbaka till dem vid analysen.

Enligt Ryan och Bernard giller det ocksa att ta stéllning till vilka data
som #r viktiga att ta med och vilka man kan bortse fran. I undersokningen
handlar det séledes om att datamaterialet sorteras och begrinsas. Detta visa-
de sig vara ett svart arbete som inte kunde slutféras forrdn datainsamlingen
var fullstindig. Det var ndmligen svart att i forvdg veta vilka teman som
skulle komma att visa sig i datamaterialet pa ett senare stadium. Ryan och
Bernard bekriftar att det kan forhélla sig sd — att man inte kan forutse alla
teman som uppstéar fore analysen. Det som forefoll vara mindre betydelse-
fullt i ett inledande skede, visade sig senare vara av yttersta vikt.

7.6 Redovisning av data

Datamaterialet som ligger till grund for ldrarnas elevhistorier samlades
huvudsakligen in 2006-2007, vid forstudien till avhandlingsarbetet
(Tjernberg, 2007), och bygger pa samtal med sex ldrare och en logoped.
Syftet med att atervinda till det tidigare materialet var att genom kompletter-
ing och fornyad analys askadliggora vad ldrarnas undervisning lett till avse-
ende elevernas liarande. Det tjinade samtidigt till att gestalta den annars sa
svaratkomliga, traderade yrkeskunskapen.

Avhandlingens forsta datainsamlingsperiod dgde rum 2008-2010. Den
satte fokus pa ldrarens undervisningspraktik for att ge svar pa fragan om hur
lararen arbetar. Under denna period forde jag formella och informella samtal

94



med ldrare, skrev kontinuerligt anteckningar i féltdagboken, genomforde
klassrumsobservationer, studerade styrdokument, pedagogisk dokumenta-
tion, liromedel och elevtexter. Jag var ocksad regelbundet nirvarade vid
arbetslagets méten.

Klassrumsobservationer, totalt 48 episoder, genomfordes i fyra klasser
(Tabell 1, Tabell 2). I samband med klassrumsobservationerna genomférdes
samtal savil fore som efter lektionstillfillet. Lektionsplanering, ldromedel
och material granskades. Observationerna gjordes huvudsakligen genom del-
tagande observation. Den systematiska modellen med observationskategorier
anvindes vid tva tillfillen. Vid observationerna 1ag fokus pa skriftspraks-
aktiviteter och pedagogisk gestaltning (kap. 7.3). Urvalet av lektioner for re-
sultatredovisningen har gjorts for att spegla olika dmnen, stadier och aktivi-
teter och ge en sa mangsidig bild som mojligt av ldrarnas undervisning.

Under den andra datainsamlingsperioden, 2010-2012, riktades intresset i
huvudsak mot skolan som ldarandemilj6 for ldraren och mot lararnas utveck-
ling av yrkesskicklighet. De medvetandegorande samtalen, som anvénts som
forskningsmetod genom hela studien, fordjupades dérfor med avseende pa
detta i syfte att ge svar pa frigan om varfor lirarna arbetar som de gor. Aven
under denna period genomfordes klassrumsobservationer, men nu i syfte att
ge underlag for samtalen om ldrarens eget ldrande.

Sammanlagt genomfordes 51 medvetandegdrande samtal med lédrarna
under perioderna 2008—2010 och 2010-2012 (Tabell 1). Dessa samtal varade
vardera cirka en timme. Efter samtalen skedde aterkoppling déir tankar som
vickts kunde utvecklas och bekriftas. Samtalen spelades in med diktafon
och transkriberades i sin helhet. De transkriberade texterna léstes flera gang-
er for att urskilja teman. De teman som framtridde i materialet firgmarkera-
des for att skapa en struktur och synliggdéra samband. Analytiska kommen-
tarer och kopplingar till den teoretiska referensramen (kap. 3—5) nedteckna-
des direkt i texten, savil under transkriberingarna som vid genomldsningar-
na. I 6verensstammelse med Merriams (1988/1994) rekommendationer ana-
lyserades ord och handlingar fran ldrarna inledningsvis var for sig, for att det
unika hos respektive ldrare inte skulle gd forlorat. Vid atergivning har for
lasbarhetens skull vissa talsprakliga former av ldrarnas yttranden tagits bort
eller dndrats till mer skriftspraklig form. Detta har skett utan att dndra ut-
sagans innebord. Informanterna har givit sitt samtycke till detta och dess-
utom sett det som Onskvirt. De har ocksa haft mojlighet att ldsa sina yttran-
den for att missforstand ska undvikas.

Kontinuerliga samtal med logopeden genomférdes under studiens gang.
Hirutover ingar samtal med rektor, bitrddande rektor, bibliotekarie, lérar-
student, andra ldrare och annan personal pa skolan. En sammanstillning av
materialet presenteras i Tabell 2 och 3 respektive Tabla 1 och 2.
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Tabell 1. Sammanstillning av insamlat datamaterial; siffror anger antal

Ht2008  Vt2009 Ht2009 Vt2010 Vt2011 Ht2011 Vt2012

Medvetandegdrande 10 14 5 4 2 9 7
samtal

Klassrums—_ 9 14 11 ] 3 6 3
observationer

Arbetslagkonferenser 16 14 10 8 8 10 8

Samtal med logoped 5 6 5 - 5 - 2

Samtal med rektor 1 - 1 1 - - -

Samtal med drama- 3 3 3 | 3 | |

pedagog

Tabell 2. Sammanstillning av klassrumsobservationer; siffror anger antal

Ht 2008 V2009 Ht 2009 Vt2010 Ht 2011
Klass 1 6 5 3 6 2
Klass 2 - 3 4 - 1
Klass 4 1 3 2 2 1
Klass 5 2 3 2 - 2
Tabla 1. Dokumentstudier Tabla 2. Lirare i studien
— Skolans verksamhetsplan — Lirare 1 (Klass 1; tillhor arbetslaget)
— Arbetslagets lagkontakt — Lirare 2 (Klass 2; tillhor arbetslaget)
— Arbetslagets veckokonferenser — Liérare 4 (Klass 4; tillhor arbetslaget)
— Granskning av liromedel — Lérare 5 (Klass 5; tillhor arbetslaget)
— Pedagogisk dokumentation — Specialldrare A (tillhor arbetslaget)
— Resultat av sprakscreening — Specialldrare B (arbetar 6vergripande)
— Nationella prov — Dramapedagogen (tillhor arbetslaget)
- Elevtexter — Lérare A
— Léararplaneringar — Lérare B

Tabla 1 dr en sammanstéllning av de dokument som studerats under studieperiod-
en.

Tabla 2 dr en sammanstillning av de i studien ingdende ldrarna. Beteckningarna pa
ldrarna &r ténkta att underlitta for lasaren. Larare 1 och Lérare 2 arbetar pa lag-
stadiet, medan Lirare 4 och Lirare 5 arbetar pa mellanstadiet. Nir studien paborja-
des hostterminen 2008 arbetade de i de klasser som respektive siffra anger. Lir-
are A och Lirare B tillhor inte studiens referensarbetslag, men finns med i studiens
empiriska material.

Den information om eleverna som redovisas i avhandlingen baseras framst
pé ldrarnas berittelser, men ocksa dokumentstudier. I vardera av de studera-
de klasserna finns drygt 20 elever. Samtliga namn i studien ir fingerade. I
Klass 1 dr fem elever i centrum: LINA, ELIAS, WILLIAM, LOVISA och EMMA.
Dessa elever uppmirksammades vid den sprakliga screening som gjordes
under hostterminen i forskoleklassen. Resultat pa screeningen indikerade att
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de kunde komma att fa problem i lds- och skrivinldrningen. I Klass 2 &r tre
elever i fokus: AGNES, VIKTOR och EDVIN. I Klass 4 uppmirksammas tva
pojkar, JOHAN och LINUS; i Klass 5 MATTIAS, CLARA, samt TILDA. Samt-
liga elever har primidra fonologiska problem som &r dokumenterade. I
resultatredovisningen dr namnen pa sérskilt uppmérksammade elever mark-
erade med kapitiler.

I studien aterfinns ytterligare fem elever — ERIK, OSKAR, EBBA, FILIP och
ADAM - som tidigare har undervisats av ldrarna. Samtliga har en dyslexi-
diagnos. Erik, Oskar, Filip och Adam klarade de nationella proven arskurs 5;
de larde sig effektiva ldsstrategier och att anviinda kompensatoriska hjélp-
medel. Detta medforde att de inte var i behov av specialpedagogiskt stod pa
hogstadiet. Ebba flyttade i arskurs 5 och borjade i en skola i en annan kom-
mun. Erik, Oskar, Ebba och Filips historier aterges i ett retrospektivt lérar-
perspektiv i kapitel 8.2. Dessa elevers historier valdes for att eleverna ut-
gjorde en heterogen och lagom stor grupp.

Aven om de elever som ir i fokus ir elever som riskerar att f svarigheter
i lds- och skrivutvecklingen, &dr det viktigt att poédngtera att dven de elever
som kommit langt i sitt 1ds- och skrivldrande uppmérksammas i studien.

Urval av lektioner som aterges i studien har gjorts i syfte att ge en nyanserad
bild avseende dmnesinnehall och arskurs enligt foljande:

— Lis- och skrivldrande i Klass 1: A#f gora tdnkandet synligt

— Svenska i Klass 2: Sprdakets form och funktion

— Matematik i Klass 4: Medierande redskap

— Skrivlédrande i Klass 5: Erfarande, utforskande, bearbetning

— Geografi i Klass 5: En pedagogisk struktur med kdnsla for stundens krav och

maojligheter

Forutom ovanstaende lektionsskildringar finns i resultatredovisningen ex-
empel pa dmnesovergripande arbete: Sagotema och Tema med fokus pd
argumentation.
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8 Bakgrund till den tematiska analysen

Avhandlingens resultat och analys presenteras i kapitel 8, 9 och 10. Resultat-
redovisningen inleds med en presentation av informanterna. Hér lyfts ndgon-
ting karakteristiskt for varje person fram. De fyra ldrare vars undervisning
jag foljt presenteras utforligare dn Ovriga informanter. Fyra elevers skol-
historier berittas sedan ur ett retrospektivt perspektiv. Denna del konkretis-
erar vad ldrarens undervisning lett till. I den senare delen av kapitel 8 skild-
ras nagra scener fran fyra klassrum. Dessa askadliggor hur ldraren arbetar.
Elevhistorierna och klassrumsscenerna ir tinkta att ge en bakgrund till den
tematiska analysen, som redovisas i kapitel 9 (Lérarens undervisnings-
praktik) respektive 10 (Lararens ldrandemiljo).

8.1 Presentation av informanter

LARARE 1 dr lagstadieldrare med 30 ars yrkeserfarenhet som alltid har haft
ett gott forhallande till skolkontexten. Pa fragan om varfor hon utbildade sig
till larare sdager hon:

Jag tror att jag dlskade den hir miljon, klassrumsmiljon, nir jag gick i
skolan. Att leka in saker och pyssla, och min snilla froken. Jag tyckte
att det var en sa mysig och trivsam miljo. (Lérare 1)

Lérare 1 &dr kunnig i manga olika arbetssitt och metoder och menar att under-
visningen maste anpassas for att mota elevernas olika forutséttningar och be-
hov. Enligt henne &r det viktigt att gora saker i gruppen forst sa att alla far
kénna att de dr med, och sedan bryta ner vissa moment till individniva. Vid-
are framhaller hon betydelsen av att undervisningen ir tydlig och att elever-
na far det stod de behover for att lyckas.

Det &r viktigt att det dr tydligt och att man ger barnen lagom mycket
stod hela tiden sé att de har mojlighet att lyckas, och att de gor det pa
egen hand. Du kan egentligen ge dem ganska avancerade friskriv-
ningsuppgifter, men du maste ge dem en struktur for hur de ska gora,
kanske ett enkelt exempel, och sa kan de gora pa liknande sitt sjélva
och sitta in egna ord. Att de far en modell. Det &dr verkligen nagonting
att striiva efter — att fa eleverna att kiinna att de klarar av lite mer &n
vad de egentligen behérskar nir de borjar. (Larare 1)

Tidigt i Lérare 1:s yrkesverksamhet undervisade en ldrarutbildare hennes
klass i skrivning en lektion i veckan. De tva forde ockséa pedagogiska samtal
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med varandra. Detta inspirerade Lérare 1 och gav henne kunskap som hon
sedan kunde ta in i sin undervisning efter att ha gjort den till sin egen.

Lérare 1 ingar i en referensgrupp for lds- och skrivutveckling i kommun-
en. Gruppen bestér av utvecklingschef, skolledare, representanter fran skola,
forskola och bibliotek. 2010 genomférde Lérare 1 i Skolverkets regi ett ut-
vecklingsarbete pa skolan. Hon soker aktivt ny kunskap, vill ldra sig mer och
delar ocksa gidrna med sig av sitt kunnande till kollegor och lérarstudenter.
2012 mottog Lirare 1 en utmérkelse for sina pedagogiska insatser.

LARARE 2 dr grundskolldrare 1-7 med undervisningskombinationen natur-
orientering (NO), matematik och bild. Hon tog ldrarexamen for drygt tio ar
sedan. I borjan av sin tjinstgoring arbetade Léarare 2 tillsammans med Lir-
are B. I detta samarbete ldrde hon sig mycket som hon har tagit med sig i sin
egen undervisning: ”Jag tyckte om att diskutera med Lirare B, och hans sétt
att vara och agera i relation till elever i klassrummet”. Aven Lirare 1 har
varit en forebild: “Jag larde mig vildigt mycket om lésinldarning av Lér-
are 17.

Enligt Larare 2 &r det viktigt att varje elev far uppskattning utifran sin
arbetsinsats och inte efter nagon forutbestdmd niva pa vad man ska klara av.
Vidare menar hon att undervisningen bor ldggas upp sa att eleven far lyckas.
Det giller att se storheten i en elevs arbete, det vill sdga vilken individuell
arbetsinsats som ligger bakom resultatet for den enskilda eleven utifran dess
forutsittningar. Larare 2 framhaller vikten av att ge eleverna strategier:

Du har nycklar som du kan anvénda i din ldsinldrning, och som lédrare
visar du dem for eleverna genom att ta fram dem och forklara hur de
fungerar. Du tar en i taget, och nér du har delat ut nidgra kan du koppla
ihop dem lite. S& tar du ndgra nya och jobbar med dem, och sedan
kopplar du ihop dem med de andra. Ju fler nycklar du har, desto latt-
are kan du anvinda dem, och ju littare gér det att lidra sig ldsa och
skriva. (Ldrare 2)

Under det att denna studie pagétt har Lidrare 2 ldst en universitetskurs i
engelska. Hon har handledarutbildning och handleder regelbundet lirar-
studenter. Enligt Lirare 2 &r det viktigt att reflektera over sin egen undervis-
ning och tala om den tillsammans med kollegor och lirarstudenter.

LARARE 4 dr 4-9-ldrare med undervisningsinriktningen samhéllsorientering
(S0O), vilket innefattar samhillskunskap, geografi, historia och religion. Han
tog lararexamen for cirka tio ar sedan. Som nyexaminerad ldrare arbetade
Lirare 4 i ett arbetslag tillsammans med Lérare A, Lirare B och Special-
larare B. Under de aren lirde han sig mycket som han tagit med sig i sin
egen undervisning. Emellertid framhéller han att man utifran det man lér sig,
béade pa ldararutbildningen och i verksamheten, maste hitta fram till ett "eget”
sétt. Larare 4 menar att det dr givande att arbeta dmnesdvergripande och med
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olika gruppsammansittningar: “Elever kan stirka varandra, det ir inte alltid
sa att den som é&r duktigast pa att ldsa och skriva har de bésta idéerna”. Vid-
are anser Lirare 4 att det dr viktigt att diskutera med eleverna och arbeta
med problemlosningar av olika slag. Pa sa sitt kan man hjdlpa dem att se
sambandet mellan deras vardagskunskaper och det skolspecifika:

Det ir ju den kunskapen som man sedan kan anvénda om problemet
dyker upp igen. Om de bara har automatiserat en teknik och sé kom-
mer det i en ny form — dé faller allting. Det giller att genom samtal fa
dem att gora kunskapen till sin egen. (Lirare 4)

Lérare 4 framhaller dialogen mellan ldrare och elev, liksom att ibland arbeta
en—en: “Det dr viktigt att vi har den kommunikationen, ldarare—elev, och att
jag kan utmana”. Larare 4 hoglédser for eleverna varje dag i syfte att ge dem
en lasupplevelse och locka dem till fortsatt, egen ldsning. Han betonar ocksa
vikten av att eleverna ldr sig behdrska muntlig framstillning pa ett tidigt
stadium.

LARARE 5 dr mellanstadieldrare med drygt 25 ars yrkeserfarenhet. Som fort-
bildning har han ldst universitetskursen Sprdk och sprdakutveckling och
sprakutvecklande undervisning, och under det att studien pagatt dven didakt-
ik pa universitetet samt grundutbildning och férdjupningskurs i handledning.

Lérare 5 sdger att han har méanga positiva erfarenheter fran skolan. Han
anser att ldrare i rollen som sprakutvecklare har ett uppdrag i att hjdlpa elev-
erna utveckla det egna spraket, och “inférliva ett gott sprakbruk hos dem”.
Grundldggande for Lérare 5 ér att leda verksamheten i klassrummet pa ett
sadant sitt att den ger alla elever mojlighet att utvecklas och skaffa sig nya
kunskaper och firdigheter utifran sina behov och forutséttningar, och att
detta sker i en demokratisk anda”. Vidare menar han att det &dr viktigt att
prova sig fram for att hitta det som passar den enskilda eleven, att vara 6pp-
en for nya l6sningar:

Det gér inte att skriva ut nigot recept for elever som har lds- och
skrivsvérigheter. Jag tror att man maste vara 6ppen for de hir variat-
ionerna och att de stodjande atgidrderna ér pé individnivd. Man maste
ha ndgon form av batteri av mojligheter: *du kan gora si, och du kan
gora sd’. (Lirare 5)

Lirare 5 ser det som en utmaning att arbeta med elever som har lds- och
skrivsvarigheter: ”Sedan tror jag ocksa att om man é&r intresserad av
problemltsning, sa dr det har naturligtvis en form av utmaning for mig som
larare”.

Lérare 5 framhaller betydelsen av att det finns riklig tillgang till kompen-
satoriska hjidlpmedel, kunskap om hur dessa introduceras och vilket stéd
eleven kan fa i stunden. Han betonar samtalets betydelse i motet med savil
kollegor, ldrarstudenter som elever.
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SPECIALLARARE A r lagstadieldrare i grunden och har lang yrkeserfarenhet.
Enligt henne 4r det viktigt att bygga upp en relation med varje elev, och detta
maste fa ta tid. Hon framhaller betydelsen av att knyta ihop undervisningen
sd att eleven upplever sammanhanget, och att tillsammans med eleven hitta
fram till personliga 16sningar pa de problem som eleven moéter i skolarbetet.
Specialpedagogiska insatser maste upplevas lustfyllda av eleverna, att de
kénner att det leder till ndgonting och att de far lyckas: ”det far inte bara vara
mer av det de gor i klassen™:

Jag har ett mal med det som eleven ska gora tillsammans med mig,
men sjdlva utformningen gor vi tillsammans. Det gér ju inte att gora
nagonting om eleven inte tycker att det dr meningsfullt. (Special-
larare A)

Vidare menar Specialldrare A att det dr viktigt att som specialldrare arbeta
med alla elever, inte bara de som behover extra hjdlp. Hon framhaller ocksa
arbetslagets betydelse: “man kan fundera pa ett helt annat sétt nér det géller
att hjdlpa en elev om man har de hir relationerna till varandra. Da far man en
annan inblick.”

SPECIALLARARE B &r mellanstadieldrare med lang yrkesverksamhet och en
bred kunskapsbas: magisterexamen i utomhuspedagogik och hogskolekurser
i bland annat elevaktivt arbetssitt och undervisning i naturorientering. Nu-
mera arbetar han overgripande med teknik och naturorientering® tillsam-
mans med en kollega. De fick 2011 mottaga en nationell utmérkelse for sina
pedagogiska insatser.

Enligt Specialldrare B ér det viktigt att inte ga in i ldraryrket for att be-
krifta sig sjdlv, utan man bor ha ett 6dmjukt forhallningssitt. Vidare fram-
héller han betydelsen av att skapa trygghet och fa eleverna att kinna att de
duger som de dr: ”Det giller att ordna larandemiljon runt omkring dem sa att
allt fungerar.” Specialldrare B ser det som en utmaning att lyckas hjilpa
elever i svarigheter och menar att alla maste fa chansen. Vidare framhaller
han betydelsen av sammanhang for eleverna, ”Att man utgar fran elevernas
intressen, spinner vidare pa det och vicker nyfikenheten.” Han betonar vikt-
en av att ha en positiv tro pa eleverna och visa att man tycker om dem, ge
dem respons men #nda utmana dem. “Lérande #r ju ett livsprojekt”, sdger
Specialldrare B.

% Teknik och naturorientering ir ett projekt som startade 2002 p4 initiativ av universitetet och
svenskt ndringsliv med syfte att fa elever att utveckla intresse och kunskaper inom teknik-
och naturorienterade dmnen. Klasserna far arbeta utifrdn teman som elektricitet, teknik
("Legorobbotar™), luftmotstdnd och gravitation ("Upp i det bla”), anatomi/celler ("Kropp-
ens byggstenar”) och fysik/kemi ("Kriminallabb”: en mordgata som ska 19sas med hjilp av
fysiska och kemiska experiment). Projektet dr kopplat till ldrarutbildningen: lararstudent-
erna far mota det under sin praktik och se hur det fungerar i praktiken.
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LARARE A dr 1-7-ldarare med kombinationen NO, matematik och idrott. En-
ligt Lirare A kan en bra grupp gora en positiv individuell utveckling mojlig.
Det dr dédrfor mycket viktigt att arbeta med gruppen och forsoka fa en tillat-
ande, positiv stimning. Det kan man gora genom att “ge klassen arbets-
uppgifter dir elevernas styrkor mérks - s& man kinner sig viktig, och elever-
na verkligen uppfattar att alla kan ldra av varandra.” Det dr viktigt att upp-
méirksamma nér nagonting &r bra:

Det viktiga &r att veta varfor man har hallit pd& med nagonting, och
sedan kan man diskutera vad man har lért sig, och att man uppmark-
sammar nér nagonting dr bra. Det 4r snarare viktigt att inte misslyck-
as. Att lyckas dr det man lér sig ndgonting av, oavsett om det kanske
inte var vad ldraren hade tinkt sig fran borjan. (Lirare A)

LARARE B dr mellanstadieldrare med lang yrkeserfarenhet och ett stort natur-
intresse som kommer till uttryck i undervisningen. Lérare B har egen erfar-
enhet av skrivproblem fran sin skoltid och berittar att han blev en “maéstare
pa att hitta synonymer” for att dolja det. Undervisningen kan inte utformas
lika for alla, menar Lérare B, utan det géller att se till varje enskild elev:

Det giller att hitta den individuella styrkan hos varje elev och utga
fran den. Man maste ocksa vara beredd att prova manga olika 16sning-
ar innan man hittar det som passar bist for just den eleven — och ge ut-
maningar. (Lirare B)

Enligt Lérare B dr det den langa ldrargdrningen som formar yrkeskunskapen:
”Men sé kunde jag ju inte arbeta nir jag borjade arbeta som lérare, utan det
ar livets gang: misstagen och att resa sig fran misstagen och kunna anvinda
dem till nagonting positivt.” Vidare framhaller Lérare B vikten av en gemen-
sam virdegrund hos de som arbetar i skolan.

LOGOPEDEN har lang yrkeserfarenhet. Hon menar att det dr visentligt med
samarbete, eftersom ingen enskild person har all den kompetens som kréavs
for en helhetssyn. Hon understryker betydelsen av att arbeta med spréaket for
att lagga en bra grund for skriftspraksutvecklingen:

Elever med dyslexi dr ingen enhetlig skara och det dr darfor viktigt att
utreda deras sprakliga formaga i grunden sé att rétt hjdlp kan anvisas
till varje enskild elev. (Logopeden)

Logopeden menar att det &r viktigt att som logoped pa en skola inte vara allt-
for fokuserad pa den egna yrkesrollen och se allting ur ett “logopedperspek-
tiv’. Man maste ha forstaelse for att andra yrkesgrupper inte nddvandigtvis
delar det perspektivet, och déarfér bemdda sig med att ta reda pa vad de men-
ar. ”Det viktigaste vi har i skolan &r dialogen. Den foder tankar och hjélper
eleven att komma vidare” (Logopeden).
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DRAMAPEDAGOGEN dr mellanstadieldrare och tillhor arbetslaget i studien.
Efter 15 ar i yrket utbildade hon sig (2005-2008) till dramapedagog. Hon an-
ser att den gemensamma erfarenhetsbasen dr en god grund for utveckling
och lidrande i skolan:

Dir vicktes tankar om dramats potential som redskap for reflektion
och utveckling av ldrares arbete. Att som dramapedagog vara i skolan
och ha kunskap om skolans kontext dr en enorm fordel i samarbetet
med ldrare och elever. Jag tror att det hade varit svarare att applicera
dramapedagogikens idéer pa skolans verksamhet utan den kunskapen
och erfarenheten. (Dramapedagogen)

Dramapedagogen fortbildade sig ytterligare 2011 genom att ldsa uni-
versitetskursen Specialpedagogik inom ett inkluderande perspektiv. Fran
hostterminen 2012 arbetar hon dven som specialldrare pa skolan.

REKTORN pa skolan &r utbildad i naturkunskap och har arbetat med tillamp-
ad forskning. Efter ldrarexamen som hogstadie- och gymnasieldrare under-
visade han i matematik och naturorienterade dmnen under cirka tio ar i
grundskolan. Nir studien paborjades i augusti 2008 hade han arbetat cirka
sex ar som rektor pa skolan. Rektorn ser skolans utvecklingsmdjligheter och
uttrycker en onskan om att skapa forutsdttningar for kommunikativa méten
och kollegialt samarbete:

For att ta till vara den ldrarkompetens som finns pa skolan behdver
man sitta och prata pa djupet. Vi har méanga goda forebilder, vildigt
bra ldrare som har hittat ritt. De dr inte sa styrda av enskilda ldro-
medel utan har det mer i sitt huvud — och de &r hidngivna. (Rektorn)

BITRADANDE REKTORN borjade pa skolan 2010 nér studien pagatt i drygt
tva ar. Han dr mellanstadieldrare i grunden och har tidigare varit rektor pa en
mindre skola. De reflekterande samtal som han uppmirksammade férekom
pé skolan ser han som utvecklande for skolans pedagogiska verksamhet.

Det som slagit mig som en framgéngsfaktor 4r de samtal som du [f6r-
fattaren] for med ldrarna hér pa skolan. ... Sddana samtal, didr du sam-
talar med ldrarna om klassrumshéndelser som du sett under dina ob-
servationer och klir dem i vetenskapliga termer. Dessa samtal har okat
lararnas medvetenhet om det som sker i klassrummet och gett dem ett
mycket bredare vokabulédr nidr det géller larandet i klassrummet och
dess processer. (Bitrddande rektorn)

8.2 Elevhistorier ur ett retrospektivt ldrarperspektiv

Under denna rubrik skildras fyra elevers lds- och skrivldarande ur ett retro-
spektivt perspektiv. Tanken dr att ge en bakgrundsbild till analysen och
skapa en forforstaelse for den aktuella skolan som ldrandemiljo Gver tid.
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Elevhistorierna bygger pa datamaterial insamlat 2006-2007 bestdende av
samtal mellan forfattaren och studiens lidrare och logoped. Materialet
kompletterades 2010-2012 med uppfdljande samtal.

Nir de fyra eleverna, som representerar olika aldrar och arskurser, befann
sig i forskoleklass, hade systemet med spraklig screening inte borjat prakti-
seras pa skolan. Dessa elevers problem uppmirksammades darfor inte forrdn
i arskurs 2 respektive 4. Vid denna tidpunkt hade skolan dock borjat anlita
en logoped for att gora sprakliga utredningar. Elevernas ldrare ség nu till att
utredningar gjordes, och med utgadngspunkt fran dessa lades det pedagogiska
arbetet upp.

I elevernas skolhistorier vivs ldrarnas tankar om och reflektioner 6ver
pedagogiska handlingar in. Pedagogisk dokumentation ligger till grund for
beskrivningen av lds- och skrivutvecklingen. Elevernas foréldrar har i samtal
bidragit med kompletterande information. Den kommenterande texten tar av-
stamp i det empiriska materialet. For att askadliggora de nyckelkomponenter
som identifierats i elevhistorierna och som ligger till grund for den tematiska
analysen har dessa kursiverats.

ERIK: EN ELEVHISTORIA UTIFRAN SAMTAL MED LARARE A OCH SPECIAL-
LARARE B

Liasinldarningen gick trogt for ERIK, men eftersom han annars var sa duktig
var den tidiga uppfattningen att han sa smaningom skulle komma igdng —
alltsé vénta och se tiden an. Vid 6verlimnandesamtal mellan arskurs 3 och 4
fick mottagande Larare A och Specialldrare B veta att ERIK var en “’svag lis-
are” och att han hade tydliga problem med stavningen. ERIK var allménbild-
ad och hade stora kunskaper pd manga omraden. Lirare A och Special-
larare B mérkte dock att han inte riktigt hiingde med nir det gillde skrift-
sprakliga aktiviteter.

ERIK hade god forstéelse och kunde redogdra mycket bra muntligt.
Det lyste igenom, och dérfér hade man nog trott att det didr med lés-
ning och skrivning skulle ordna sig. S& smaningom mérkte man att det
inte hinde nagonting. (Specialldrare B)

Vid den hir tiden uppmérksammade Lérare A och Specialldrare B att ERIKs
sjilvkidnsla borjade vackla:

Sjdlvkinslan var aldrig pa botten nidgon gang, men han forstod inte
riktigt sjalv vad det var som gjorde att det gick sa trogt och varfor det
var sa jobbigt for honom. (Specialldrare B)

Under hostterminen i arskurs 4 siag Lirare A och Specialldrare B till att
ERIKs lds- och skrivsvarigheter utreddes av logopeden péd skolan, vilket
resulterade i en dyslexidiagnos. Nu inleddes ett samarbete for att pa bista
sdtt ordna larandemiljon utifran Eriks forutsittningar.

104



Vi gjorde en klar arbetsfordelning for att fa ihop alla delar runt ERIK,
det blev ju mer klart da vad alla skulle gora. Bland annat skulle jag
arbeta med stavelsetrining enligt Witting-metoden och i klassrummet
skulle han fa det stod han behovde. Han behovde inte skriva allting,
utan fick hjilp att tala in saker som vi sedan skrev ut. Han fick ldangre
tid pa prov och i matten holl vi inte pa och tragglade med att skriva,
utan det var mycket huvudrikning, och nir det blev krangligare med
lastal fick han hjdlp. Det var jittemycket muntligt och i engelska lag
tonvikten pd det muntliga. Han borjade lyssna pa Daisy, och vi liste
ocksd. Vi forsokte arbeta med ldsning pa ett mer lustfyllt sitt.
(Speciallédrare B)

Diagnosen lyfts fram som en positiv hdndelse i ERIKs skolhistoria. Det blev
en littnad f6r honom att fa en forklaring till varfér han hade sa svért med att
ldasa och skriva. Samtidigt fick han fokus pa sina starka sidor.

Min uppfattning dr att det var positivt for ERIK att han fick sin diagnos
och att han kéinde samarbetet runt honom som mycket tydligt och bra.
Jag tror att han kéinde det som om han fick en forklaring pa varfor han
hade s svart att ldra sig ldsa och skriva och att det var skont. Ett
kvitto pa att han inte var dum. (Lirare A)

Det framgar i informanternas berittelser att det blev en snabb, positiv spiral
som kom i gang efter att ERIK fatt sin diagnos. Det var ménga positiva
faktorer som samverkade och medférde att han pa forhallandevis kort tid ut-
vecklade en funktionell skriftspraklig formaga. ERIK fick specifikt sprakligt
stod, lastrining i lustfyllda sammanhang och kompensation i klassrummet.

Min erfarenhet av ERIK &r att han var en kinslig kille som funderade
mycket och det kanske var viktigare fér honom &n for manga andra att
verkligen fa kénna att han var duktig i skolan, att han gjorde framsteg.
Jag tror att samarbetet vi hade runt honom fick honom att kénna sig
sd. ERIK hade ju dessutom synnerligen bra stdd hemifran, vilket jag
tror bidrog till att hans skolutveckling var sa pataglig under de ar som
han gick hos mig. (Lérare A)

Vil avvigda och tydliga roller gav struktur och trygghet.

Vi fick ihop alla delarna: det individuella stodet som var anpassat till
honom, kompensation i klassrummet, och sa fick vi ihop det med
hemmet ocksa — foridldrarna var verkligen helt fantastiska! (Special-
larare B)

ERIK och en klasskamrat arbetade med ldsningen tillsammans med Special-
larare B. De léste vixelvis och samtalade om innehéllet i bockerna. For att
det inte skulle bli for jobbigt ldste Specialldrare B till en borjan langa
stycken och eleverna kortare. Detta bidrog dven till att eleverna kunde till-
godogora sig innehallet till fullo och fa ldsupplevelsen. Efter hand utokades
deras insatser. Eftersom bockerna de ldste var spinnande utgjorde de en
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sporre som utmanade ldasférmagan. De ldste manga olika texter. Léraren ldste
ett stycke, de bigge eleverna var sitt, och sedan diskuterade de texten:

... och alla bocker var lite, lite svarare dn vad de skulle kunna klara pa
egen hand, och jag sag till att det blev en handling som verkligen
passade deras intellektuella niva. Det far inte vara for enkelt, det maste
vara en utmaning. (Specialldrare B)

Nir klassen arbetade med medeltiden gjorde de ett temaarbete dér elevernas
olika forméagor fick komma till uttryck och dér ldrarna striavade efter att gora
innehallet meningsfullt och begripligt. De byggde tillsammans upp ett
medeltida landskap som stilldes ut pa skolans bibliotek. ERIK hade tillsam-
mans med en annan elev gjort en boplats, som fick stor uppmirksamhet. Lér-
are A framhaller vikten av att arbeta med gruppen:

Jag tror att en bra grupp kan gora en positiv individuell utveckling
mojlig. Om man som enda sitt forsoker individualisera undervisning-
en genom att alla bara arbetar med sérskilda uppgifter for den enskilda
eleven kan man forlora gruppens formaga att hoja alla. Dérfor &r det
otroligt viktigt att arbeta med gruppen. Forsoka fa en tilldtande, posi-
tiv staimning. Ge gruppen arbetsuppgifter dir elevernas styrkor mirks
sd man kénner sig viktig och att man verkligen uppfattar att alla kan
lara av varandra. (Lirare A)

Motivationen stédrktes genom att ERIK kénde att han kunde; att han hade
kompetens att klara uppgifterna:

Motivationen dr A och O och for att bli motiverad s& maste man kénna
nagonstans att man duger, att man &r bra. ... Allt lirande maste ju ske
i ett ldge ddr man tror pa sig sjélv. (Specialldrare B)

Det dr viktigt att uppmérksamma nir ndgonting &r bra, for att lyckas &r
det man lar sig ndgonting av. (Lérare A)

I undervisningen ingick olika former av problemldsning. Eleverna var del-
aktiga i att komma pa kluriga uppgifter som de 16ste tillsammans. De be-
réittade for varandra hur de hade tdnkt for att komma fram till en given I6s-
ning. Aven elevernas familjer engagerades i detta. Lirandet var allts inriktat
pa sjdlva processen snarare @n pa malet. Fokus sattes pa hur problemen 16s-
tes; kreativa forslag premierades. ERIK ldrde sig fungerande strategier och
tog hjilp av kompensatoriska hjidlpmedel som dator och Daisy. "Har man
dyslexi maste man fa hjdlpmedel sa man kan komma forbi problemet”, for-
klarar Speciallédrare B.

ERIK skrev utforliga texter med avancerat innehall. Han hade goda kun-
skaper i skolimnen som historia, naturkunskap och matematik. Stavnings-
programmet, som han hade tillgéng till bade pa sin hemdator och i skolan,
hjélpte honom att géra mycket snygga arbeten. "ERIK var ju ocksa den som
kunde forklara svéra begrepp for de andra”, papekar Lérare A.
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Logopeden menar att det inte ricker med den fonologiska formagan nir
texterna blir svarare, utan da behdvs ocksa andra sprakliga forméagor for att
man ska kunna tillgodogora sig innehallet i en text:

ERIK tillignade sig formagan att dra slutsatser i en text, ldsa mellan
raderna, forstd det som var underforstatt och relatera till annat. Det dr
en spraklig forméaga som man tilldgnar sig. (Logopeden)

Forhallningssittet hos de vuxna spelar en avgorande roll for hur eleverna ser
pa olikhet, menar Specialldrare B:

Det ar viktigt att man kan prata om att man behover trina pa olika sak-
er, att man kan gora det pa olika sitt och i andra sammanhang ocksa —
och inget "hysch-hysch’. Det har ingenting att géra med att ndgon &r
en bittre eller simre ménniska, utan det handlar om olikheter, att man
fungerar pa olika sétt. Har man hela tiden en sadan syn pa kunskap i
klassrummet, dven nér det giller andra saker @n ldsandet och skrivan-
det, alltsd att vi &r olika och maste gora saker pd manga olika sitt — da
blir det naturligare dven med den hir specifika tridningen, tror jag.
(Speciallédrare B)

Jag tycker det dr ett bra uppldgg hir pa skolan: det dr en blandning av
olika undervisningsformer. Till allra storsta del befinner sig eleverna i
klassen och deltar i gemenskapen, men den enskilda eleven far ocksé
stod for sina specifika svarigheter — och att forhallningssittet &r sa-
dant, att det &r helt naturligt. (Lédrare A)

Skolans logoped spelade en central roll i avseende att klargora problemets
natur och vigleda ldrarna i det fortsatta arbetet.

Jag tror det var betydelsefullt att det fanns en logoped hér pa skolan
som gjorde utredningen, och att utredningen var kopplad till verksam-
heten. ERIK fick den hjdlp som var direkt anpassad till honom. Om
inte, da blir det svérare att sitta in rétt atgérder, det 4r helt klart. Ann-
ars kanske man sitter elever med dyslexi i en liten grupp och sé ska de
arbeta dar med samma saker fast de kanske har helt olika svarigheter.
Man tror inte att de kan vara med i den vanliga gruppen, men det kan
de ju absolut om man bara anpassar — om man bara har lite fantasi och
har en positiv instéllning till det. ERIK &r ju ett typexempel pa att det
fungerar! (Specialldrare B)

De nationella proven genomfordes i april méanad i skolar 5. De elever som
hade 1ds- och skrivsvarigheter fick hiansyn tagen till detta vilket innebar att
de fick texter upplésta for sig, tillgang till dator, samt ldngre tid pa sig att ut-
fora provet. ERIK uppnadde goda resultat i svenska, matematik och engelska.
Pa gymnasiet utvecklade ERIK gott sjdlvfortroende och fick bra betyg. Han
sdger att om det inte hade varit for insatserna fran ldrarna pa gamla skolan s
hade han inte varit dir han &r i dag. Nu har ERIK tagit studenten med mycket
bra betyg och en positiv framtidstro.
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Kérnan i det hir, avgorande for hur det kommer g, dr motivation och
sjalvbild. Att man far en positiv bild av sig sjdlv. Da dr man 6ppen for
kunskap — annars stinger man av. (Specialldrare B)

ANALYS: Pa lagstadiet mots ERIK av en vinta och se-mentalitet. Pa mellan-
stadiet uppmirksammar hans ldrare att det ror sig om specifika lds- och
skrivproblem, och de ser till att en utredning gors. Denna utredning ligger
grunden for att en framgéangsrik ldsprocess ska komma till stand.

Det rader ett tillatande klassrumsklimat. Lararna arbetar medvetet med att
skapa en ’vi-kédnsla’: att se individen som en tillgang i gruppen och ta till
vara pa olikheterna. Det handlar om att mdta elevvariationen. ERIK utmanas
i sitt larande och far samtidigt det stod han behover for att lyckas, ett ex-
empel pa scaffolding (Figur 2). Att ha en positiv attityd till sig sjdlv och om-
virlden framstéar hiar som betydelsefullt.

OSKAR: EN ELEVHISTORIA UTIFRAN SAMTAL MED LARARE 2, LARARE 5
OCH SPECIALLARARE A

OSKAR hade haft en sen spraklig utveckling och fortfarande uttalsproblem da
han borjade arskurs 1. Han fick problem med ldsinldrningen, vilket ledde till
att hans sjilvfortroende sjonk.

Det var den dir kopplingen mellan ljud och bokstav som var svar. Nar
han skrivit en bokstav och jag fragade vad den hette och hur den it sa
kom han inte ihag det, och om han lidste en bokstav sa kom han inte
ihdg hur han skulle skriva den. (Lérare 2)

Lirare 2 forundrades over OSKARs arbetsvilja trots att han hade sa stora
svarigheter med lédsinldrningen:

Jag har fortfarande en mirklig kéinsla av forvaning och forundran ver
hans arbetsiver. Jag mirkte ju hur svart han hade att koncentrera sig
och komma ihag vad han arbetade med. Men varje morgon kom han
och fragade: *Vad ska vi jobba med i dag, froken?’ (Lérare 2)

Lirare 2 uppmérksammade att OSKARs sjdlvfortroende sjonk och att han
borjade undvika skriftsprakliga aktiviteter. Hon tog da initiativ till en sprak-
lig utredning. Den genomférdes i slutet av varterminen i arskurs 1.

OSKAR hade blivit hjélpt av ett mycket tidigt sprakligt stod. Han var sa
oforberedd nir ldsinldrningen borjade, han var inte dér pa langa végar.
(Logopeden)

De vuxna som fanns ndra OSKAR hade som ambition att samverka for att fa
ihop helheten i hans ldrande. De arbetade for att bygga upp en talspraks-
plattform, s& att han kunde fa en stadig grund for sin skriftsprakliga ut-
veckling. OSKAR fick ocksa hjilp med att utvidga sitt ordférrad och utveckla
lasforstaelse. Larare 2 upplevde en trygghet i att ha utredningen som ut-
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gangspunkt for att veta hur OSKAR pa bista sitt skulle kunna fa hjélp i klass-
rummet.

Det hjilpte mig vildigt mycket att veta vad jag skulle fokusera pa. Jag
visste vilka krav som var rimliga att stélla och vad jag skulle ha extra
tdlamod med. Jag hittade det som han var bra pa och kunde stirka
honom i det, s& att han vagade sig pa det som var svart ocksa. Utan
den hir hjdlpen hade jag inte forstatt riktigt vad hans svarigheter var.
(Larare 2)

OsKARs finmotoriska svarigheter gjorde det svart for honom att skriva for
hand. Han fick dérfor borja skriva mer pa datorn. Till en borjan skrev han
tillsammans med specialldraren for att vaga och for att komma igdng med
skrivandet. Han borjade forsta syftet med att skriva och vad han kunde an-
vinda texten till. Han upplevde det ocksa littare att ldsa det han sjélv skrivit,
eftersom han visste vad som stod i texten. Denna upptickt gjorde att OSKAR
gérna ville 1dsa upp sina texter for klasskamraterna.

Han borjade koppla ihop hur det man skriver kan anvéndas i andra
sammanhang: ’jag skriver inte bara for att froken séger det.” Den hir
insikten motiverade honom och fick skrivkrampen att ga Gver. Snart
skrev han dven pé eget initiativ for hand. Han var stolt Gver sina texter
och ville gidrna ldasa upp dem for klassen. (Lérare 2)

Lirare 2 menar att det var OSKARs envishet som hjédlpte honom att komma
Over svarigheterna och som fick honom att borja tro pa den egna formagan:

OSKAR tyckte om att jobba och att klara av saker. Han slet som ett
djur och kiimpade i uppforsbacke — det var makaldst vad han jobbade!
Men han var motiverad, och det var dirfor han inte gav upp trots att
det var jobbigt. (Lérare 2)

Det tillatande klimatet i klassen lyfts av Lérare 2 fram som en viktig faktor.
OSKAR fick mycket berdm, och Ldrare 2 var noga med att gora de andra
eleverna uppmirksamma pa vad OSKAR var duktig pa.

Han var jittebra pa huvudrikning. Det trodde han inte i borjan, efter-
som det didr med att ldsa och skriva var si jobbigt. DA trodde han att
han var délig pa allting. Nar han hade 16st en huvudridkningsuppgift
beromde jag honom: *Vad duktig du &r!” Sedan fragade jag klass-
kamraterna: 'Hingde ni andra med pa vad OSKAR sa?’ Det stirkte
OSKAR. Jag tror ocksa att nir kamraterna forstod att han var duktig pa
huvudrikning, fick han en bra position i klassen. (Lirare 2)

I arskurs 3 gjorde eleverna egna faktabocker om djur:

Det kridvdes ju dels att ldsa, dels formulera meningar, och dessutom
skriva ned dem. Detta tyckte OSKAR om att gora. Jag forklarade att det
var okej om jag liste. Jag ldste 1dngsamt sidan hogt for OSKAR, och
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nér jag ldst sa han ’ja, da skriver jag det hér’. ... Hir var det ju att leta
fakta och att formulera meningar som var det viktiga. (Lérare 2)

Lirare 2 berittar att det gick bra for OSKAR nér eleverna sedan skulle redo-
visa sina faktabocker muntligt for klassen. Detta menar hon berodde pa att
han skrivit texten sjélv, och dérfor var vil fortrogen med innehallet. OSKARs
sjilvkinsla stirktes nér han lyckades infor en aktiv publik:

Han hade ritat och skrivit och var sd inne i den dér boken. Sedan stll-
de han sig upp pé pallen — vi har som en liten talarstol — och liste. Och
han fick respons fran kompisarna, for de lyssnade verkligen. S& nir
han pa slutet stillde sina sex eller sju fragor kunde de svara, och de
ville svara, de rickte upp handen: *Vilken bra bok, OSKAR!” Och han
var sa himla néjd. (Lirare 2)

Enligt Lirare 2 maste varje elev fa utvecklas utifran sina egna forutséttning-
ar:

Barnen har jittekoll pa olikheter, att man &r olika duktig pa olika sak-
er. Jag tror inte man kan hymla om det och séga att *alla &r lika duk-
tiga’, for det &r de ju inte, och det vet barnen mycket vil. Men det be-
tyder inte att man ska jimfora sig med varandra. (Lirare 2)

Det specialpedagogiska stodet lyfts fram som en betydelsefull faktor i
OSKARs allminna utveckling:

Hade OSKAR inte féitt den hir extra hjidlpen hade han sikert tyckt att
skolan var pest och pina och gett upp for linge sedan! Han behdvde
nidgon som forstod hans svarigheter, som kunde md&ta det och
underlitta for honom. (Larare 2)

Nir OSKAR borjade i arskurs 4 blev Lérare 5 hans klassforestandare. Efter-
som OSKAR trots adekvata insatser uppvisade fortsatta svarigheter med 1és-
ning och skrivning gjordes en grundlig utredning pa hostterminen i ars-
kurs 4. Den resulterade i en dyslexidiagnos.

Elever med dyslexi &r ingen enhetlig skara. Det dr viktigt att man ut-
reder deras sprakliga forméaga i grunden och inte ngjer sig med att de
har dyslexi. Det &r viktigt att identifiera de sprakliga problemen efter-
som fokus i borjan maste liggas pa att arbeta med spriket, sa ritt
grund finns for att arbeta med ldsningen och skrivningen. (Logopeden)

Lirare 5 och Specialldrare A upplevde en positiv fordndring i kolvattnet efter
att OSKAR fatt sin diagnos. OSKARs syn pa skolarbetet forindrades: han blev
mer ansvarstagande och borjade reflektera over sitt eget larande. Lérarna be-
rdttar att han ocksa blev mer siker pa sig sjélv och tillfreds med sin situation.
Samtidigt 6kade hans motivation och han borjade utveckla ldrandestrategier.
Daisy-ldsandet blev en ingéng till litteraturen:
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Daisy hjilpte OSKAR jittemycket ... hans upplevelse var att han ldst
bockerna: ’Jag har ldst den hér boken’, kunde han séga. Jag tror han
fatt en bra kénsla for spraket tack vare alla de bocker han lyssnat pa.
(Speciallédrare A)

Liser man inte i samma utstrackning som sina jaimnariga utvecklas
inte ordforradet lika mycket. Dirfor dr det viktigt att elever som har
lassvarigheter erbjuds mdjlighet att lyssna pa bocker. (Logopeden)

Biblioteket spelade en viktig roll i OSKARs skolvardag. Dir kunde han lana
bocker som passade honom. Han kom via Daisy snart in i ”bokslukaraldern”:

25 bocker hade han lédst under varterminen! Dessutom blev det framat
slutet att han girna ville prova att ldsa pappersbok ocksi. Pa den
punkten var Daisy jattebra for honom. Déremot var han ju med och
nyttjade inlédsta lirobocker, fast det hade han svarare for. Att liksom
lyssna pa en text och plocka ut nagonting ur den, det var svart for
honom. Dir behdvde han ett aktivt ldrarstod. (Lirare 5)

Formégan att 14sa och skriva utvecklades kontinuerligt hos OSKAR. Han pro-
ducerade mycket text, och ldrarna kunde se att innehdllet blev alltmer
genomarbetat. OSKAR tyckte sjdlv att han blivit bra pa att ldsa, berittar
Specialldrare A. OSKARs framsteg i skolarbetet avspeglades i att han klarade
motgéngar pi ett helt annat siitt. Aven hans koncentrationsformaga forbittra-
des avsevirt. ”Spraket spelar en stor roll. Nu kan han uttrycka sig, och hela
hans tillvaro har fordndrats!” (Specialldrare A)

Nationella proven genomférdes pa skolan i april i arskurs 5. OSKAR upp-
nadde godként resultat pa proven i svenska och matematik. Han gick ut ars-
kurs 9 med flera MVG i betyg och tilldelades stipendium for sina starka
studieinsatser. Han fortsatte sedan pa gymnasiets samhéllsvetenskapliga pro-
gram. Han var noga med att kunskapen om hans dyslexi skulle komma till
gymnasiets kdnnedom sé att han kunde fa de kompensatoriska hjdlpmedel
och det stod han behdvde. Hér blir det tydligt hur vl medveten OSKAR var
om vad som forsvéarade for honom och vad som underlittade.

ANALYS: Lirarna arbetade medvetet med att bygga upp en talspréksplatt-
form i syfte att skapa en stadig grund for OSKARs skriftsprakliga utveckling.
Undervisning i textforstaelse, skrivning och muntlig framstéllning var vél
strukturerad. Lérarna betonar vikten av ett positivt, tillatande klassrums-
klimat, dir eleven kédnner sig delaktig och ett naturligt forhallningssitt till
olikheter rader. For att mdéta variationen i klassrummet anviands manga olika
metoder och tillvigagangssitt, med en hos ldrarna grundliggande ambition
att fa larandet att ske i ett meningsfullt sammanhang. OSKAR fick utmaning-
ar utifran sina forutséttningar, men gavs ocksa stod i utmaningarna (scaffold-
ing). Stodet var emellertid tvunget att alltid ges i lagom dos i forhallande till
utmaningen, menar ldrarna.
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EBBA: EN ELEVHISTORIA UTIFRAN SAMTAL MED LARARE B OCH
SPECIALLARARE B

EBBA hade en sen sprakutveckling. Hon fick problem med lédsinldrningen pa
lagstadiet, varvid en hel del hjédlpresurser tillsattes i form av extra lastraning
och ldxor. Insatserna visade sig emellertid inte ge véntat resultat, och vid
overlamningssamtal till arskurs 4 fick mottagande ldrare veta att EBBA var
en “mycket svag ldsare”. Lararna kunde dven konstatera att dessa svarigheter
atfoljdes av ett daligt sjalvfortroende.

Det var nog redan da vi fick 6ver henne som vi kéinde att vi maste
satta fart. Jag vet inte, men jag kan tinka mig att man som vanligt
tdnkt ’det kanske kommer’, men vi kéinde vil direkt att det inte fanns
nagonting att vinta pa. Det hidr var nigonting som genast maste utred-
as for att vi skulle kunna stddja henne pa ritt sétt. (Specialldrare B)

Jag tyckte att hon var intressant fran borjan; svar att ’komma in och
greppa’, pa nagot sitt. Da var det samtidigt svart att veta var vi skulle
borja. Jag kunde ju borjat med att ge henne lésldxor, men det gér ju
inte att ha lisldxa fem dagar i veckan. (Lérare B)

I stéllet for en hel sida fick EBBA forst bara en mening i 14xa, och pé s sitt
kom hon igédng med sin ldsning:

For att atervinda till det hidr med att inte ha for 1anga ldxor; Nér hon
last fem rader hade hon ingen aning om vad hon list, eftersom det tog
sd mycket energi att bara komma igenom orden. Hér giller det att vara
observant, och man maste diskutera ocksa: *Vad har du ldst nu?’ Det
ar vildigt viktigt, dven om det bara giller en enda rad. (Lérare B)

Lérare B och Specialldrare B sag vikten av att en spraklig utredning kom till
stand. Vid denna tidpunkt var logopedens roll pa skolan ny:

Det var en vildigt duktig logoped ocksa, och den linken fér heller inte
brista. Det maste vara kvalitet pa den. (Lérare B)

Forslag om utredning upplevdes positivt av bdde EBBA och hennes fordldrar.
Det ledde sedan ocksa fram till ett konkret handlande:

EBBAs mamma och pappa blev sjéilaglada. Och den som drev pa var
EBBA: Jag villl” Men det gillde ocksa att bearbeta ledningen sé att
det fanns resurser. For om en utredning kommer till; vad hédnder se-
dan? Det &r viktigt att den diskussionen fors parallellt, si man inte gor
de hir beryktade utredningarna som sétts i en parm i bokhyllan. (Lér-
are B)

Nér utredningen var klar samlades EBBA och hennes foréldrar, lédrare,
specialldrare och logoped till ett planeringsmote. Utredningen 1ag till grund
for det pedagogiska arbetet och tog hinsyn till EBBAs 6nskemal och intress-
en.
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Skolan maste vara med, fordldrarna méaste vara med och eleven maste
vara med. Det dr mycket viktigt att elevens svarigheter blir utredda, att
eleven vill och att fordldrarna vill, och att vi ldgger upp arbetet sa att
det upplevs positivt. (Lirare B)

Utredningen gjorde att vi fick klart for oss vad vi skulle arbeta vidare
med. Hir var det inte friga om avgrinsade fonologiska problem, utan
EBBA hade dven andra sprakliga svarigheter. (Specialldrare B)

Arbetet lades upp pa ett sddant vis att EBBA kunde kénna sig delaktig. Hon
fick omedelbar tillgdng till en—en-undervisning forlagd i korta, intensiva
pass. Dessa syftade till att utveckla hennes sprakliga formagor. Undervis-
ningen lyfte fram hennes starka sidor och byggde pa lyckade ldsupplevelser.
Lidrarna kunde se hur en process sattes igdng som gav henne framtidstro och
arbetsglddje:

Att ha en logoped som utreder det, som ser vad det dr som brister och
som samtidigt dr insatt i skolans vardag och det pedagogiska arbetet,
dr en tillgdng. Kopplingen till pedagogiken och samarbetet mellan oss
som fanns nidra EBBA, och s& hennes vilja att trdna, var avgorande for
att det skulle lyckas. (Lirare B)

EBBAs behov av stod tillgodosdgs genom en variation av olika metoder och
arbetssitt. I SO och NO liste Specialldrare B och EBBA texterna tillsammans
och samtalade om innehallet. I slutet av arskurs 4 borjade EBBA nyttja inldsta
lairomedel och Daisy, som anvindes savil till faktatexter som till att ge
henne skonlitterdra upplevelser.

For henne var det en vixelverkan mellan att direkt trdna saker som ut-
vecklade hennes ldsning och samtidigt hjilpa till sd att hon kéinde sig
som alla andra. Den balansen var otroligt viktig! (Specialldrare B)

Betydelsen av att ge utmaning pa ritt niva och stod i noga avvigt forhallande
till utmaningen — att arbeta inom den nidrmaste utvecklingszonen — framtréa-
der @ven i EBBAs historia:

Vi visste alla vad just hon behdvde, och stéllde utifrdn denna kunskap
inga omdjliga krav pa henne. Det ér alltid en svarighet att veta vilka
krav man egentligen kan ha, och dér dr ju en sddan hir utredning ett
vildigt stod. Det dr klart att man ibland tidnkte ’jag kanske stiller for
laga krav?” Men med EBBA var det snarare tvirtom. De, som vi kiinde,
ldga kraven var precis vad hon behdvde for att vixa och na sina mal.
(Speciallédrare B)

Den stora fordndring som skedde var att EBBA blev njd och mycket gladare,
berittar Specialldrare B. Hon borjade gora saker pa eget initiativ och hennes
sjalvfortroende vixte. Skolarbetet inriktades pa att skapa sammanhang, be-
jaka hennes initiativ och att skapa mojligheter utifran hennes forutsittningar.
Undan f6r undan utvecklades hennes ldsformaga.
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’Jag kan ta lite fler meningar’, sa hon. I stillet f6r att ge henne den
chansen sé sa jag: "Nej, vi véntar lite. Ta det hér bara, och sa forsoker
du ldsa och fa en melodi i sjélva ldsandet ocksa.” Detta ledde till att
det inte gick s lang tid forrén hon ville gé fram och ldsa infor klassen.
Nagra meningar bara och sa fick hon da applader for det — det syntes
pa henne hur det stirkte henne. (Lérare B)

Arbetet i klassen skedde pa varierande sitt och med olika material dér flera
sinnen utnyttjades i ldrandet. EBBAs konstnérliga anlag togs till vara och
lyftes fram. Hon fick ménga mdjligheter att rita och méla. Nar klassen
arbetade med Island skulpterade hon en fin vulkan och i geografi fick EBBA
mojlighet att anviinda sina kunskaper genom att gora kartor i ett grupparbete.
EBBA hade ett stort intresse for djur och var ivrig att lira sig mer. Hon tog
sjdlv reda pa olika saker, och hennes goda minne hjélpte henne att komma
ihdg vad hon lért sig. Inom kort hade hon byggt upp en stor kunskapsbank
som hon kunde hdmta ur vid redovisning for klassen eller da hon skrev be-
rittelser.

Det dr intressant att se hur barn automatiskt kompenserar for sina
svarigheter. Trots en svag auditiv formaga klarar EBBA att redogora
for vad hon hort genom att skapa sig inre bilder. (Logopeden)

Varje morgon liste Lirare B hogt for klassen. Han forsokte hitta bocker som
intresserade alla. Ett exempel 4r en bok han ldste om sin egen hund: en histo-
ria som engagerade pa méanga plan. Lasningen efterf6ljdes av diskussion om-
kring texterna. Dérpa brukade eleverna édgna en stund &t ldsning pa egen
hand. I samband med denna aktivitet borjade EBBA nu ta egna initiativ: hon
foreslog att hon skulle vixelldsa med nagon.

Jag tror man méste vara dppen for andra 16sningar; inte vara last i det
vi vuxna tdnkt oss. Vi kan inte se alla elever med dyslexi som en en-
hetlig grupp, utan vi maste se till varje enskild elev. (Lirare B)

Det &r viktigt att se till helheten i en elevs ldrande och utnyttja starka sidor,
sa att de mojligheter som finns kommer till uttryck och ges spelrum, menar
Lirare B.

Sedan kom pappan med oss pa friluftsdagar och ékte skidor, och da
var ju EBBA med; duktig var hon ocksd. Hon lidrde andra, som var
duktiga rent skolméssigt i att 1dsa och rikna matte men som inte kunde
aka slalom, att aka. Da fick ju hon komma fram. Vid siddana tillfillen
dr det viktigt att lyfta fram detta, sd hon far kinna att hon &r riktigt bra
pa nagonting. Det finns alltid ndgonting som é&r starkt hos varje indi-
vid, det giller bara att hitta det. (Larare B)

Lérare B reflekterar 6ver betydelsen av lyhordhet och inlevelseformaga:
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Det giller att hitta vad som &r visentligt och viktigt och ibland kan det
vara det man tycker dr ovésentligt som vi har pratat om pa morgonen,
men det har varit vildigt visentligt for just den eleven ... man maste
kunna ldsa mellan raderna, kidnna in. Vi maste kidnna in forildrarna
ocksd. Gor vi inte det har vi tappat en vildigt viktig del. (Lérare B)

Lidrare B menar att man maste bemota elever olika: det man séger till en elev
kanske man inte kan sdga pa samma sitt till en annan. Han gjorde eleverna
medvetna om att de behandlas olika pa grund av att de ir olika:

[Léraren, tidnkt anforande:] *Jag ska forsoka att behandla er sa olika
jag over huvud taget kan. Ar ni med p& det?’ [Eleverna:] ’Nej, vi
maste alla behandlas lika!” [Léraren:] *Nej, sd dr det inte. En del be-
hover mer svenska och en del behOver mer matematik, och man be-
hover ta in kunskapen pa olika sitt.” (Larare B)

Det 4dr minst lika viktigt att uppméirksamma framsteg och styrkor som brister
och problem, menar Lirare B:

Da dr vi ater inne pa det individuella, som &r sé viktigt. Att man inte
bara forsoker tillgodose bristerna, utan: *Nu har du jobbat sa himla bra
i dag, vad skulle du vilja gora nu?’ *Jag skulle vilja ta en bok och ldsa
lite.” *Ja, gor det!” Att man bejakar. Da kan de andra eleverna komma
och fraga: *Varfor far han sitta och ldsa?’ *Varfor far hon sitta och
rita?” *Det &r for att jag &r oréttvis som ldrare’, svarar jag. Till sist
kommer eleverna: “men det &r du ju inte...” Detta &r ett sitt for mig att
pé ett enkelt och schematiskt sitt visa att vi alla &r olika och behover
olika mycket tid for olika saker. (Lédrare B)

Under varterminen i arskurs 5 flyttade EBBA och hennes familj till en annan
kommun. EBBA sag med forvintan fram emot flytten. De skulle bo pé landet,
vilket skulle ge nérhet till naturen och mojlighet till att ha djur. Pa hennes
nya skola var den specialpedagogiska verksamheten annorlunda strukturerad
gentemot hennes gamla skola. Didr fanns en enhet dit elever i behov av st6d
gick. EBBA blev omedelbart placerad i en sérskild undervisningsgrupp till-
sammans med tre andra elever, dir den gemensamma nidmnaren var att de
alla hade lds- och skrivsvarigheter.

EBBA visade snart ett klart forsdmrat sjdlvfortroende och likaledes for-
sdmrade studieresultat. Flera orsaker kan ha samspelat: att efter att ha upp-
levt en gemenskap och utveckling inom ramen f6r en inkluderande miljo bli
placerad i en sdrskild undervisningsgrupp, har sannolikt paverkat. Efter ett
knappt ldsar i sin nya skola besoker EBBA sin gamla skola. Hon berittar (for
forfattaren) hur hon upplevde skolbytet:

Nir jag slutade i min gamla skola sa mamma att jag var ’pa topp’, lik-
som ’full av styrka’. Jag kiinde mig duktig. Jag tyckte det var bra med
spraktraningen och att fa hjdlp, for jag mérkte att nu blev det ju verk-
ligen bra. Jag kiinde mig stolt 6ver mig sjilv — jag trivdes i mig sjélv!
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Jag blev oppen och kunde beritta allting for alla. Det var helt natur-
ligt. Det var ingenting som maste doljas. Alla var sa 6ppna, och da
kunde man ju vara likadan tillbaka.

Nir jag borjade i min nya skola sjonk sjilvfortroendet bara mer och
mer. Jag far inte mojlighet att gora de saker jag kan kinna mig stolt
dver. Man siénker ju sjélvfortroendet nar man inte far vara sig sjilv.
Det stilldes allt fler krav. ... I den skola jag gér i nu ska det liksom
vara ’lika for alla’: alla maste passa in. (EBBA)

En orsak till misslyckandet kan ha varit ett pedagogiskt bemétande som inte
tog hédnsyn till EBBAs forutsittningar och behov. Hér hade korta, intensiva
pass en—en-undervisning, som komplement till 6vrig undervisning, sannolikt
kunnat avhjélpa den negativa trenden och héllit EBBA kvar i den positiva ut-
veckling hon uppvisat under sin senare tid i den gamla skolan.

EBBA ir en flicka som resonerar klokt om mycket, men som ocksa tar
lang tid pa sig for att komma fram till ritt resultat. Manga génger
riknas tyvirr inte detta, eftersom snabba resultat premieras i skolan.
(Logopeden)

Nir Larare B fick hora talas om den negativa utvecklingen, reflekterade han,
ur ett pedagogiskt perspektiv, 6ver vari problemet kunde tdnkas besta. Han
gick tillbaka i tankarna till samtalet som holls dd EBBA skulle borja i sin nya
skola:

Jag minns att det var en ganska ung klassférestandare. Vi satt och
pratade med henne innan EBBA bérjat pa den nya skolan, och det &r
mojligt att det motet blev alldeles for allmint. ... Det dr mojligt att
klassldrarens behéllning av samtalet da var: "Hon har blivit si duktig,
och dé kan vi stilla de hir kraven’. Det &r svart att formedla sa att det
tacker bade hur man arbetar med eleven, hur man arbetar med for-
dldrarna, hur man arbetar med specialldraren och hur specialldraren
och logopeden arbetar — hela det samarbetet mellan de olika delarna —
hur viktigt det &dr. (Larare B)

ANALYsS: I EBBAs historia framtrdder betydelsen av en vél strukturerad
undervisning i ett positivt klassrumsklimat. Detta forstar man om man jamfor
med EBBAs nya skola, vars organisation av specialpedagogiska insatser
tycks sta i klar kontrast till skolan i denna studie. Tidigare ingick exempelvis
moment sdsom muntlig framstédllning, som gav EBBA upplevelse av att
lyckas. EBBA utmanades i sitt ldrande men fick samtidigt det stod hon be-
hovde — en fraga om balans mellan utmaning och stod (scaffolding). I den
nya skolan forefaller det snarare som om en obalans uppstatt utmaning och
stod emellan, vilket fatt EBBA att kinna sig alltmer frustrerad.
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FILIP: EN ELEVHISTORIA UTIFRAN SAMTAL MED LARARE A OCH SPECIAL-
LARARE B

Efter sommarlovet borjade FILIP som ny elev i arskurs 4 pa den for studien
aktuella skolan. FILIP var flersprakig och hade pa sin forra skola varit placer-
ad i en sdrskild undervisningsgrupp med tre andra elever, alla med in-
vandrarbakgrund. Vid skolovergangen Overlamnades en omfattande doku-
mentation som beskrev hans tidigare skolgang. Enligt denna var det priméra
problemet koncentrationssvarigheter. FILIPs lds- och skrivproblem antogs
bero pa hans flersprakighet och bristande exponering for det svenska spraket.
FILIP beskrevs som besvirlig och provokativ, och man menade att det inte
var mojligt for honom att delta i ordinarie klassundervisning. Han bedomdes
vara i stort behov av sérskilt stod. Pa sin nya skola visade sig dock FILIP vara
en trevlig, begavad pojke som fungerade bra i klassen.

Vi hade fatt férvarningar om att han hade varit i liten grupp och att det
hade varit problematiskt. Som alltid nér man far en ny elev sé slar man
ju inte pa trumman direkt, utan man tittar forst lite hur det verkar. Det
hér var ju en, som vi forstod det, besvérlig elev.

Nir det hade gatt en méanad sa undrade vi: *Vad dr det som hinder
egentligen? Det gér ju hur bra som helst!” Vi sdg att han hade lite kon-
centrationssvarigheter. Det mérktes att det var svart for honom att
komma igéng och att fa ndgonting gjort, speciellt nir han skulle skriva
eller producera nagonting. Diaremot rent socialt och skolmissigt gick
det ju jéttebra! (Specialldrare B)

FILIPs koncentrationssvarigheter hade varit det huvudsakliga skilet till
att han placerades i den lilla gruppen, men jag vet inte om jag tycker
att han hade nagra speciella koncentrationssvarigheter. Han var ju inte
nagot koncentrationsfenomen direkt, men heller inte extremt svar.
(Ldrare A)

I FiLIPs hem talades hans modersmal och ibland franska. FILIP fick till en
borjan undervisning i franska, men det visade sig snart att han inte behirska-
de spraket mer 4n att han lart sig ett fatal, enkla fraser.

Det dr klart att det har paverkat honom att det har funnits flera sprak.
Det maste ha paverkat hela hans sprakutveckling. Han hade ett mycket
annorlunda ordforrad: ibland var det bra, men det var ménga vanliga,
svenska ord han saknade. Han kunde friga om sédana vardagliga ord
att man blev forvanad, och sedan kunde han andra ord, som ’diktatur’,
till exempel. (Lirare A)

Specialldrare B funderade 6ver hur det kom sig att FILIP hamnade i problem
1 sin forra skola:

Det kan ha varit att han var i en rorig grupp, att han kom snett med
nagon lirare, eller ndgonting sddant. ... Eftersom han var sa skirpt
kanske han fick jobba med for létta uppgifter som inte gav honom den
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utmaning han behovde. Hir ser man hur en och samma elev i olika
situationer och milj6éer kan fungera helt olika. (Specialldrare B)

Nir FILIP hade gatt ett tag i klassen uppmérksammade Lérare A att FILIPs
lasning och skrivning inte utvecklades som forvintat:

Jag tror nog att det stod i papperet att han hade svért att ldra sig att
lasa och skriva, men att det var koncentrationssvarigheterna som var
det priméra. Det man sa, och det vi ocksa trodde nér han kom, var att
han var sen pa att ldsa och skriva for att foridldrarna talade ett annat
sprak och for att han hade koncentrationssvarigheter, men dven for att
han gatt i en grupp dir de inte pratade sa bra svenska. Sa da trodde vi
bara att det dér skulle ga igang. Det fanns en annan elev i klassen som
vi borjade jobba med samtidigt, och dédr mérkte vi att det gick mycket
littare trots att han inte trinade lika mycket som FILIP. S& det framstod
allt tydligare att det verkligen var nigon typ av specifika svérigheter.
(Ldrare A)

Lérare A och Specialldrare B sag till att FILIP fick en grundlig spréaklig utred-
ning gjord. Den resulterade i en dyslexidiagnos. FILIP fick nu stdd i att ut-
veckla lds- och skrivstrategier och kompensation for att inhdmta kunskaper.
Han fick tillgang till inlédsta liromedel och Daisy for att stirka ordforrad och
meningsbyggnad, tillgang till dator och talsyntes, muntliga férhor och alter-
nativa redovisningsformer. FILIP hade begrinsade fonologiska problem och
kunde kompensera detta med andra formagor, berittar ldrarna.

Eftersom FILIPs lds- och skrivsvarigheter berodde pa avgriansade fono-
logiska problem, blev det ju tydligare in med ménga andra elever.
(Ldrare A)

Under varterminen i arskurs 4 var Lérare A pa besok i FILIPs hemland. Dir
knot han kontakt med en skola, som klassen sedan brevvixlade med. Detta
gav en koppling mellan ldraren, FILIP och FILIPs hemland.

Jag tror att det var bra for FILIP att jag akte [dit]. Det gjorde att vi fick
nagonting speciellt ihop. (Lirare A)

Det var ju lite speciellt eftersom FILIP dr dérifran, det var héftigt. Pa sa
sitt bejakades hans identitet. (Speciallidrare B)

En episod som lyfts fram som viktig for FILIP var nér han beréttade infor
klassen:

Han berittade om kriget i sitt hemland — och det blev sé dir helt dods-
tyst i klassen. Och sa blev han liksom hjilte for att han berittade sa
bra. Det var forsta gdngen som han verkligen kinde sig bdde annor-
lunda och sa dér bra. Han hade lekt med stenar ute pa gatan och sa
slog han tva stenar mot varandra, varpa hans farmor sprang ut och
himtade honom frén gatan for att det 14t som nagon typ av skottloss-
ning. Sedan, bara nidgon minut efterdt, kom bilar med soldater. Nér
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FILIP berittade om detta blev han, pa nagot sitt, positivt synlig i klass-
en. Han hade upplevelser som ingen annan hade och saker att beritta
som ingen annan hade sett eller ens kunnat forestilla sig. (Lédrare A)

Det gick forvanansvirt latt for FILIP att ldra sig engelska och att arbeta med
engelsk text.

Han hade jitteldtt att lira sig och forstd engelska och att prata
engelska. Vi gjorde en diagnos i engelska, ganska mycket text, och sa
var det fragor till. Da lidste han texten hogt for mig: han ldser ungefér
lika bra pa engelska som pa svenska. Sedan tinkte jag: "Hur har han
forstatt det hiar?” Sa ldste han pastdendena och tog direkt 9 av 10!
Sedan kom han till en av de han var lite osidker pa. Da pekade jag pa
ett stycke pa kanske 7-8 meningar: ’Titta i det hir stycket. Lis
igenom det igen.” DA soklédste han pa engelska nagra sekunder och
plockade sedan ut ritt fakta, satte in det och svarade pa fragan. Han
sokldser pa engelska! Det fanns inte en chans att han liste ord for ord,
utan han tittade bara under tystnad och hittade det han sokte. (Special-
larare B)

Lirare A beridttar att FILIP skrev intressanta texter, men att stavningen
orsakade problem. ”Aven om man #r sprakligt begdvad sa kan det uppsta
problem, for sprak maste ju ocksa kunna skrivas”, papekar Logopeden.

Det var jittesvart med skrivningen och svart att ldsa vad han skrev. Vi
skrev ju brev till klassen [som vi hade knutit kontakt med]. Da skrev
han det pa svenska och det kunde man knappt tyda. Sa jag sade till
honom att vi skulle ldsa det pa svenska och sedan forsoka Oversitta
det till engelska. Och det gjorde han d&, utan fel i princip — konstigt —
och sedan skrev jag det pa engelska och si var det klart. (Special-
larare B)

Att vara sprakligt begadvad och samtidigt ha dyslexi &r inte alls mot-
sdgelsefullt, bara lite mer besvérligt. (Logopeden)

Lirare A anser att atmosféren i klassen &r en viktig faktor for hur eleverna
uppfattar det specialpedagogiska stodet.

Det r ju det det handlar om. Det lyser nog igenom ocksa att jag tyck-
er Specialldrare B &r otroligt bra, det gor det dven till de andra elever-
na i klassen. Om det skulle vara nigon specialldrare som kanske var
duktig, men som jag hade svart med, sa tror jag att det skulle lysa
igenom det ocksé — och att det da skulle vara trakigare att tréina nagon-
ting med specialldraren. Om man ér ett lag runt eleverna — ett lag som
ir sammansvetsat — sa ir det ldttare. (Ldrare A)

Lérare A menar att det 4r mycket prat om mal ute i skolorna, vilket kan bli
ett stressmoment: en negativ faktor som kan bli ett hinder.
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I hela samhillet &r det konkurrens, i alla situationer &r det sé otroligt
mycket konkurrens, oavsett om det handlar om sport eller det handlar
om att man ska fa ett jobb eller vad som helst. Det dir ’lite konkurrens
dar alltid bra’ dr jag mycket tveksam till, jag tror inte alls att det &r sér-
skilt bra. Snarare &dr det bra om man tillsammans kan na fram till
nagonting kul. Det &dr bra mycket mer effektivt dn att tivla. (Ldrare A)

“Overraskande moment i undervisningen vicker nyfikenhet”, menar Lir-
are A. ”Det giller att gripa tillfallen i stunden.” Lirare A reflekterar 6ver vad
det dr som gor att man lyckas som lérare:

Jag vet inte, dr det inte ritt mycket ’person’? Det &dr svart att sitta
fingret pa det. Mest av allt handlar det om trivsel, tror jag faktiskt. Det
ar klart att det dr ldttare om man tycker att en ldrare &r lite spdnnande
och rolig. Att vaga gora lite fel och ovintade saker, det tror i alla fall
jag ar bra. (Ldrare A)

Lirare A menar vidare att det dr viktigt att bygga upp en god relation till
varje elev och didrmed till klassen som helhet. Det starker sammanhallningen
och ger en positiv gruppatmosfir.

FILIP gjorde kontinuerligt framsteg. I mars i arskurs 5 skrev han i tit foljd tre
prov med goda resultat.

SO-provet om Norden, det hade han helt suverint resultat pd. Han var
absolut bland de bésta i klassen. Det var ett ganska langt prov, s han
orkade inte skriva sd mycket. Da liste jag for honom och da orkade
han mer. Och sedan gjorde han engelskdiagnos for specialldraren
direkt efterat — 43 av 44 ritt! Och sedan skrev han den hir uppsatsen
som var helt suverén... ja, det dr ganska hiftigt; dir har han gjort tre
supergrejer i rad! (Ldrare A)

I april genomférdes de nationella proven for arskurs 5. FILIP uppnadde goda
resultat i svenska, matematik och engelska. Pa det engelska sprakforstaelse-
provet hade han alla ritt, vilket var det bésta resultatet i hans klass.

FILIP ldrde sig kompensera for dyslexin och klarade sig pa hogstadiet helt
utan specialpedagogiskt stod. Han gick ut grundskolan med gott sjélvfortro-
ende och bra betyg.

ANALYS: I FILIPs historia framtriader tydligt ldrarnas forméaga att mota vari-
ationen av elever i klassen och lata dem lyckas i det sociala sammanhanget.
Muntlig framstdllning ingar som en viktig del i undervisningen som syftar
till att ge eleven positiva erfarenheter och stérka sjdlvkénslan. Ett tydligt ex-
empel pa detta dr ndr FILIP berittar for klassen om sina upplevelser i sitt tid-
igare hemland. En balans mellan utmaning och st6d kan iakttas, dnnu ett ex-
empel pa scaffolding. Ett gott klassrumsklimat framtrader som mycket vikt-
igt, liksom att man bygger upp en ’vi-kédnsla’ som skapar delaktighet. Nir
lararna talar om eleverna anvédnder de positiva ordalag: Lirare A siger till
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exempel att FILIP inte dr nagot “koncentrationsfenomen” snarare #n att till-
skriva honom “koncentrationssvarigheter”. Detta forhallningssitt kan tolkas
som en positiv syn pa olikheter.

I FILIPs skolhistoria framtrider tydligt hur han paverkas i tva miljoer dar
organisationen av specialpedagogiska insatser star i klar kontrast till var-
andra. FILIP kommer fran en miljo dir han var placerad i sdrskild undervis-
ningsgrupp till en inkluderande verksamhet som uppenbarligen visar sig vara
positiv for hans utveckling och ldrande.

SLUTLIG ANALYS AV ELEVERNAS SKOLHISTORIER
Utifran dessa elevhistorier kan man konstatera att eleverna har olika forut-
sdttningar och behov och att lararna genomfor undervisningen pa varierande
satt for att mota dem, men handlar enligt samma grundldggande principer.
Genomgaende framgangsfaktorer dr ldrarnas strivan att mdta variationen, att
de utmanar eleverna men samtidigt ger dem det stéd de behover (scaffold-
ing), och att de arbetar med bade sprakets form och dess funktion. Utmirkan-
de for den pedagogiska gestaltningen &r ocksa att aktiviteterna samtalande,
lasande och skrivande sker interaktivt, att undervisningen &r vil strukturerad
och att lirarna strivar efter att utveckla ett positivt klassrumsklimat.
Kompensatoriska hjdlpmedel ingér som ett naturligt inslag i undervis-
ningen och mojliggor for fler elever att lyckas. Liraren har inte nagra forut-
fattade meningar, utan en positiv tro pad eleven; ett tydligt exempel pa detta
ar nir Filip kom som ny elev till skolan. Logopeden har en viktig roll i att
gora noggranna utredningar, kopplade till den pedagogiska verksamheten, sa
att varje elev kan fa adekvat stod i sitt 1ds- och skrivldrande.

8.3 Scener fran klassrummen

Detta avsnitt dr avsett att genom konkreta beskrivningar askadliggora ldrar-
nas pedagogiska gestaltning och dirigenom skapa forstaelse for den under-
visning som sker i klassrummen. P& sa vis kan en gemensam utgéngspunkt
for analys och diskussion upprittas. Lektionerna dr valda i syfte att aterge
olika @mnesinnehall och gestalta varierande skriftsprakliga aktiviteter.”® Var-
je klassrumsscen dr angiven med det datum da observationen dgde rum.

8.3.1 Att gora tankandet synligt

LAS- OCH SKRIVLARANDE I KLASS 1 (ARSKURS 1) (19 NOV. 2008)

Klassrummet dr rektangulédrt med fonster utefter ena langsidan. Langst fram
finns en skrivtavla och ett blddderblock, och pa golvet ligger en stor bla
matta som anvinds vid de gemensamma samlingarna. Binkarna dr placerade

%6 Klassrumsscenerna och den dirtill horande, tematiska analysen finns dtergivna i forfattar-
ens licentiatavhandling (Tjernberg, 2011). Justeringar och tilldgg har hér tillkommit.
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som fem gruppbord med plats for fyra till fem elever. Langst ner i klassrum-
met finns en anslagstavla, och hir har ocksd en bokhorna arrangerats. Pa
laga hyllor finns ett stort antal nivagrupperade bocker ordnade i olika boxar:
kapitelbocker, faktabocker och bilderbocker. Det finns sittplatser samt tva
datorer pa funktionella arbetsbord. Bade det traditionella alfabetet och det
ljudbaserade praxisalfabetet” dr uppsatta i klassrummet. Néagra elever har
dven praxisalfabetet som sma kort pa sina arbetsbord. Pa arbetsborden har de
uppklistrade linjaler. Horselkapor finns att tillga for de som behover arbeta
ostort. I ndra anslutning till klassrummet ligger ett grupprum.

Dagen fore klassrumsobservationen tréiffar jag ldraren for att ta del av
hennes planering och tankar. Klassen arbetar nu med en storyline,”® Spok-
dgget. Det tematiska arbetssitt som utmirker Spokigget ger eleverna mojlig-
het att utveckla sina léds- och skrivfardigheter i ett meningsfullt sammanhang.
Innehallet i undervisningen kopplas till elevens vardag och knyts samman
med det skolspecifika. Lirare 1 berittar att arbetet inleddes med en héndelse:
en morgon nér eleverna kom till klassrummet var fonstret Gppet, och det lag
16v pa golvet. Ett stort d4gg hade dykt upp i klassrummet. Bredvid dgget 1ag
ett brev som 16d: ”Snilla ni, ta hand om mitt dgg. Hall det varmt. Vind det
tva ganger om dagen” (filtant., 18 nov. 2008).

Nir klassrumsobservationen gors dr anslagstavlan lingst ner i klass-
rummet fylld av dgg av olika typer, som vittnar om att olika aktiviteter
dgt rum. Eleverna har undersokt dgg, jamfort dgg, tagit reda pa saker
om #gg och lekt med spréket pa olika sitt. 'Det mystiska dgget’ &r av-
bildat i naturlig storlek och det miter 60 centimeter. Det finns ett
kolibridgg som miter 1 centimeter — virldens minsta dgg; ett honsigg
som miter 5 centimeter; ett svandgg som miter 11 centimeter, och ett
strutsdgg som miter 18 centimeter — vérldens storsta dgg. Eleverna
och ldraren har tillsammans tagit reda pa att det finns olika dgg, vad
som fods ur dggen och sd vidare. De har skrivit: *Vad kan klédckas ur
dgg?” Under den texten visualiseras ett antal forslag som barnen ritat
och skrivit: *Ar det en drake?’, *Ar det en kyckling?’, *Ar det en
orm?’, *Ar det en 6dla?’, *Ar det en bistis?’, *Ar det ett paskigg?’ En
elev har avvikit frn det gidngse monstret: *Jag tror att det dr ett godis-
dgg’. De har gestaltat dgg pa olika sitt och till detta skrivit text. De har
ocksa gjort sammansatta ord: dgg-skal, 4gg-kopp, pask-dgg, dgg-korg,
godis-dgg och s vidare. Anslagstavlan vittnar om aktiviteter som

%7 Praxismaterialet anviinds for att underlitta befistandet av kopplingen mellan ljud och bok-
stav. Bilderna i praxismaterialet representerar de fonem som finns i spraket och anvénds
som stod for minnet och hjilper eleven att snabbare bli ljudmedveten. Eftersom det dr vikt-
igt for alla elever att ldra sig sprakljuden for att sedan koppla dem till bokstiverna, &r
materialet anvindbart i sdvdl den forberedande som den tidiga ldsinldrningen. Praxis-
materialet dr utprovat av engelsksprakiga logopeder och anpassat till det svenska, fonolog-
iska systemet av svenska logopeder.

8 *Storyline’ betecknar en tematiskt grundad undervisningsmetod (Liberg, 2006). En story-
line som Spokidgget dr uppbyggd som en genre. For mer information om Spokagget, se
Spokdgget: Att ldsa och skriva i forskola och skola (Andersson, 2000).
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samtalande, ldsande, skrivande, riknande, ritande, mélande, klippan-
de, klistrande, méitande, utforskande, funderande. (filtant., 19 nov.
2008)

KOMMENTAR: Lirarens avsikt dr att ge eleverna mgjlighet att utveckla sina
las- och skrivfiardigheter i ett funktionellt och fantasifullt sammanhang.
Elevernas kunskaper och erfarenheter tas till vara i larandet och linkas sam-
man med de skolspecifika kunskaperna. Tanken &r att inldrningen av fonem-
en gar hand i hand med lds- och skrivupplevelser i ett meningsfullt samman-
hang — ”det maste vara bdde och”, séger Lirare 1.

Strax innan barnen ska ga hem pa tisdagen uppticker de att det dr en
spricka i dgget — en svans sticker ut! Det uppstar stor nyfikenhet och
forvintan: *Vad ar det som hiander?’ (fdltant., 18 nov. 2008)

Pa onsdag morgon nér barnen kommer till skolan lyser det dir dgget
ligger. Barnen gar in och sitter sig runt dgget, som nu dr klidckt. Dér
ligger nu ett litet trollbarn! Snart upptidcker barnen dven ett brev. Lér-
aren ldser brevet, som visar sig vara fran trollmor:

Ho ho ho...
Ja, nu vet ni min hemlighet. Ni vet forstds att trollbarn
inte fods ur dgg. Men ndr mitt trollbarn var som minst
och rdddast gjorde jag dgget for att hon skulle fd det
mjukt och skont, och fd kldckas nér hon kinde sig mog-
en for det. Trollbarnet vet ingenting om mdnniskornas
varld. Men hon dlskar att skriva brev. Ldgg ett brev i
ladan, sa far du sikert svar. Trollbarnet skriver brev pd
natten, ndr troll dr som piggast. Hu hu ho pd er allihop!
Trollmamman

Samling pa mattan runt det kldckta dgget. Barnen och ldraren samtalar
om hur det kan ha gétt till ndr dgget klicktes. Det kommer en mingd
fragor och funderingar. LOVISA berittar att hon varit med sin farmor i
skogen, och att de da sdg spar efter troll. LINA funderar pa om det kan
vara sd att dgget rullat framat nér det kldcktes, eftersom det inte ligger
pa samma plats som det gjorde i gér. (filtant., 19 nov. 2008)

KOMMENTAR: Elevernas tankar och erfarenheter knyts till temat. I samtalet
uppticker de olika sitt att tdnka. De berittar och forklarar for varandra. Lér-
are 1 framhaller betydelsen av att alla kdnner att de ingéar i en gemenskap,
dér var och ens bidrag far komma till uttryck. Eleverna dr aktivt delaktiga i
att skapa berittelsen.

Trollbarnet (handdocka pa ldrarens hand) hélsar enskilt pa varje barn
och pratar personligt med dem. Barnen svarar och fragar pa storsta
allvar.

- Var dr jag nadgonstans? fragar trollbarnet. Barnen svarar:

- Du ér i médnniskovérlden...

- Du ér i ett klassrum...
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Trollbarnet:

- Kan ni séiga vad ett klassrum dr for nagonting?
Barnen svarar:

- Dir man lér sig saker!

- Man lér sig matte...

- ...och att ldsa och skriva!

Trollbarnet:

- Ni kan skriva brev till mig och beritta om ménniskovirlden. Vill
ni det?

- Jaaa! svarar barnen i kor.

Trollbarnet:

- Vet ni nagonting om trollvirlden?

Barnen har sagt sina namn, men trollbarnet vet inte sitt eget och borjar
dérfor grata. En flicka sdger da:

- Grat inte lilla vén, vi ska hjilpa dig.

- Vi kan hitta pd namn till dig, sdger ndgon annan.

Da trollbarnet blivit trott och lagt sig for att sova (troll dr ju som pigg-
ast pa natten) kommer barnen med forslag pa vad trollet kan heta. Lir-
aren skriver upp forslagen pa bliddderblocket. Hon ljudar samtidigt
som hon skriver. Bdde pojknamn och flicknamn foreslés. ELIAS fragar
plotsligt:

- Men dr det en pojke?

- Fick vi veta om det &r en pojke eller en flicka? fragar ldraren.

Barnen funderar, och kommer snart fram till att de inte fatt veta
det. Lidraren tar d& upp trollmors brev och ldser:

- ’...for att hon...’

- Det idr en flicka! utbrister barnen. De stryker pojknamnen fran

listan. Sedan enas de om fem olika namnforslag.

KOMMENTAR: Liraren ger inte ELIAS ett fardigt svar, utan later honom till-
sammans med klasskamraterna komma fram till 16sningen. Eleverna utman-
as pa sa vis att tinka efter.

Brevgenren introduceras. Liraren och barnen skriver gemensamt ett
brev till trollbarnet och resonerar sig fram till hur brevet ska skrivas.
De pratar ocksd om varfér man skriver brev. Liraren ger en struktur
for brevskrivande, och gor barnen uppmirksamma pé rubrik, inled-
ning, enkla skrivkonventioner och avslut. Brevet lyder:

Hej!
Vi har olika forslag pd namn: Karamellen, Spindeln,
Trolli, Tova och Tyra. Vilket viljer du?

Hdlsningar Klass 1

Alla léser brevet tillsammans i korus. Sedan far barnen i uppgift att ta
fram sin S-bok (skrivbok) och skriva och rita om héndelsen. 'Rita och
skriv vad som hinde med vart 4gg’, uppmanar ldraren.

LINA viljer att sitta sig i bokhdrnan och skriva. Tva pojkar tar pa
sig horselképor for att inte bli storda av ljud runt omkring, andra sam-
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talar med varandra under arbetet. De &r i fird med uppgiften pa ett sitt
som forefaller passa var och en bra.

Innan barnen borjar skriva resonerar de tillsammans om vad en
rubrik &dr. Nér de sedan skriver viljer de olika rubriker till sina berétt-
elser: *Om #gget’, *Agget klicks’, *Trollet’, "Hemligheten’ och sa vid-
are. Liksom rubrikerna skiljer sig dven deras berittelser at. De lyfter
fram olika saker som de uppfattar som viktiga: ’trollet visste inte vad
det hette’, "vi fick rosta om namn’, ’nir vi kom till klassrummet dé
hade dgget kldckts... .

Forutom ldraren finns en ldrarstudent i klassrummet. Bada gér runt
och pratar med varje barn om dennes berittelse. WILLIAM tar stod fran
lararstudenten i sitt skrivande. De for ett livligt samtal dér skrividéer
utbyts. En del barn har praxisalfabetet pa biankarna och ljudar med
hjélp av det nir de skriver. Tva flickor diskuterar hur ordet "klicks’
stavas. De kommer fram till en gemensam 16sning som de kollar med
ldraren. Barnen tar stod av text pa blddderblocket och pa ’dggviggen’.
Nistan alla barn stavar rétt till *dgg’, "troll’ och ’klass’. WILLIAM har
satt sig vid datorn for att skriva sin berittelse. Genom ldraren har jag
fatt veta att datorn underlittar hans skrivande, eftersom han har svar-
igheter att forma bokstidverna. Praxisbilderna finns sammanstillda pa
ett Ad-papper placerat pa ett bordsstaffli bredvid honom. Han tar stod
dér ndr han skriver. Liraren slér sig ner och ljudar tillsammans med
honom. Hon uppmérksammar honom pa ljuden genom att visa pa
praxisbilderna. Det gér létt for WILLIAM att hitta fram till riitt Ijud och
hans fortjusning nir orden tar form péa papperet gér inte att ta miste pa.
LINA sitter pa den lugna platsen i bokhdrnan. Hon ljudar och skriver:

Om dggt [rubrik]
Ndr vi kom Till KlassRumet
Dd hade Aggt kleks.

Det rader sa hog aktivitet i klassrummet att flera barn inte vill bryta
for rast, utan fortsatter sitt arbete. (faltant., 19 nov. 2008)

KOMMENTAR: I temaarbetet sker aktiviteterna samtalande, ldsande, skrivan-
de, riknande och skapande interaktivt. Manga delar ingar: hogldasning och
berittande, spraklig medvetenhet, bokstavsarbete, svenska, matematik och
engelska. Sprakets form och funktion vdvs samman. Fragor vicks som leder
till skrivande. Spokédgget ger Lirare 1 mojlighet att arbeta diagnostiskt, det
vill sdga att observation ligger till grund for uppfoljning. Hon forklarar att
nir hon ser vad eleverna skriver i sina friskrivningsbocker, ser hon vad de
lart sig, vad de dnnu inte lart sig, och vad de behover hjédlp med.

Eleverna har kommit olika langt i sitt 1ds- och skrivldrande, men det fore-
faller &nda som om alla far mojlighet till utmaning i arbetet med Spokagget.
Léraren &r uppmirksam pa vad som forsvarar och ger stod for att de ska
klara uppgiften. Ett exempel pa detta dr nédr hon arbetar med WILLIAM vid
datorn nir han skriver sin berittelse.

125



Efter denna inledande lektion féljer en intensiv brevvixling mellan Trolli
- som trollbarnet kommit att heta — och eleverna. Lirare 1 berittar att nir
hon antar rollen som Trolli for att besvara elevernas brev, anpassar hon svar-
en till varje enskild elev. De fragor som stills utmanar eleverna att férklara
for dem helt sjdlvklara saker, som till exempel vad ett klassrum eller en lek-
plats dr for nagonting.

8.3.2 Sprakets form och funktion

SVENSKA I KLASS 2 (ARSKURS 2) (24 MARS 2009)
Klassrummet dr rektanguldrt. Langst fram finns en skrivtavla och pa golvet
ligger en stor gron matta dir eleverna brukar samlas for genomgangar, hog-
lasning och samtal. Framme vid tavlan finns ocksé ett bladderblock och
pennor i olika farger. Dér finns ocksa en talarstol som anvinds nér eleverna
laser upp nagonting de skrivit. Det kan vara en berittelse eller en faktatext
som Min djurbok. Arbetsborden &r placerade i grupper: i mitten av rummet
star ett storre gruppbord med plats for atta elever, och pa var sida om det tva
mindre gruppbord. Dér finns ocksa arbetsbord med datorer. Framme vid
skrivtavlan dr bocker 6verskadligt uppstillda. Det dr bocker som dr lanade
fran biblioteket och som eleverna kan vilja att ldsa som biankbok. Pa skriv-
tavlan finns ett schema som ir stort och tydligt, bade vad giller text och bild.
Eleverna har individuella planeringskort pa sina platser, och nagra av dessa
ar fortydligade med bilder. Léngs ena langviggen finns fonster, och vid den
motsatta finns arbetsskap som delvis &r forsedda med fonsterdorrar, for att
askadliggora arbetsmaterialet som forvaras dir. Vid denna langvigg finns
dven en anslagstavla, dir en tydlig "tankekarta’ satts upp. Nér klassen arbetar
med en uppgift om exempelvis olika djur, anvidnder de sig av denna tanke-
karta som grundstruktur.

Nyligen har eleverna gjort Min kattbok - framsidan har formats som ett
katthuvud - och dessa bocker finns nu tillgéingliga i klassrummet sa att alla
kan titta i dem. Den struktur eleverna anvént &r:

- En katt kan...: ’klittra, rivas, hoppa, jaga, jama, griva...’

- Kinda katter: *Pelle Svanslos, Katten Jansson, Misterkatten i stovlar,
Katten Gustaf, Maja Griaddnos, Findus, Tom [& Jerry], Masse [fran be-
rittelsen om Nils Karlsson pyssling]...’

- Fakta om katter: Katten &r ett ddggdjur.’

- En kattdikt: ...

- En kattberittelse: ...

(féltant.: exempel ur elevernas skrivbocker, 23 mars 2009)

I direkt anslutning till klassrummet ligger grupprummet. Dir star ett bord
med stolar och ett arbetsbord med dator. Den fysiska miljon &r strukturerad.
Det férekommer olika typer av stdd for larande, som till exempel tankekartor
och individuella planeringskort. Vid den observerade lektionen, som sker i
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halvklass, finns ocksé en resursldrare pa plats. Det dr en nyexaminerad ldrare
som har lds- och skrivinlirning i sin utbildning.

I denna undervisningssekvens arbetar barnen med vokalerna.” Lirare 2
framhaller vikten av att leka med spraket pa olika sétt och i olika samman-
hang, men papekar att det dven dr viktigt att ldra sig sprakets regler — man
maste ha bdde och: ”Sé hir fungerar det i spraket, och vet du principerna i
spraket, sa kan du littare anvinda spraket nér du ldser och nér du skriver”.
Den forsta delen av genomgéngen dr en repetition av bokstidver och sprak-
ljud, som sedan leder 6ver till arbetet med vokalerna.

Eleverna kommer in efter rasten och samlas pa den grona mattan. De
sdtter sig i en ring. Léraren dr medveten om sina elevers behov: ’Joel,
du kan sitta hir for du behdver ju plats for benen’. Joel sitter sig pa
den anvisade platsen bredvid ldraren och ser nojd ut.

Lektionen borjar med gemensam genomgéng. Lirare 2 gar igenom
bokstavsljuden, vokaler och konsonanter. Hon har delat tavlan med ett
streck och pé ena sidan skrivit ’Later lika som den heter’ och pa andra
"Later olika dn den heter’. Tillsammans gar de sedan igenom alfabetet
och skriver in bokstdverna, en efter en, i spalterna. I forsta spalten
hamnar alla vokaler och i den andra alla konsonanter.

Barnen ser ut att uppskatta den gemensamma aktiviteten. Det
mérks genom att de deltar aktivt och med intresse. Larare 2 ser till att
alla kommer till tals. Den som foreslar var en bokstav ska skrivas
motiverar sitt val. Ibland blir det fel, och da resonerar de sig fram till
var den ska vara. Léraren avfirdar inte ett felaktigt svar, utan tar reda
pa hur eleven tinkt. Léraren sdger till VIKTOR: ’Jag forstar hur du
tankte’. Hon uppmanar sedan barnen att lyssna en géng till pa hur den
aktuella bokstaven later. De provar sig fram. (féltant., 24 mars 2009)

Undervisningssekvensen dr vald for att visa hur man ibland lyfter fram en
specifik del som man arbetar strukturerat med (sprakets form). Lérarens av-
sikt dr att ge eleverna kunskaper om sprakets regler, som ska vara till hjdlp
for dem nir de ldser och skriver.

Enligt Larare 2 dr det viktigt att ha malet med undervisningen klart for sig
och att amnesinnehéllet dr kopplat till ldroplanen. Vid den observerade lek-
tionen arbetar de strukturerat med vokalerna. Lérare 2 framhaller betydelsen
av att den nyvunna kunskapen sedan fors in i ett ssmmanhang, dédr den blir
till hjilp i elevernas skrivande.

Nir vokalerna &r urskilda delas de upp efter harda respektive mjuka.
De harda — a, o, u, 4 — skrivs pa en rektanguldr kartongbit med héarda
kanter. De mjuka — e, i, y, 4, 0 — skrivs pa en annan kartongbit, men
den dr mjuk i kanterna och formad som ett moln. Med hjilp av
Madisons (Madison 4r en av veteranerna inom svensk specialpedago-
gik) "husmodell’ askadliggor lararen mjuk och hard vokal, genom att

¥ Liromedel som anvindes vid arbetet med vokalerna: Lindell, B. (1994). Lilla svenskan —
skriv- och spraklira: A — apelsinboken. Stockholm: Almqvist & Wiksell.

127



rita upp ett hus pa tavlan. Huset har en hiss, som ldraren forklarar *ska
hjdlpa oss att stava ritt’. Tillsammans kénner ldraren och eleverna
med hénderna; upplever vokalen: ’hall’ (med kort vokal) éker upp,
’hal’ (lang vokal) stannar kvar. De provar tillsammans med hénderna:
’ska vi upp till andra vaningen eller ska vi stanna kvar?’ (filtant., 24
mars 2009)

KOMMENTAR: Den modell som ldraren introducerar tycks fungera som en
stodstruktur for larandet.

Eleverna far var sitt arbetshéfte - "Lek med ord’ - och sitter sig att
arbeta. De gor fyra olika dvningar. Pa forsta sidan finns ‘ramen’ och
'molnet” med de harda respektive mjuka vokalerna avbildade.
Ovningen bestr i att skriva in hirda och mjuka vokaler i dessa.
VIKTOR skriver in vokalerna utan problem. Han har hjilp av genom-
gangen pa tavlan. Nista Ovning heter ’Vilka vokaler finns i ditt
namn?’. I denna dvning ska eleverna hitta vokalerna i sina namn, och
sortera in dem i harda och mjuka. VIKTOR skriver sitt namn, plockar ut
vokalerna och sorterar in dem ritt. Den tredje dvningen i arbetshiftet
heter *Vokaler och konsonanter’. Uppgiften &r nu att méla vokalerna
roda och konsonanterna bla. Den fjirde Gvningen heter *Vokaler dr
viktiga’. Hér ska de fylla i den saknade vokalen i mitten av ordet:
b_r’ = ’bur’. Sedan lidser de orden. De béade ser, hir och gor.

Lirarna gar runt och samtalar med var och en av eleverna och ger
stod dédr de mirker att det behdvs. Eleverna fér sitta ord pa hur de
tanker. "Hur ténker du?’ hors ofta ldrarna fraga. Att ta hjélp av var-
andra uppmuntras. Nar Lirare 2 gér runt och ser eleverna arbeta, kom-
mer hon pa att det nog underlittar om de malar kanten pa ramen rod
och pa molnet bla. Barnen tycker det dr en bra idé och borjar mala
kanterna pa sina ramar och moln, for att littare komma ihég att de &r
olika. Nér de sedan fortsitter med sina uppgifter noterar jag att detta
underlittar for vissa, didribland VIKTOR.

Det forefaller som om eleverna tycker det &r roligt att arbeta med
bokstiverna. De smapratar med varandra och med ldrarna. De tar ock-
sa hjdlp av varandra, jamfor och provar sig fram. Jag uppmérksammar
AGNES, som i samspel med en annan flicka anvénder hianderna nér de
dr osdkra: ’snabb vokal: hissen aker upp till andra vaningen. Ladang
vokal: kvar pa forsta vaningen.” Jag lidgger ocksa mirke till att nigra
barn gar fram till tavlan och provar i det uppritade huset. Nér det blir
dags for rast dr de s engagerade i arbetet att de inte vill bryta. (falt-
ant., 24 mars 2009)

KOMMENTAR: Undervisningen har ett tydligt imnesinnehall. Ovningen gors
i halvklass med tva ldrare, vilket gor det mojligt att tillgodose de olika elev-
ernas behov, bade nir det giller utmaning och stod. Léararna har ocksa moj-
lighet att samtala med och lyssna pa varje elev. Den gemensamma genom-
gangen medfor att de flesta elever kan arbeta sjdlvstidndigt med arbets-
uppgiften, vilket gor att ldrarna far mer tid for de som behover det. Nagra
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elever som tidigt dr klara med sina uppgifter, arbetar vidare i sina fri-
skrivningsbocker.

Ett aterkommande monster dr att eleverna ber om hjdlp nér det behovs,
eller talar om nér de inte forstar. Lararen ger stod pa ett sddant sitt, att elev-
erna sjdlva uppmuntras att komma fram till 16sningen. Utifran lektions-
planeringen gor ldraren dndringar nir hon mérker hur ldrandet framskrider.
Ett exempel pa detta dr ndr hon kommer pa, att lirandet kan underldttas om
eleverna malar kanterna pa ramen respektive molnet i olika farger.

8.3.3 Muntlig framstéllning: Talarstolen

SVENSKA I KLASS 2 (ARSKURS 3) (16 DEC. 2009)

Muntlig framstillning dr ett aterkommande inslag i verksamheten. Syftet dr
att eleverna ska utveckla sin formaga att tala infoér en grupp. Larare 2 fram-
héller betydelsen av att tidigt tilligna sig denna genre, och berittar att det
ligger ett malinriktat arbete bakom. Arbetsformen introduceras i arskurs 1
och sker till att borja med i halvklass. Nu i arskurs tre genomfors de
muntliga framférandena ofta i helklass.

Eleverna har fatt ldra sig en struktur for hur man redovisar infor en publik,
och dven for hur man uppfor sig som publik. Lérare 2 har talat med dem om
sina egna upplevelser av misslyckade redovisningar, och pa sa sitt fatt dem
att forsta betydelsen av att uppfora sig respektfullt ndr nagon kamrat presen-
terar nagonting.

En gang nir en elev skulle redovisa var det ndgon som borjade sucka
och ge dumma kommentarer. Jag blev sa arg for det kan ju verkligen
stjalpa en. Det dir har jag upplevt sjélv nér jag gick i skolan. Jag be-
réattade for barnen precis hur jag hade upplevt det: "och jag kinde att
jag aldrig ndgonsin ville g& och stilla mig dédr igen. Det sitter kvar i
mig fastin jag &r vuxen nu.” De sdg pa mig att det hér fortfarande kin-
des jobbigt, och da gick det nog upp ett ljus for dem: ’Om till och med
froken...” (Larare 2)

KOMMENTAR: Lirare 2 berittar alltsa for eleverna att hon sjdlv har daliga er-
farenheter av muntliga redovisningar fran da hon gick i skolan. Genom att
hon delger dem denna sin egen erfarenhet, okar sannolikt forutsittningarna
for forstaelse. Efter lektionen berittar hon att hon tagit intryck av Lirare B,
som hon sett dela med sig av sina erfarenheter till eleverna. En kollegas
handlingar, och reflektion 6ver dessa, ligger sédledes till grund fér hennes
eget handlande.

Denna dag ér det négra elever som valt att ldsa upp vad de skrivit i Finbok-
en, som ir en bok dir eleverna skriver berittelser, dikter och sa vidare som
de sparar Over tid. De forbereder sig innan uppldsningen genom att tyst ldsa
igenom sina texter.

129



Klassrummet dr for tillfallet arrangerat sa alla elever sitter vinda mot
talarstolen. Léararen ddmpar rumsbelysningen och riktar ett ljus mot
talarstolen. Hon ténder sedan tre adventsljus. Fonsterrutorna &r deko-
rerade med snostjirnor som eleverna gjort. Utanfor fonstret faller snon
i stora, mjuka flingor.

Liraren ger eleverna ndgra rad infor ldsningen: *Tala langsamt,
tank pé att det &r forsta gdngen kamraterna hor det du ldser. Vinta in
sa publiken dr tyst innan du borjar’.

Elin gér upp i talarstolen. Hon invintar allas uppmirksamhet.
Sedan borjar hon ldsa sin text med inlevelse: 'Den hemska natten
[rubrik] Det var natt. Jag kunde inte sova. Jag horde nédgon som gick
utanfér mitt fonster...” All uppmérksamhet forefaller vara riktad mot
Elin. Nir hon last firdigt frigar liraren: *Ar det nigon som har négon-
ting att séga till Elin?’ "Du var jétteduktig!” utbrister en klasskamrat.
'Det var jittespannande’, kommenterar en pojke; 'Det kédndes lite
laskigt i borjan...”, sdger en annan. 'Man vill hora fortsittningen’,
sdger nagra elever i munnen pa varandra. (filtant., 16 dec. 2009)

KOMMENTAR: Den fysiska utformningen &r gjord med utgangspunkt i
funktion. Larare 2 har givit eleverna en struktur for muntlig framstéllning.
Eleverna vet vad som giller, bade fér den som redovisar och for den som ir
publik.

Efter Elin gar Emil upp i talarstolen. Aven han vintar in publiken.
Sedan ldser han utantill upp en egenskriven dikt.
Nu gér Sofia upp. Hon lédser en lang berittelse som hon skrivit:

Cornelia onskar sig en kanin [rubrik] Tidigt en morgon tdnkte
Cornelia att mitt favoritdjur dr kanin. Cornelia gick till skolan.
Dir skulle dom jobba med fakta om djur. Cornelia valde en
kanin sa klart. Nér skolan var slut gick Cornelia hem. Hon ville
skriva en oOnskelista. Hon boérjade skriva. [hdar foljer en
punktlista; berittelsen fortsitter sedan pa ytterligare en och en
halv A4-sida]

Mitt i upplédsningen tappar Sofia bort sig och fér leta en stund i texten
innan hon hittar ritt igen. Alla véntar tyst pa att hon ska fortsitta. Nér
Sofia ldst klart och fatt sin applad utbrister hon spontant: ’Det var
roligt att 1dsa!” Nu gér en annan elev upp i talarstolen och framfor en
dikt som han har skrivit pa bokstaven ’j’. Han har lért sig dikten utan-
till och ’ldser’ upp den utan bok:

Jojo jagar Jaguaren Jonatan
Jorgen Jansson kldr julgranen
Jordgubben Jordbruk jagar Josef

KOMMENTAR: Den muntliga framstéllningen kan ske pa olika sitt, och elev-
erna redovisar ocksa olika typer av texter. Exempel pa detta ar Sofias punkt-
lista och den dikt som VIKTOR framfor utantill. Att ldra sig ndgonting utantill
fungerar ocksa som minnesstirkande. Jag uppfattar stimningen som tillatan-

130



de. Lirare 2 betonar att det dr viktigt att vaga gora fel: ”Att det blir fel nér
man ldser, skriver och ridknar &r inte ett misslyckande, utan ett lirotillfélle.
Da ldr man sig — *vad gjorde jag nu?’ — och sa far man tridna pa det igen.”

EDVIN gar nu upp i talarstolen. Han lédser langsamt och tydligt:

En dag hos tomten [rubrik] Jag 4r i Nordpolen. Jag dr med jul-
tomten. Vi dter julgrot och julskinka. Sen sa Jultomten: -Vill
du &ka med mig i min sldde? Jag sa: -Ja! Jultomten fyller seken
med leksaker och sen &ker vi i vdg. [berittelsen fortsitter pa en
sida]

Léraren berittar efterat for mig att EDVIN skrivit sin berittelse tva dagar tid-
igare, s han hade den i farskt minne. Han hade ocksa noga forberett sig -
bade i skolan och hemma - pa att ldsa den for klassen. Lirare 2 betonar vikt-
en av att EDVIN dr vil forberedd, sa upplevelsen blir positiv: ”Det &r viktigt
att fa lyckas”. Vidare menar hon att muntlig redovisning dr en utmaning for
alla, och att det krévs tréning i ett positivt klimat for att utveckla det.

KOMMENTAR: Det forefaller som om eleverna ser det som speciellt att sta i
talarstolen och ldsa vad de skrivit, och ha hela klassens uppmérksamhet.
Denna utmaning forutsétter dock trygghet.

Enligt Liarare 2 dr det viktigt att redovisningstillfdllena gors positiva: “att
gora stunderna mysiga, det ska vara lite speciellt!” For att 4stadkomma detta
fordras ett medvetet arbete over tid, menar Lérare 2. Eleverna har fatt trdna
pa att ge varandra positiva omdomen:

De fick tréna pa att inte ge negativa omdomen, for det &r de man kom-
mer ihdg. Far man didremot hora positiva omdémen s& kommer man
ihdg dem ocksd, men da vill gora om det man gjorde bra. (Lérare 2)

8.3.4 Medierande redskap

MATEMATIK I KLASS 4 (ARSKURS 4) (14 MAJ 2009)

Lirare 4 berittar fore matematiklektionen, att han inte dr riktigt 6verens med
laroboken angdende det avsnitt som ska introduceras: ”Geometri: forstoring
och vinklar.” Dé han ldste lararhandledningen reagerade han pa vissa delar,
och dndrade dérfor utformning och innehall for att bittre passa elevgruppen.
Lérare 4 framhaller betydelsen av att anpassa laromedlet till den aktuella
situationen och till den elevgrupp man har hir och nu.

Klassrummet dr moblerat sé eleverna sitter i grupper runt fyra bord. Tre
hurtsar med vardera tio 1ador &r hopsatta och bildar en stor yta. Dar &r for-
brukningsmaterial placerat: kritor, pennor och material for konstruktion.
Léngs rummets ena langsida star skap med glasdorrar upptill. Hér hittar man
materialet pa ett askadligt sdtt. Rummets andra langsida dr forsedd med
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fonster, och lings dess nedre kortsida star en rad arbetsbord med datorer.
Elevernas arbeten dr synliggjorda i klassrummet. Olika medierande redskap
finns tillgéngliga: ett exempel dr de fyra ridknesitten, som illustreras pa fyra
ark i olika farger.” Lérare 4 forklarar att eleverna kan ta hjilp har narhelst de
behover det. Pa dorren till klassrummet hidnger en varningsskylt: ”Varning
for ldrare”. Pa skylten ses en siluettbild av Lirare 4 med en pekpinne i hand-
en. Varje elev har sin egen, personliga namnskylt.

Forstoring och vinklar. Lérare 4 inleder med att anknyta dmnet till
den varningsskylt som ett par elever gjort dagen innan. Han upp-
muntrar eleverna att fundera dver vad geometri kan vara. De kommer
med olika forklaringar och exempel pa vad forstoring &r. En elev ger
en lang forklaring: Med forstoringsglas kan man kolla efter saker.’
En annan elev: °...for att se ndgonting som ér litet.” "Man kan kolla
efter bakterier’, sdger JOHAN. Eleverna knyter an till sina egna erfar-
enheter. En flicka berittar om ett forstoringsglas som 1ag i griset, och
forklarar att eld kan uppsta nir solen lyser pa ett forstoringsglas. Detta
vicker intresse och flera elever kommenterar. En elev fragar om man
far ont i 6gonen om man har glasdgon och tittar rakt mot solen. En
annan elev sdger att man kan anvénda forstoringsglaset nidr man tittar
pa fjdrilar. Lararen besvarar detta med att om man till exempel vill
titta pa fjdrilens mun, s& behdver man fa den forstorad for att kunna se
detaljerna ordentligt. Flera olika forslag pa vad man kan titta pd med
ett forstoringsglas ges och diskuteras. Oklarheter reds ut och eleverna
uppmuntras att férklara hur de ténkt. (féltant., 14 maj 2009)

KOMMENTAR: Infor lektionen har ldraren granskat liroboken och reflekterat
Over avsnittet i relation till sin elevgrupp och den aktuella ldrandesituationen.
Han anknyter gdng pa géang till elevernas tidigare kunskaper. Han ger ocksa
exempel utifran egenupplevda hindelser. Pa sd sitt kan elevernas vardags-
kunskaper kopplas samman med de #dmnesspecifika kunskaperna. Den
fysiska miljon dr funktionellt ordnad.

Liraren konkretiserar nu begreppet forstoring. Han ritar ett frimérke
pa tavlan. ’Om jag skulle vilja beskriva frimdrket ndrmare, sa skulle
jag behova forstora det...” Léraren skriver *4 cm’ pé var sida av fri-
mirket. ’Om jag vill ha det 4 génger storre, hur gor jag da?” De 16ser
detta problem tillsammans. Nu ritar ldraren upp en rektangel med sid-
orna 3 respektive 8 centimeter. De 16ser tillsammans problemet med
att forstora dven denna. En elev undrar hur man forminskar. Detta led-
er till att de forminskar rektangeln och kvadraten.

Léraren forklarar att forstoring handlar om génger. Ldraren ex-
emplifierar. Han tar fram en filmaffisch som de gjort till en filmvis-
ning pa elevens val. De samtalar om hur den forstorats genom kopier-
ingsmaskinen, och om hur man kan forstora en ’jétteliten” bild. Medan
de talar gor en elev en skiss pa hur detta kan gé till. Lararen och elev-

% Arken anger: “Addition (plus): term + term =summa”, “Multiplikation (génger):

faktor x faktor = produkt” osv.
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erna tittar tillsammans pa skissen, och eleven som gjort den forklarar
hur han tinkt. Han far positiv respons av savil ldraren som klass-
kamraterna. JOHAN och LINUS deltar aktivt i samtalet. (filtant., 16 maj
2009)

KOMMENTAR: Liraren slidpper in elevernas funderingar och gor dem till
foremal for gemensam reflektion. Jag uppméarksammar att eleverna ofta ritar,
skissar och gor personliga anteckningar under lektionerna. De arbetar pa det
representativa stadiet, mellan konkret och abstrakt. En annan iakttagelse dr
att lararen genom den pedagogiska gestaltningen gor eleverna nyfikna pa
vad som komma ska.

Vinkeln introduceras. Lite senare liagger jag mérke till att JOHAN
skissat ett forstoringsglas med solstralar som gar i en vinkel rakt gen-
om glaset, varpa griset fattat eld. Liraren uppmérksammar detta, och
tar in det i undervisningen. Med JOHANS bild anknyter han till vinkeln,
som &r nésta begrepp att introduceras. (filtant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Elevens skiss lyfts fram och tillskrivs betydelse.

Eleverna far reflektera en stund ver vad en vinkel dr. Ingen tycks ha
detta riktigt klart f6r sig, men det saknas inte forslag och exempel ut-
ifrdn egna erfarenheter. En flicka visar med sitt pennskrin hur det kan
betraktas ur olika vinklar. JOHAN gor en lang utldggning, och undrar
bland annat om det kan finnas vinklar i berg- och dalbanan.

Efter att eleverna fatt fundera ytterligare en stund, visar Lirare 4
konkret vad en vinkel dr med hjilp av ett bord och en lang linjal. Nér
linjalen halls en bit §ver bordet ses tva parallella linjer — vinkeln &r dér
linjerna mots.

Lararen forklarar: *Vinklar méter man med hjilp av siffror, fran O
till 360 grader.” Han ritar sedan upp nagra olika vinklar pa tavlan.
Sedan tar han fram ett for eleverna nytt instrument, gradskivan, och
demonstrerar hur den anvénds. *Coolt!” utbrister en elev.

De resonerar vidare om fenomenet vinklar. En flicka gar spontant
fram till tavlan och provar med gradskivan. De kommer gemensamt
fram till att en rdt vinkel, 90 grader, dr en fjirdedel av 360. (filtant.,
16 maj 2009)

KOMMENTAR: Léraren introducerar ett nytt medierande redskap for eleverna,
som aktivt deltar i samtalet och forefaller vara allmént engagerade.

Liraren tar nu en pappersbunt och river arken i bitar. "Vad gor du?’
utbrister en elev bestort.

Eleverna far var sin pappersbit. Lararen forklarar att "hornet, dir
ingen har rivit, dr alltid 90 grader’. Han ger instruktioner och
illustrerar till: *Vik papperet en gdng, hur ni vill. Vik det en gang bara,
ni kan inte gora fel ... vik en géng till, ddr ni haller ... ddr ni har
pekfingret ... Nu har ni tillverkat en rit vinkel!’
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Eleverna tillverkar saledes en egen rit vinkel. ’Den hér kan ni an-
vinda sedan’, sdger Ldrare 4. Han tar pappersvinkeln och visar pa
olika anvéndningsomraden. Han aterknyter ocksa till de pa tavlan upp-
ritade vinklarna. Eleverna provar nu sina egna vinklar pa olika sitt.
(faltant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Vid den gemensamma genomgangen gar ldraren fran det
enkla till det abstrakta. Elevernas erfarenheter och vardagskunskaper knyts
till de nya, dmnesspecifika kunskaperna. Lararen visar; eleverna provar och
erfar. De Overraskande momenten, som till exempel nir ldraren river
pappersarken i bitar, vicker nyfikenhet som leder till engagemang. Den
pedagogiska situationen arrangeras sa den blir till en ’aha-upplevelse’. Lar-
are 4 understryker betydelsen av att eleverna gors medvetna om vad de kan
ha for nytta av kunskapen; vad den kan anvéndas till. ”Det 4r den kunskapen
som man sedan kan anvinda om problemet dyker upp igen”, sdger han.

De kommer nu in pé spetsig och trubbig vinkel. Léraren: *Nagonting
som 4r vasst... lingst fram pa ett spjut...” Elev: ’Spets!” Liraren fort-
sitter: *Nér svérdet har anvéints manga ganger, och man har stuckit
fel...” Elev: ’...da blir den ju trubbig.’ (filtant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Lidrare 4 avser att ge eleverna minnesregler, som han menar
hjélper dem pa ett tydligt sétt. En kdnslokomponent kan forstirka minnes-
bilden. Exempel pa detta dr nédr Larare 4 plotsligt river en pappersbunt i
bitar.

Eleverna jaimfor spetsiga och trubbiga vinklar med den réta vinkeln.
Detta héller de pa med en lang stund. Sedan stiller sig ldraren framfor
klassen och fragar: ’Kan négon se nidgon vinkel pd mig?’ Det blir nu
hog aktivitet: eleverna kommer med en méngd exempel pé vinklar sé-
som kropp-arm, fot-fot, haka-hals, tumme-pekfinger, armbagen.
Nagra beskriver med ord, andra visar med kroppen. De talar om huru-
vida det dr fraga om riita, spetsiga eller trubbiga vinklar. Fascinationen
over vinklar tycks vara stor. Eleverna borjar se vinklar verallt i klass-
rummet: i fonster, skap, mobler, lador och sa vidare. De uppticker,
visar, jamfor, forklarar, ritar och berittar om sina upptidckter och om
hur de ténker. "Utan att ni visste om det, var era liv fyllda av vinklar’,
sdger Ldrare 4. (filtant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Lidraren anvénder elevernas fragor och uppfattningar som en
grund for okad forstaelse. Eleverna ges mojlighet att prova sig fram; att ga
frén det konkreta till det abstrakta. De arbetar pa det representativa stadiet,
dédr meningen ér att skapa sig en inre forstaelse, eller som Lirare 4 uttrycker
det: "att gora kunskapen till sin”.

En elev far associationer till bandy och att man ’vinklar’ klubban. Lar-
aren gar nu in och tillrdttaldgger begreppen: ’Nir klubban vinklas i
bandy handlar det i stillet om ’hook’, det vill sdga att klubban blir
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bananformad.’” Liraren tar en klubba och demonstrerar vad han menar.
Han visar ocksd hur en vinkel kan skapas mellan isen och klubban.
Fréan eleverna hors spridda ’aha!” Elev: *Nir jag spelar fotboll och ska
skjuta mal s& kanske jag maste gora sa hir [stiller sig upp och visar]
for att fa en ny vinkel, nir jag ska skjuta in bollen i mal.” (filtant., 16
maj 2009)

KOMMENTAR: Genom att konkretisera, gora jamforelser och lyssna pa elev-
erna forefaller det nya som ska ldras in bli begripligt, anvindbart och men-
ingsfullt.

Liraren avslutar lektionen med att ssmmanfatta vad de talat om. Elev-
erna har ingen bradska ut pa rast - de vill prova mer. Centrala begrepp
star skrivna pa tavlan. Det nyintroducerade redskapet gradskiva
intresserar. Tre pojkar gér fram och provar gradskivan pé olika sitt
mot de uppritade vinklarna pa tavlan. EMILIA dokumenterar allt som
star pa tavlan i sitt block. Hon forklarar: *Det ér for att jag ska komma
ihdg hur det &r. Ni kanske inte forstar det jag skriver, men det dr for
mig, for att jag ska komma ihdg.” Liraren far pdminna de ivriga elev-
erna upprepade ganger om att det dr rast. (filtant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Det rader hog aktivitet i klassrummet. Lektionens d&mnesinne-
hall tycks ha vickt elevernas nyfikenhet. Lirarens avsikt &r att genomgangen
ska skapa en gemensam utgangspunkt. Utifran den kan de sedan samtala
med och fraga varandra och i forlangningen fordjupa kunskaperna. Lérare 4
menar att nér eleverna sjilva far konstruera en rit vinkel, kan de vid senare
tillfdllen, exempelvis vid de nationella proven i arskurs 5, komma ihdg och
dra nytta av detta redskap. De kan da ta en papperslapp och vika sin rita
vinkel. Léraren har sett exempel pa just detta i en tidigare klass. Pappers-
lappen’ har blivit ett anvéndbart redskap som eleverna bir med sig.

I klassrummet anvinds skrivandet for att forklara, ge personliga kom-
mentarer och géra minnesanteckningar. Skrivandet fyller en viktig funktion.
Det specialpedagogiska perspektivet tydliggors genom att eleverna far till-
tride till olika medierande redskap, och mgjlighet att tillsammans prova sig
fram till vad som fungerar bist for den enskilda eleven. De gemensamma
samtalen i klassen ger tillgang till olika perspektiv, som baddar for en djup-
are forstaelse.

Jag uppmirksammade att om eleverna inte forstod nagonting sé fragade de,
nagonting som Lirare 4 dven bekriftade i samtalet efter lektionen:

Och det hinder vil ibland att jag just da inte har fler angreppssitt; jag
maste fundera ut ett annat sitt att forklara det pa. Jag far be att fa ater-
komma, och det kan ta allt frdn ndgra minuter till nésta lektion. Man
testar: Vi provar sa hir, sa far vi se om du forstar nu.” Ibland hinder
det att de under den hir tiden - fran det att jag limnar dem till att jag
aterkommer - sjdlva kommer pa det.
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Lérare 4 lamnar saledes tid for eleven att sjélv reflektera, dd han menar att
det &r viktigt att inte bara ge eleven 16sningen:

Att man kanske mer kommer med ledtradar: "Hur tinker du? Kan man
tinka pa ett annat sitt? Hjdlper det att rita upp vad du vet? Prova sa
kommer jag tillbaka snart...” S& man inte bara ger svaret, och eleven
inte vet hur man kommit fram till det — d& har man ju inte vunnit
nagonting. (filtant., 16 maj 2009)

KOMMENTAR: Liraren arbetar aktivt for att eleverna ska fa en djupare forsta-
else for innehallet i undervisningen. Han tycks ha en mental lektionsplane-
ring: han kan klart uttrycka syftet med lektionen och dess innehall; utform-
ningen sker i interaktion med eleverna hér och nu.

8.3.5 Erfarande, utforskande och bearbetning

SKRIVLARANDE I KLASS 5 (ARSKURS 5) (16 DEC. 2008)

Klassrummet dr rektangulédrt med fonster utmed ena langsidan. Pa motsatta
sidan star ett arbetsskdp, som delvis dr forsett med fonsterdorrar for att
askadliggora arbetsmaterial som forvaras dir. Sitt eget arbetsmaterial forvar-
ar eleverna i hurtsar med lador. Liangst fram i klassrummet finns en stor
skrivtavla. Arbetsborden &r placerade i fem grupper med plats for sex elever
vid varje. Sex datorer, varav en bérbar, dr utplacerade i klassrummet. Pa
datorerna har installerats pedagogisk programvara sasom Talsyntes, Stava
Rex, Spell right. 1 direkt anslutning till klassrummet ligger ett grupprum som
ar moblerat med ett runt bord, bekvidma karmstolar och ett datorarbetsbord.
En skrivare och kopiator finns ocksa dir. Specialldrarens rum, som ligger in-
till Klass 5, d4r moblerat med ett runt bord och karmstolar; ldngs viggen flera
arbetsplatser och tva datorer. I arbetslaget finns hidrutdver en uppsittning om
ytterligare fem birbara datorer.

Sedan i hostas arbetar klassen med Nattpdron,” som &r en modell for pro-
cesskrivning. Pa skrivtavlan presenteras de fyra hornen: platser, personer,
viljor, problem. Léraren har ocksa skrivit upp lektionens struktur, sd den som
behover kan fa stod dar.

I inledningsskedet fick eleverna arbeta med de fyra hornen i fyra olika
grupper. Grupperna fick sedan turas om att gestalta begreppen pa scenen.

3! Nattpiron var en mobil utstillning i regi av Riksutstillningar i samarbete med Rabén och
Sjogren och Bonnier Carlsen (Riksutstillningar, 2006). For att nd fram till malgruppen,
elever i arskurs 4 och 5, besokte utstéllningen flera av landets kommuner. I utstillningshall-
en fanns guider som ledde eleverna genom utstillningens fyra horn: platser, personer,
viljor, problem. Under evenemanget gavs mojligheter att utforska fantasins virld genom ex-
periment och upplevelser. Syftet med Nattpiron var att inspirera till beréttande och skrivan-
de. Ménga av utstillningens idéer &r omsittningsbara i skolpraktiken.

Liaromedel: Althoff, J., Sheppard, S. (ill.) & Nyberg, R. (ill.). (2006). Nattpiron: En bok om
att hitta pd, tinka och berditta. Stockholm: Bonnier Carlsen.
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Lirarens avsikt med den hir lektionen &r att eleverna efter den gemensamma
larofasen ska skriva individuellt.

Lektionen sker i halvklass. Eleverna har tidigare studerat forebilder,
skrivit gemensamt och i dag ska de komma igang med det egna skriv-
andet. De ska hitta ’platser’, ’personer’, ’viljor’ och ’problem’.
Lektionen borjar med en genomgang och repetition av de fyra hornen
i Nattpédron. De samtalar om vad dessa olika delar betyder for skrivan-
det: *Varfor ér platser viktiga ndr man ska skriva nagonting? Varfor &r
personer viktiga? Maste det vara riktiga personer?’ De resonerar sig
fram till olika forslag som de skriver upp pa tavlan. *Varfor ska man
ha ett problem i historien?’, fragar ldraren nu. MATTIAS: ’Det blir
ingen spanning i historien om man inte har nagot problem.” Liraren:
’Vad sa ni om viljor?” Elevl: "Det blir inte roligt utan viljor.” Léraren:
"Hur tdnker du da?” Elev1: "Det hinder ingenting.” Elev2: ’Om det ska
bli ndgonting maste man ha vilja.” Elev3: *Viljan gér ut pa att 16sa
problem.” Det sistndimnda ger ldraren nu exempel pa, genom att an-
knyta till historien om svirdet i Tusen och en natt, som klassen nylig-
en hoglast. (filtant., 16 dec. 2008)

KOMMENTAR: Under arbetet med Nattparon genomgar ldrandet olika faser.
Det inleds med en upplevelse och erfarande, foljs av gemensamt utforskan-
de, for att sedan mynna ut i bearbetning. Under bearbetningsfasen fér elever-
na mojlighet att arbeta pa det representativa stadiet. Muntlig framstillning
ingér da de gestaltar de fyra hornen pa scenen.

Lektionen har en tydlig struktur. Lirandet sker initialt i grupp, dir en mo-
dell for processkrivning ges. Min uppfattning &r att alla elever deltar och dr
aktiva i diskussionen. De delar med sig av erfarenheter och forklarar hur de
tankt. Enligt Lérare 5 &r det viktigt att ta till vara elevernas yttranden, som da
kan leda till ny och vidgad forstaelse.

Efter den gemensamma inledningen ska varje elev skriva en berittelse
och anvédnda de fyra hornen i berittelsestrukturen. De ska vélja en
plats dir historien ska utspela sig, vélja personer som historien ska
kretsa kring och sa vidare. Tillvigagingssittet i skrivprocessen ir:
gora en skiss; skriva ett utkast; 1ata nagon kamrat l4sa; stilla fragor till
texten; bearbeta texten; skriva texten pa dator.

Eleverna viljer att sitta sig pa olika platser i klass- och grupprum-
met. MATTIAS gér direkt och sitter sig vid datorn och kommer igang
fint. Han uppmirksammas av ldraren, som ger honom négra upp-
muntrande ord. Tva elever gar ut och sitter sig i grupprummet for att
skriva. "Kan jag fa en vigg?’ [avskdrmning] frigar en pojke. Liraren
ordnar det. Tva flickor lyssnar pd musik i horlurar nér de skriver (jag
far veta att de tycker att det gér littare att skriva da). Nagra elever sitt-
er tillsammans runt gruppbordet och smapratar, medan andra valt att
sitta avskilt. Lararen gér runt i klassen och dr uppmérksam pa nir
nagon behover stod for att komma vidare i sitt skrivande. CLARA sitter
och funderar pa rubriken. Léraren séger: ’Ibland kan det vara sa att
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KOMMENTAR: Lidraren ger tips om hur man kan gora, men later eleverna
sjdlva komma pa hur det ska omsittas i skrivandet. Det far inte bli friga om
”lotsning”, understryker han. Monstret ér att eleverna vinder sig till savil
lararen som varandra da de behover fraga om nagonting; det kan gélla allt

man avslutar med att sitta rubrik. Fundera inte sd mycket pa det nu.’
CLARA borjar skriva: *Tidigt pd morgonen...” (filtant., 16 dec. 2008)

frén skrivandet till datorproblem.

KOMMENTAR: Monstret som kan skonjas &r att ldraren aterkommer till den
elev han hjilpt for att ge konstruktiv kritik och forsékra sig om att eleven

Det dr mycket tyst i klassrummet under den pagaende skrivfasen, som
tycks vara pridglad av arbetsiver. De samtal som forekommer elev—
elev respektive elev-lirare emellan #r lagmélda och relaterade till
elevernas berittelser. CLARA kontrollerar med ldraren efter att ha
skrivit en bit pa sin berittelse. Lararen ger respons: *Exakt s& menade
jag - ritt in i historien!’

Liraren ldser elevernas texter, kommenterar, fragar hur eleven har
tiankt, forklarar, utmanar, beréttar hur han ser pa saken och brukar
gora, utan att for den skull ge nagra *firdiga’ 16sningar. En pojke an-
ser sig vara firdig med sin text efter att ha skrivit endast ett litet
stycke. Ldraren uppmuntrar honom att fortsitta skriva; han hjélper
honom att hitta en 6ppning genom att anknyta till de fyra hornen. De
samtalar en stund om skrividéer. Eleven kommer igdng med sitt skriv-
ande igen och ldraren gér vidare till nista elev, men adterkommer efter
en stund och gor en uppfoljning. En flicka far ett tekniskt problem
med datorn. Léraren &r snabbt dér for att hjdlpa henne.

Liraren uppmirksammar att MATTIAS suttit en stund vid datorn
utan att skriva ndgonting. "Nu har du fatt in en person, men det maste
hdnda nagonting’, sdger liraren och pekar pa figuren pa tavlan. De
pratar en stund med varandra. Liraren: 'Nu har han en cykel, men
ingen nyckel. Vad ska hinda nu? Ska han hitta nyckeln med det-
samma, eller ska det droja ett tag — det far du fundera Gver!” Efter en
stund dr MATTIAS igdng med sitt skrivande igen. (filtant., 16 dec.
2008)

kommit vidare i skrivandet.
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I responssamtalen ldser eleverna varandras texter och samtalar om
dem. Ldraren har en tanke med vem som lidser vems text: han forsoker
para ihop elever som kan ’hoja’ varandra, det vill sdga skapa forutsitt-
ning for utvecklingszoner.

Tva flickor arbetar ihop med kamratrespons. De utbyter skrividéer
och ger varandra tips. De pdminner ocksa varandra om skrivkonven-
tioner. Nér de blir osékra pa nagonting fragar de lararen: *Vad heter
det hir - ’kolon’? — ska det vara hir?’ Liraren forklarar genom att ge
exempel.



Tva pojkar ldser varandras texter och ger tips pa hur den andres be-
réttelse kan goras bittre; mer spinnande. De kommer med forslag och
diskuterar livligt.

CLARA forklarar sin berittelse for Moa. "Menar du s hir?’ fragar
Moa. ’Nej, jag tdnkte att...’, replikerar CLARA. Moa: 'Tycker du att
min berittelse dr littldst och bra?” CLARA: ’Ja, men nu maste det
hdnda nagonting!” (filtant., 16 dec. 2008)

KOMMENTAR: Den respons eleverna ger varandra handlar till 6vervigande
del om hur historierna innehallsmassigt kan forbittras. Enligt Larare 5 bor
man inte helt dverlimna ansvaret for responssamtalen till eleverna, utan vara
uppmirksam pa hur elevresponsen sker. Detta for att forsdkra sig om att re-
sponsen verkligen leder till utveckling av texten och stirker skribenten. Lér-
are 5 ser detta som en viktig ldraruppgift.

8.3.6 En pedagogisk struktur med kénsla for stundens krav
och mgjligheter

GEOGRAFI I KLASS 5 (ARSKURS 5) (18 MAJ 2009)

Det ir geografilektion i Klass 5. Under lektionen anvinds en for arskurs 5
amnad, skonlitterdr bok om dagens Europa, Froken Europa.”> Boken berittar
historien om Kristin och hennes klasskamrater i klass 5A, som tillsammans
med sin nya ldrare Eva far vara med om en annorlunda Europaresa som
spanner 6ver bade tid och rum.

Eleverna i Klass 5 har tidigare arbetat med Nattpdron, varigenom de fétt
en struktur for processkrivning. De dr déarfér bekanta med arbetssittet och
har lart sig hur man bygger upp en berittelse. Ej heller &mnesinnehallet &r
nytt, da eleverna ldst om Europa under hela ldsaret och dirtill gjort sina egna
Europabdcker.

Eleverna kommer in efter rast och sitter sig pa sina platser runt grupp-
borden. Forutom Lirare 5 finns dven en ldrarstudent pa plats. Larare 5
star upp mitt i rummet och borjar lektionen med gemensam genom-
gang. Han anknyter forst till vad de tidigare gatt igenom. Sedan tar
han fram en bok som han presenterar utforligt, dven forfattaren. (filt-
ant., 18 maj 2009)

KOMMENTAR: Att ldraren anknyter till elevernas tidigare kunskaper, liksom
att han sa utforligt presenterar boken, bidrar till att ge en férberedande grund
samt vicka nyfikenhet for det fortsatta arbetet.

Liarare 5 hoglaser ett stycke ur boken om klass 5A, som vid host-
terminens start far en ny ldrare, froken Europa:

321 sromedel: Gavander, K. (2004). Fréken Europa (A. Westerberg, ill.). Stockholm: Liber.
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Sa hdr i efterhand verkar alltihop som en drom. Men en
drom dr ndgot som man upplever ensam. Ingen annan
kan sdga hur det egentligen var. Men vi var ju tjugofyra
stycken som upplevde det, hela klassen, sd det mdste ju
ha hdnt. Det kan helt enkelt inte vara en drom.
(Gavander, 2004)

Hoglédsningen f6ljs av manga fragor och tankar om innehéllet. Liraren
och eleverna funderar tillsammans 6ver historien. *Vem tror ni froken
Europa skickar i vidg pa den forsta resan i Europa?’ fragar lararen. Han
far manga svar med vitt skilda motiveringar. Léraren relaterar inne-
hallet till eleverna: en elev har exempelvis nyligen gjort en resa till
Paris, en annan har varit i Italien.

Efter en stunds samtal introducerar ldraren en skrivuppgift, dir
eleverna ska redogora for till vilket land Tobbe (en karaktér i boken)
ska resa. Eleverna, som ldst om Europa under aret, kan nu anvinda de
Europabocker de sjilva skrivit som stdd. Dér har de skrivit ned fakta
om olika europeiska lander, ritat bilder och kartor, klistrat in fotografi-
er pa sevirdheter, med mera. Eleverna bestimmer, var och en for sig,
vilket land Tobbe aker till. (filtant., 18 maj 2009)

KOMMENTAR: Det ir tyst i klassen nir ldraren ldser. Det dr tydligt att elev-
erna lyssnar uppmirksamt och med intresse. De fragor som stills dr 6ppna
och inbjuder till olika svar. Lektionen &r strukturerad och ett klart syfte kan
formuleras: ”Jag har nagra utgangspunkter, men det dr klart att stunden
maste f4 vara med och avgora. Det dr inte sdkert att det gar att gora som jag
tiankt, och da far man lov att ha olika infallsvinklar” (Lirare 5).

Elevernas skrivarbete foregas av en grundlig genomgéng. Liraren ger
dem en modell for hur man kan gora. Han borjar med att rita upp en
skrivbok pa tavlan och visar pa strukturen: inledning, rubriker och sa
vidare. Liraren illustrerar séledes uppgiften pa tavlan och ger struktur-
en. Han modellerar. (fdltant., 18 maj 2009)

KOMMENTAR: Liraren ateranknyter till elevernas tidigare arbete om Europa.
Han tydliggor ddarmed att de nu far mojlighet att anvinda sina kunskaper,
samtidigt som de far anvidnda fantasin. Det jag ser som utmirkande for lek-
tionen dr den tydliga ldrarrollen, och att ldraren hela tiden for en dialog med
eleverna. Han har ett personligt sitt gentemot dem och tilltalar dem med
namn. Genom anknytning till det tidigare arbetet med Nattpédron synliggor
han ocksa hur det eleverna lart sig i ett sammanhang, kan anvéndas i ett ann-
at.

Nir eleverna ska skriva gar de utan att tveka och sitter sig pa olika
platser i klassrummet eller i grupprummet. Somliga véljer att skriva
direkt pa dator, medan andra skriver for hand. MATTIAS sitter sig vid
datorn. Valet av arbetssitt tycks vara en naturlig del i undervisningen
— det flyter smidigt. I sitt arbete anvénder de ldrobocker i geografi, den
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egenskrivna Europaboken, och internet; mojligheten att gé till biblio-
teket finns ocksa.

Eleverna har varierande skrividéer. P4 samma sétt varierar valet av
lander. ANNA (en duktig skribent) har valt Frankrike. Hon borjar med
att lokalisera landet pa en karta och rita dess flagga. Direfter skriver
hon upp olika faktauppgifter. MATTIAS har valt Italien. Han har nylig-
en varit dir och har mycket att beritta, men vet inte hur han ska borja.
Detta uppmirksammas av ldraren, som lyssnar och stiller fragor och
hjdlper honom in i skrivandet. Under arbetets ging vill MATTIAS
girna resonera om sin text innan han skriver vidare. (fdltant., 18 maj
2009)

KOMMENTAR: Talet fungerar hér sannolikt som ett stod for skrivandet.

Nir det &r tid for rast sitter ANNA kvar och skriver. Hon 4r helt inne i
sin berittelse. Jag slar mig ned bredvid henne och hon vill gidrna delge
mig sin skrividé:

I ANNAs beriittelse har Tobbe &kt till Frankrike dér han till att borja
med ska se Eiffeltornet. Froken Eva ska finnas med Tobbe pa resan
’Sa att han kan kénna sig trygg.” Det hela dr dock lite mystiskt, for
Eva finns inte med pa ett *vanligt sétt’, berittar ANNA. Nér Tobbe be-
soker Eiffeltornet star Eva plotsligt bara dér och ler mot honom. Lika
fort forsvinner hon sedan, och Tobbe kan inte hitta henne. Tobbe
kénner sig forst forvirrad nédr han ser Eva sta dér, men pa nigot sitt
kénns det dnda tryggt. Eva finns med Tobbe pa resan. Hon dyker alltid
upp pé de platser han besoker, och med henne foljer ’en varm kinsla
av trygghet.’

ANNA sidger att hon vill ha Eva med pa resan for att Tobbe ska
kénna sig trygg. Men hur det gér till ndr hon dyker upp for att sedan
mystiskt forsvinna igen far vi inte veta. Det far var och en ténka ut och
forestilla sig, forklarar ANNA. (féltant., 18 maj 2009)

Lérare 5 menar att om man har en mental lektionsplanering kan man tillata
sig att, inom ramen for den, gripa tillféllen for att uppna olika delmal:

Jag har en struktur for lektionen, men det ir inte sdkert att den yttre
observatoren ser den strukturen eller mitt syfte. Jag planerar nigon
form av lektionsserier som leder till ett mal. Jag vill pasta att den hér
formagan att se vart det bir dr det som skiljer den erfarna ldraren fran
den oerfarna. Det jag gor nu visar sig pa lingre sikt. Om négon fragar
varfor jag gor det hir, sa kan jag fa in det i ett sammanhang och for-
klara min tanke och malsittning. Har jag det hiar medvetna arbetssittet
kan jag ocksa tillata mig att gora sidoutflykter. For det forsta kan jag
ha andra mal som jag kan uppné pa grund av att nigon elev stiller en
fraga, eller pa grund av att jag hamnar utanfor dmnet. For det andra &r
det bra att medvetet hoppa av sparet och ga pa ett annat spar darfor att
man da kan uppna ett mal dir alla elever har intresse just for tillfallet.
(Larare 5)
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8.3.7 Sagotema — fran fantasi till verklighet

LAS- OCH SKRIVLARANDE I KLASS 1 (ARSKURS 2) (VARTERMINEN 2010)
Klassen har arbetat med ett sagotema sedan en tid tillbaka. Larare 1 har hog-
last ur en gammal ldsebok om sagofigurer sasom nicken, skogsraet, dlvor,
jattar och troll. Hon styr medvetet in uppmérksamheten pa troll, som blir
foremal for aterkommande samtal under pafoljande tva till tre veckor. Lér-
aren har bland annat fragat om nagon kénner till nagonting om troll; om de
ar skygga, var de bor, och hur man kan komma i kontakt med dem. Hon har
berittat om nér hon pa trollsafari i Tomteland for nagra ar sedan fick léra sig
en trollformel, “fanfangali”, som man ska uttala om man stoter pa ett troll.
Det betyder vilken fin svans du har”. Svansen dr trollets stolthet, sa nir
trollet hor formeln kan trollet inte 14ta bli att véinda pa sig och visa upp sin
svans. Pa sd vis kan man fa kontakt med trollen. Lirare 1 har repeterat form-
eln med eleverna en gang i veckan. “Det far inte goras for ofta, for da risk-
erar det att bli tjatigt”, papekar hon.

En méndagsmorgon sitter alla barnen och lédser. Plotsligt kommer en
figur smygandes utanfor fonstret. En flicka far syn pé figuren, knuffar
pa kompisen som sitter bredvid och visar. Snart star alla barnen vid
fonstret. De Oppnar fonstret och tittar; kommer pa att de ska sdga
formeln och sdger i kor: *fanfangali’. Trollet blir forst forskrickt vid
asynen av alla barnen, men nir de séger formeln vinder hon pa sig
och viftar pa svansen. Tva barn gar ut och bjuder in henne i klassrum-
met. Trollet far sitta sig pa en stol och barnen sitter sig pa bla mattan.
De stiller fragor: *Var bor du?’ *Vad dter du?’ *Varfor dr du radd for
solen?’ Trollet svarar och berittar.

Trollet har med sig en (konstgjord) padda. Hon berittar att hon
tycker om att &dta odlor, trollslindor och maskar. Barnen berittar vad
de gillar att dta. De sdger att de tycker om glass. Trollet fragar vad
glass ér, och barnen forklarar: *Det dr kallt, fruset.” Trollet sdger da:
"Dé kanske det dr som med bicken hemma nir den fryser. Jag brukar
ta loss en bit och suga pa den — dr der som glass?’ (filtant., 26 april
2010)

KOMMENTAR: Eleverna utmanas att forklara for dem sjilvklara saker, som
till exempel vad glass ér.

Trolltemat dr noga forberett av Lérare 1. Det inleds med en gemensam upp-
levelse som bildar utgangspunkt. De har talat allmént om sagovérlden och
uppmirksammat att det i sagornas virld oftast dr den lilla ensamma pojken
eller flickan som #r huvudperson och som 6verlistar trollen. De har ocksa
tittat pa bilder av John Bauer-troll. Léraren har beréttat om John Bauers liv:
var han foddes och vixte upp, om hans studier pa konstskola, hans familj,
och att han tyckte om att ga i skogen. Eleverna far dven hora hur han omkom
da han fardades i en bét lastad med symaskiner pa Vittern: det blaste upp till
storm, baten forliste och samtliga ombord drunknade.
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De gor tillsammans en tankekarta om John Bauers liv som de sitter
upp pa tavlan i klassrummet. Utifran stodorden pa tankekartan gor
eleverna en skiss dér de med egna ord beskriver vad de fatt veta. Text-
en renskriver de sedan i Finboken. De far ocksa gora en egen John
Bauer-inspirerad teckning. Som forberedelse har de noga studerat
John Bauers sitt att mdla: mossan pa stenarna, tridstammarna, trollen
som smidlter in i miljon, de jordndra fargerna och sa vidare. Eleverna
gor sina malningar pa sugarpapper (fargat papper i naturfirger) och
forsoker efterlikna John Bauers sitt att mala.

Klassen delas upp i tva grupper. Den ena gruppen gor ett stort troll
som tédcker hela klassrumsddrren. Den andra gruppen gor en John
Bauer-skog. I den forsta gruppen véljer de var sin kroppsdel som de
beskriver genom att anvénda rikligt med adjektiv. De skriver exempel-
vis: "Trollets fotter &r svarta. Trollets fotter ar svarta och smutsiga.
Trollets fotter dr svarta, smutsiga och stora’ och sa vidare. Sedan ren-
skriver de sin text pa dator. De skriver meningarna under varandra sa
effekten blir en "trappa’. Nir de dr fardiga klistrar de upp remsor med
texten pa trollet. I nista steg gor de en lucka pa trollet. I luckan skriver
de hur trollet dr inombords: Han &r snill. Han &r snill och vinlig.
Han ir snill, vinlig och skygg.” Barnen i grupp 2 jobbar p&d motsvar-
ande sitt med John Bauer-skogen. (filtant., 26 april 2010)

KOMMENTAR: Liraren strivar efter att skapa struktur och engagemang pa
samma gang. Sprakets form och funktion vivs samman. I temaarbetet ingar
de sprakliga lagren texten, deltagarna, den sprdkliga hiindelsen och den
sociokulturella kontexten (Figur 1).

Redan i arskurs 1 far eleverna ldra sig formen for muntlig framstall-
ning, berittar Lirare 1. De erbjuds ocksd manga tillfillen att praktisera
detta. Under det forsta skolaret fick Trolli folja med barnen hem under
helgerna. Det barn som hade Trolli pa besok skrev dagbok om upplev-
elserna. P4 mandagarna samlades de pa bla mattan och det barn som
haft Trolli hemma fick ldsa upp eller beritta vad Trolli varit med om.
(faltant., 11 maj 2009)

I denna tidiga form av muntlig framstédllning var uppmérksamheten riktad
mot Trolli, vilket gjorde att den elev som redovisade kunde kénna sig mer
avslappnad. Detta underlittade sannolikt framstédllningen.

Nu gar eleverna i arskurs 2 och sagotronen har borjat anvéindas vid
muntliga framstéllningar. Det ligger mycket forberedelse bakom arbetsform-
en, berdttar Larare 1. Klassen anvénder skrivandet for att bygga upp en be-
rittelse. Ett av de ldiromedel som anvinds édr Lilla forfattarskolan.® Med
hjilp av ett berdttarband i textil och ett antal bilder lér sig eleverna en struk-
tur for hur en berittelse kan byggas upp. Berittarbandet dr uppdelat i borjan,

3 Liromedel: Fries, S. & Hydén, G. (2002). Lilla forfattarskolan: spinnande berdittelser.
Sollentuna: Adastra.
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mitt — problem och 16sning — och slut. Till materialet hor en lada med bilder
kategoriserade i personer, miljoer, saker, djur och sagobilder.

Lirare 1 borjar med att ldsa en saga for att illustrera strukturen. Medan
hon berittar placerar eleverna bilder pa bandet. De stannar till och
funderar dver var i berittelsen de befinner sig, och flyttar om vartefter.
Eleverna far ldra sig uttryck: ’s6t som en sockertopp’, ’rik som ett
troll’, ’listig som en rdv’ och si vidare. De hittar ocksd pa tvirtom-
uttryck, till exempel ’gracids som en griavskopa’, och funderar Gver
varfor det blir tokigt. De ldr sig dven att hitta synonymer: arg, rasande,
ilsken... (filtant., 8 feb. 2010)

Inledningsvis hittar eleverna tillsammans med ldraren pa berittelser i syfte
att lira sig en berittarstruktur:

Lektionen sker i halvklass. De borjar med att bestimma vilka personer
berittelsen ska handla om. De enas om en pojke och en flicka. Vilka
yttre och inre egenskaper har de? I nista steg viljer de en tridkoja som
plats for hindelserna. De beskriver platsen utifran hur det ser ut, hur
man tar sig dit, vadret, dofter och fiarger. Lédraren uppméarksammar
eleverna pa att det &r viktigt att ta stéllning till vem det dr som beritt-
ar.

Allteftersom berittelsen fortskrider flyttar de bilderna. De fér hjilp
med att variera sig, till exempel kan ’sedan’ bli ’efter kvillsmaten’.
De gor detaljerade skildringar: "Det kommer en stor lurvig bjérn ge-
nom skogen. Det knakar och brakar.” Liraren hjédlper dem att komma
pé olika adjektiv. Med anledning av ovan nimnda exempel kommer
de in pa ett sidospar om huruvida bjornar kan vara farliga. Léraren be-
rittar om en kollega som under en vistelse i Alaska fick ldra sig an-
vinda visselpipa och ficklampa f6r att skriimma bort eventuella bjorn-
ar. Liraren gér pa detta vis in med ett yttrande som uttrycker en lingre
tanke. Barnen tycks lyssna med intresse. De kommenterar och stiller
fragor.

Efter det gemensamma arbetet skriver de pa egen hand. Ett karak-
tarsgalleri utarbetas och de beskriver olika platser med hjilp av stod-
ord. Sedan bestammer de vilket problem historien ska ta sig an. (filt-
ant., 15 feb. 2010)

KOMMENTAR: I det tematiska arbetet, som r rikt pa sprakliga fokusskiften,
kan de sprakliga lagren urskiljas (Figur 1). De arbetar alltsd bade med sprak-
ets form och dess funktion och sitter in sprakhidndelsen i ett sociokulturellt
sammanhang. Lirarens medvetenhet om de sprakliga lagren mojliggor for
henne att fanga kritiska 6gonblick i undervisningen och gora sprakligt
grundade fokusskiften. Exempel pa detta &r nir adjektiv ("mossigt’, ’tuvigt’,
“stenigt’) lyfts fram och uppmirksammas for att sedan aterforas till sitt sam-
manhang.
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Sagotronen. Under den hir lektionen, som genomférs i halvklass, arbetar
eleverna med muntlig framstédllning. De anvénder en tron i form av en hog
stol omhégnad av tylltyg.

Nir man sitter ddr pa sagotronen dr det som om man forvandlas, lite
grann. Man sitter lite for sig sjélv, som i en dimma, bakom tyget. En-
sam med sina tankar #r det ldttare att komma pa vad man ska beritta.
Man skulle kunna tro att det héir dr svart nir man bara &r atta ar, men
jag har aldrig varit med om att nagot barn inte kommit p& nagonting
att beritta. (Ldrare 1)

Eleverna kommer in fran rast och samlas pa bld mattan bredvid sago-
tronen. Liraren berittar vad de ska gora och forklarar hur det kan ga
till: man tar ett fantasikort, pa vilket star skrivet en kort utsaga som
inspiration for berittandet, och sitter sig pa tronen. ’Man kan borja sin
beriittelse och fortsdtta en annan gdng om man vill’, sdger Lirare 1.
"Ni ska fa ett kort som kan gora att fantasin sitter fart. Pa sagotronen
sitter man lite for sig sjélv, blir lite skyddad, och kan samla sina tank-
ar.’

Lararen visar sjdlv hur det kan ga till. Hon tar ett fantasikort och
sdtter sig till rdtta pa tronen. Hon funderar en stund, och borjar sedan
beritta: "Det var en gang...” Eleverna lyssnar uppméirksamt. Ibland tar
ldraren paus for att tinka. Nér hon dr firdig med sin berittelse fragar
hon: ’Ar det nigon som kinner sig manad att inta tronen?” (filtant., 23
mars 2010)

KOMMENTAR: Liraren askadliggor — ger en modell — for hur eleverna kan
gora nir de berittar.

LOVISA tar ett fantasikort pa vilket star att ldsa “slottet har férsvunnit’.
Hon sitter sig pa tronen, funderar en stund och borjar sedan beritta.
Hon berittar om en trollkarl som trollar bort ett slott, sa det blir till en
liten sandhog. Isak berittar om ett sjorovarskepp, en nyckel till en stor
skatt och om ett géng pirater som dyker upp. Amanda berittar om en
jatte som bor i skogen. Hon beskriver omgivningen malande, och
bygger upp en stimning: *Négra barn lekte i skogen, och pl6tsligt hor-
de de nagonting som knastrade bakom en buske...” (filtant., 23 mars
2010)

KOMMENTAR: Elevernas berittelser &r olika langa, men alla har de en beritt-
arstruktur med borjan, handling, upplosning och avslut. Beskrivningarna ar
detaljerade med talrika adjektiv. Eleverna tycks ha tilldgnat sig en modell for
sitt berdttande.

Nu ér det LINAs tur att inta sagotronen. Hon tar ett fantasikort dér det
star ’Prinsen &dr kér i hixans dotter’. Hon berittar om prins Romeo
som &r kér i Sofia som &r "typ 16 ar’. Sofia dr dotter till en hixa, men
det vet inte prinsen om. EMMA tar ett kort dér det star "Alla har tappat
minnet’. Hon tittar en stund pa kortet och sidger sedan: "Det hir var
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konstigt...” Hon tidnker byta kort, men far plotsligt en idé: 'Nu vet
jag!” Hon sitter sig till rdtta och borjar beritta.

En pojke tar ett kort med texten Faglarna har tystnat’. Sittande pa
sagotronen funderar han en stund, och berittar sedan en historia om ett
par faglar. Faglarna hittar ett tuggummi pa marken som de ger sig i
kast med att dta. Det fastnar i nidbben, sa de inte kan sjunga. P4 ELIAS
kort star det "Fladdermdssen tar makten’, och snart far vi ta del av en
berittelse om en hel armé av fladdermdss som utkdmpar ett krig
mellan tva ldnder, det snofria landet respektive sndlandet. Berittelsen
slutar med att fladdermdssens hjilte blir kung i det snéfria landet (kan
fladdermushistorien vara inspirerad av Narnia?).

Nir eleverna provat sagotronen pratar de om upplevelsen. 'Ibland
far man ett léttare kort, ibland ett svarare’, sdger Lérare 1. Hon papek-
ar att det krévs lika mycket av de som &r publik: ’Sé att det kdnns bra
for den som berittar. Det dr viktigt att vara aktiv och véssa sina 6ron.’

"Hur kindes det att sitta pa sagotronen?’ fragar Lirare 1. 'Det kin-
des magiskt’, sdger LOVISA. ’Jag tyckte att det kéindes speciellt’, sdger
Axel. LINA berittar: *Nér jag tittade pa mitt kort sag jag hur jag skulle
beriitta. Jag sdg bilderna framfér mig.” *'Det kéindes som att jag var
inne i skogen och horde vad jitten sa’, siger Amanda. 'Jag ség fram-
for mig vad jag skulle beritta — det fanns inne i mitt huvud’, forklarar
ELIAS. "Jag kollade pa kortet och sd kom bara en tanke’, séger Josefin.
WILLIAM séger: 'Forst kom jag inte pa ndgonting, men sedan var det
som om man satte i kontakten och tankarna kom genom sladden in i
mitt huvud och sa borjade jag prata.” Liraren avrundar: *Vilka fantas-
tiska berittelser! Och alla fick till det. Nér ni satt och funderade och
tankte till lite extra, da blev det extra spannande for oss som lyssnade.’
(faltant., 23 mars 2010)

KOMMENTAR: Karakteristiskt for den pedagogiska gestaltningen dr att en
aktivitet foljs av reflektion. Tankar och erfarenheter bryts mot varandra.

Skrivarverkstad. Med utgangspunkt i Beréttarbandet utvecklar Larare 1 till-
sammans med parallellklassens ldrare Beréttartrollet, en modell fér hur
skrivandet kan struktureras. Idén vécktes nér ldrarna samtalade om skriv-
undervisningen. Tanken &r att varje elev far sig tilldelat ett papper pa vilket
ett troll avbildats. Trollets kropp indelas sedan genom att stodord for beritt-
elsens personer och platser skrivs i dess huvud, problem och 16sningar i dess
mage, upplosning och avslut i dess svans. Lédrare 1 menar att det blir mer
konkret for eleverna med den struktur som detta ger. Klasserna arbetar med
Beriittartrollet under varterminen i arskurs 2.

KOMMENTAR: Monstret ér att larandet forst sker gemensamt, sedan individu-
ellt. En tydlig progression kan skénjas i undervisningen.

Lektionen sker i helklass. Lirare 1 forklarar hur Berittartrollet kan an-
vindas for att planera en berittelse, sd att man inte gldommer bort
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ndgra delar. Hon har tidigare hoglist Varulvsnatt,* som de nu ger sig i
kast med att analysera utifran berittartrollet. Hon fragar: *Vad har
Uffe for problem?’ "Han blev varulv, annars var han en helt vanlig
pojke’, svarar Axel. "Hur 16ste han det?” "Han smog sig i vdg ut i
skogen.” Efter en stunds fortsatt analyserande forklarar ldraren betyd-
elsen av att gora ett tydligt avslut. Det kan vara bra att tanka ut slutet
redan innan man borjar skriva, séger hon.

Efter den gemensamma genomgéngen arbetar eleverna med sina
berittartroll. De borjar med att skriva upp stodord for karaktirer och
platser. Dérnist samlar de idéer runt sddant som ror problem och 16s-
ning samt berittelsens avslut. Med hjilp av stddorden skriver de sedan
sina berittelser.

WILLIAM: VEM ratta: gra och brunspricklig, fyra ben, svarta 6gon
VAR skafferi: ost, loka, Cokakola, sylt, Oboy, hemlig d6rr
PROBLEM skafferiet blir tomt
LOSNING  familjen dker och handlar mat

SLUT familjen fyller hela skafferiet med ost, skafferiet blir
fullt med ost!
LINA: VEM prinsessan Emma: fin, ledsen, trott, hungrig, smal, gra
(for hon ér sjuk)
VAR slott: trasigt, gammalt, spindelvév, smutsigt, morkt

PROBLEM hon blir sjuk, hon har ingen familj, slottet & gammalt
och sondrigt
LOSNING  hon hittar en familj, hon flyttar till familjen och far mat
SLUT hon blir frisk, far familj: mamma, pappa, storasyster
(féltant., 19 april 2010)

Nista lektion sker i halvklass och borjar med samling pa bld mattan innan
skrivarbetet vidtar.

Liraren inleder med en repetition av strukturen i Berittartrollet. Elev-
erna visar upp sina berittartroll och forklarar hur de ténkt skriva. De
far respons och forslag av klasskamraterna. Detta dr forsta gangen
klassen arbetar med berittartrollet, och Larare 1 far under lektionen
uppslag till hur hon ytterligare kan forbittra modellen.

EMMA skriver om en igelkott. Tva problem presenteras: igelkotten
har inga vinner, och gar vilse i skogen. Losningen ges i motet med en
hona, och i att igelkotten hittar hem igen. Slutklimmen &r ett giftermal
igelkottarna emellan. ELIAS skriver om en apa som bor i djungeln.
Problemet ir att apan har ont i magen eftersom han inte fatt nigonting
att dta. Det loser sig dock dd han hittar en klase bananer. ELIAS
funderar fortfarande 6ver hur han ska avsluta berittelsen. (filtant., 20
april 2010)

Lirare 1 berittar att hon samtalar mycket med sina elever om hur de kan be-
rika sitt sprak. En mening kan exempelvis goras mer intressant genom infog-
ande av adjektiv. Hon tydliggor detta for eleverna genom att vélja ut men-

3* Liromedel: Loon, P. V. (2007). Varulvsnatt (H. van Look, ill. & B. Lonn, dvers.). Stock-
holm: Bergh.
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ingar ur sagor de tidigare hoglédst. Ur sagan om prinsessan Sara Bianca tar
hon ut meningen “’Sara Bianca gér i skogen”. Sedan funderar de tillsammans
Over hur meningen kan goras om till en ’forfattarmening’; hur en forfattare
skulle brodera ut spaket. Larare 1 exemplifierar: ”Den blyga prinsessan Sara
Bianca gick i den morka, skumma skogen och lidngtade hem.”

Jag gor korta enkla meningar som jag skriver ut pa datorn, och sa far
eleverna klistra in dem i sin Finbok. Sedan ber jag dem att forsoka ut-
veckla de hidr meningarna. Jag borjar med att visa hur forfattaren
skrivit. Jag ger nagra exempel, och sedan ger jag dem andra korta
meningar som de ska utveckla. (Lérare 1)

KOMMENTAR: I det tematiska arbetet sker samtalande, ldsande och skrivan-
de interaktivt. Sprakliga fokusskiften forekommer pa olika nivaer och med
varierande lingd. De pedagogiska situationerna arrangeras med tanke pa att
skapa bade struktur och engagemang. Aktivitet foljs av reflektion. Det tema-
tiska upplédgget har ett uttalat syfte, och besluten som fattas styrs av samman-
hang och situation. Lédrare 1 strdvar hela tiden efter att utveckla sin undervis-
ning.

8.3.8 Tematiskt arbete med fokus pa argumentation

LAS- OCH SKRIVLARANDE I KLASS I (ARSKURS 3) (HOSTTERMINEN 2010)
P& hostterminen i arskurs 3 arbetar Klass 1 med anknytning till det stundade
valet. Lérare 1 ser detta som ett ypperligt tillfille att arbeta med argumenter-
ande. Hon berittar att hon brukar ta tillfzllet i akt med sina klasser, men i ar
har hon utvecklat det eftersom hon anser att hon nu blivit mer medveten om
betydelsen av att arbeta med olika typer av texter och i olika genrer. Detta
menar hon beror pa att hon i samtal reflekterat 6ver pedagogiska fragor.

I slutet av augusti borjade klassen tala om att det skulle bli val i host, var-
for man har val, och om de kénde till nagra partier och partiledare. De talade
ocksa om demokratibegreppet. Direfter berittade Lirare 1 for eleverna att de
skulle ha en egen valkampanj med egna partier och ett eget val. Eleverna
enades om att de skulle bilda olika “fruktpartier”. Lararen skrev upp olika
frukter pa tavlan och de rostade sedan fram fem fruktpartier; dppelpartiet,
hallonpartiet, apelsinpartiet, melonpartiet och vindruvspartiet.

Flera olika aktiviteter ingick i temaarbetet. De ldrde sig de dmnesspecifika
orden som till exempel *demokrati’, *debatt’, *argumentation’, ’valkampanj’
och ’partiprogram’. De gjorde sina egna valsprak, valaffischer och parti-
knappar. Eleverna fick trdna sig i att argumentera for sitt parti och att gora
detta i mikrofon. Till exempel kunde ett parti argumentera mot hallonpartiet:
“Hallonen har taggiga buskar”; en svarsreplik kunde da vara: "Man kan ha
handskar pa sig nar man plockar dem”.

Fredagen den 17 september var dagen inne for partiernas valdebatt. Hela
arbetslaget var inbjudet till denna hindelse. Valdebatten borjade med att en
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konferencier hilsade alla vilkomna och berittade hur debatten skulle ga till.
Eleverna hade skrivit sina argument for och emot pé datorn och klistrat upp
pa fargade kort som de hade som stod. Varje parti hade en partiledare och
tva flickor hade rollen som debattledare. Debattledarnas uppgift var att halla
strukturen i framstéllningen. Alla elever dr aktiva och talar:

Jordgubbspartiet gar upp forst och argumenterar for jordgubbar. Elev-
erna turas om att siga sina argument som de har nedskrivna i punkt-
listor pa kort. Alla kommer till tals. Nir de &r firdiga kommer Vin-
druvspartiet med ett motargument: 'De blir ldtt mosade.” Detta replik-
erar Jordgubbspartiets ledare med: 'Det finns sa gott om dem att man
latt kan plocka nya.” Det dr sedan Vindruvspartiets tur att argumentera
for vindruvor. De far ett motargument som de ger svarsreplik pa. Dar-
efter foljer de andra partierna. Apelsinpartiet far som motargument:
"Man blir sa kladdig nir man &ter dem.” Deras svarsreplik lyder: "Man
kan tvitta hiinderna efterdt.” Nu ir det Appelpartiets tur att argumen-
tera for varfor man ska rosta pd dem. De kommer med en lang rad
argument. Sedan foljer motargument och replik pa det. Eleverna an-
vinder genomgéende de dmnesspecifika ord de har tillignat sig.

Efter valdebatten ska alla klasser i arbetslaget rosta. Eleverna i
Klass 1 gar tva och tva runt till klasserna. LINA och LOVISA gar till
arskurs 2. De har skrivit stodord pa datorn vad de ska sdga vid intro-
duktionen. Texten har de sedan klistrat upp pa ett farggrant kort.
Flickorna sédger sina repliker véixelvis. LINA: — Hej! Nu nir ni har sett
var valdebatt dr det dags for er att rosta pa det parti som ni tycker bist
om. LOVISA: — Ni ska fd komma ut i grupprummet en och en och
rosta. LINA: — Dir fér ni ett kuvert av oss och sd gar ni bakom skidrm-
en och stoppar i en valsedel i kuvertet for det parti ni vill rosta pa. Det
dr viktigt att bara ta en valsedel, annars blir din rost ogiltig. LOVISA: —
Klistra igen kuvertet och ga till LINA. LINA: — Séig vad du heter och
lagg kuvertet i 1adan. LINA och LOVISA: — Lycka till!

Efter valet foljer en valvaka. Roster ridknas och sammanstills. Dia-
gram ritas och resultatet redovisas dérefter for hela arbetslaget vid en
gemensam samling. (féltant., 17 sep. 2010)

KOMMENTAR: I det tematiska arbete som beskrivs sitts sprakhidndelsen in i
ett samhilleligt perspektiv (se Figur 1).

SLUTKOMMENTAR TILL KLASSRUMSSCENERNA

Klassrumsscenerna visar att ldrarna har formaga att motivera sin praktik.
Den fysiska planeringen av klassrummet dr funktionell och ldrarna arbetar
processdiagnostiskt (visible learning). Undervisningen dr vil balanserad och
det finns ingen motsittning mellan grundldggande fardigheter och menings-
fullt lirande. Det som ska ldras dr integrerat i ett meningsfullt sammanhang,
men studeras dven separat, och eleverna far rikligt med tillfdllen att prakti-
sera pa det representativa stadiet. Ett “vi-stodjande” forhallningssitt &r
genomgaende i savil elevhistorier som klassrumsscener.
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9 Tematisk analys: Lararens
undervisningspraktik

Studiens resultat och kvalitativa analys redovisas i kapitel 9 och 10 i form av
teman som jag, enligt Ryan och Bernards (2003) bedémningsgrunder, identi-
fierat i resultatet av klassrumsscenerna och ldrarens ldrande. Tematiseringen
genomfors under tvad huvudrubriker: ldrarens undervisningspraktik (kap. 9)
respektive ldrarens ldirandemiljo (kap. 10). Mitt empiriska material bestar av
medvetandegdrande samtal, klassrumsobservationer samt filtanteckningar.
Arbetssittet dr abduktivt, vilket innebér att jag i analysen pendlar mellan
studiens empiri och den teoretiska grund som redovisas i kapitel 3-5.

I detta kapitel askadliggors tematiseringen med hjélp av citat fran de med-
vetandegorande samtalen och forfattarens filtanteckningar. I datamaterialet
finns ett stort antal exempel som stddjer de resultat som framkommit i
studien. For att resultatredovisningen inte ska bli alltfér omfattande har ett
urval gjorts, dir nagra for respektive tema representativa exempel aterges
mer ingéende. Jag har med andra ord medvetet valt kvalitativt framfor kvant-
itativt, for att tydligare spegla det karakteristiska och undvika att ge en alltfor
ytlig och svaroverskadlig redovisning. Temana Gverlappar emellanat, vilket
varit oundvikligt pd grund av skolpraktikens méangfacetterade natur och de
manga faktorer som hela tiden samspelar med och pé olika sitt paverkar den.

9.1 Att mota variationen

Samtliga lédrare i studien foresprakar en variation av undervisningsformer for
att mota elevers olika forutséttningar och behov. Det handlar med andra ord
om att mota variation i elevforutséttningar med en motsvarande variation i
undervisningen. Lérare 1 har 1ang yrkeserfarenhet och anvinder méanga olika
metoder:

Jag har jobbat i 30 ar nu och har plockat ’godbitarna’ fran olika hall,
och jag kénner att det 4r en bra mix. Att man kan vara véldigt flexibel
och se att for det barnet passar det dér bra, for ett annat barn passar
nagonting annat bittre. (Lérare 1)

For att komma fram till vad som passar den enskilda eleven maste man vara
beredd att prova olika sitt att arbeta pa, menar Lirare 5. Om nagonting inte
visar sig fungera dr det viktigt att inte ge upp, utan i stéllet prova nagonting
annat:
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Det ir viktigt att vara lyhord som ldrare och se vad som héinder och
hur det paverkar. Man har teorier om hur det kan vara, men man ir be-
redd att ompréva dem utifran hur eleven arbetar bist. Kidrnan i det hér
dr att prova sig fram med eleverna, det &r jitteviktigt. Man far inte
kédnna att om det inte funkar sa &r det kort, utan man maste vaga prova
nagonting annat da. (Lérare 5)

Lirare B menar att man inte kan veta vad som fungerar utan att ha prévat
det:

En idé maste provas i praktiken: *Kan vi inte gora sa hér och sa hir i
stdllet? Ja, det kanske maste provas. Passar det for den hér eleven?
Nej, det passade inte; nej, det passade inte heller - ja, det passade!’
Det dr sa vi kommer fram till ndgonting. (Lirare B)

For Larare 1 dr det viktigt att sétta sig in i varje enskild elevs intresse och be-
hov for att vicka deras intresse och lust for att ldra. Hon beskriver hur hon
utvecklat det forhallningssittet: "Det dr nog sjdlvbevarelsedrift, man ser att
man far med sig barnen di. Genom att arbeta och gora saker ser man vad
som fungerar.” Vid ldsinldrningen later hon strukturerat arbete med ljud och
bokstiver ga hand i hand med lustfyllda aktiviteter som utgar fran elevens
erfarenhetsvérld.

Det behovs en balans mellan den analytiska och den syntetiska metod-
en,” absolut! Det #r inte bara det ena, det tror jag inte pd. Redan p&
den tiden da det nistan var som tva liger menade jag att det behdvdes
bdde och. Man madste hela tiden variera och fa in olika moment, fast
pé olika sitt — och for olika barn. Ett stt passar inte alla! Det ska vara
igenkidnnande, men samtidigt méste det vara variation, och att det blir
som en lek hela tiden. And4 ska det inte vara for litt, utan det ska vara
lagom svart sé det blir en utmaning. (Lérare 1)

Béde Larare 5 och Lérare B framhaller att elever i 1ds- och skrivsvérigheter
har varierande forutséttningar i manga olika avseenden. Det handlar inte bara
om sjélva arbetsmetoden utan ocksa den fysiska miljon — hur eleverna vill ha
det omkring sig nér de arbetar.

Det gér inte att skriva ut nigot recept for elever som har lds- och
skrivsvérigheter. Jag tror att man maste vara 6ppen for de hir varia-
tionerna och att de stodjande atgérderna dr pa individniva. Man maste
ha nagon form av batteri av mgjligheter; du kan gora si och du kan
gora sa. For en del kan till exempel datorn i skrivandet vara jittebra,
och for en del hjdlper det inte ett dugg. Det kan vara sé att dven om de
har svarigheter sa &r det enklare for dem att skriva med penna. (Lir-
are 5)

35 For kontroversen mellan phonics och whole language, se kap. 3.4.
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Lirare B framhéller ocksa betydelsen av att gora eleverna delaktiga, och lata
dem vilja hur de vill ha det nér de till exempel ska lidsa. Ibland vill de sitta
bland kamraterna och lédsa, andra ganger vill de sitta ensamma:

Det varierar ju vad som passar den enskilda eleven, och det &r dir jag
tror att vi maste vara vildigt vaksamma. Det gar inte att anvidnda en
modell pa samtliga dessa barn. Om man utgar fran en modell och har
tio barn sd visar det sig kanske att det blir atta eller kanske till och
med tio olika varianter. (Lidrare B)

Lirare 1 lédser alltid med alla elever och menar att det &r lika viktigt for alla,
oavsett hur langt de kommit i ldsinldrningen. Tillvdgagangssittet varierar
dock fran elev till elev. Enligt Larare 1 maste man som ldrare vara uppmark-
sam pa var eleverna befinner sig.

Sedan gér jag alltid runt till alla barn och da far de ldsa texten hogt for
mig. Jag liser alltid med varje enskilt barn, det &r lika viktigt for alla.
De duktiga ldsarna ldser hela texten. For den elev som inte kommit sa
langt lédser jag langsamt och de ldser med pa de orden som vi har ring-
at in och som de kan. Jag brukar alltid stanna om de ldser sa att det
blir fel, eller att de ldser sa att innehallet blir felaktigt. Jag sdger ingen-
ting, men jag har kvar mitt finger dér, och da forstar de. Det har blivit
som en oskriven regel att de da ska ldsa om det. Det hir &r ett enkelt
sétt att individualisera. (Ldrare 1)

Nir Lérare 1 gar runt och ldser med eleverna, gor hon pa olika sétt be-
roende pa hur langt de kommit i sin ldsning. Nagra elever samliser
hon med, s& de far stod i hennes rost. Med andra elever tillimpar hon
repeterad ldsning, det vill sidga att hon ldser ett stycke forst och later
eleven ldsa samma stycke direfter. Det som passar bést varierar fran
fall till fall, sdger Lirare 1. LINA ldser texten sjilv med bara lite
“ackompanjemang’. (filtant., 29 okt. 2008)

Lérare 4 menar att det &r viktigt att vaga prova sig fram for att hitta arbetssitt
som fungerar. ”Att nagonting fungerar bra for en klass behover inte betyda
att det gor det for nésta”, sdger Lirare 4. Det giller att vara lyhord for grupp-
en och dagslaget:

Jag kinner sjdlv att jag dr ganska prestigelos och vagar prova — jag
testar gédrna nya saker. Ibland fungerar det inte alls. Det kan vara en
nivd som #r antingen for hog eller for 1ag, eller for langt bort fran
eleverna. Ibland fungerar det jéttebra, for nagon, eller for flera. Ibland
hittar jag saker som jag mirker fungerar for vildigt manga. DA kanske
jag provar det pa nista elevgrupp. Fungerar det dér ocksa, inser jag att
det dr nagonting jag kan anvinda och bygga vidare pa och utveckla —
sjdlva grunden fungerar. Men dven om man har en klass dér det fung-
erar, sd kanske det faller platt med nista. Det beror pa vilka individer
som ingar i gruppen. Det giller att hela tiden ha en lyhordhet for
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gruppen och dagsldget. Man far ha en vildigt vid ram, och sedan fér
man gora justeringar inom den. (Lérare 4)

Det ar ett vanligt forekommande fenomen pa skolor att vissa metoder och
arbetssétt periodvis gor sig géllande. Lirarna i studien resonerar omkring
detta och menar att det dr viktigt att inte bara folja med strommen, utan ha
ett kritiskt forhallningssitt:

Jag tycker att det hdnder hela tiden, helt plotsligt: "Nu ska ni gora
sd...” ... Jag har varit med om manga sidana vindningar, plotsligt
giller: *Alla ska dgna sig at portfoliemetoden, alla ska dgna sig at det
ena och det andra.” Datorernas anvéindning var ju si ett tag, att det
styrdes ovanifran vad vi skulle gora med dem — vildigt oreflekterat,
tycker jag. (Ldrare 5)

Det giller att kunna gora en metod till sin egen och anpassa den till den elev-
grupp man undervisar, menar Lérare 4. Nir han kom till skolan som ny lér-
are, till ett arbetslag ddr det fungerade bra, fick han goda forebilder. Utifran
dessa hittade han sitt “eget” sétt:

Jag lirde mig mycket pa de aren. Jag var ju ny som ldrare da och sog i
mig det jag tyckte var bra, och det var mycket. Sedan har jag forsokt
att anvinda det utifrn mitt sétt att vara. Jag kan ju inte gora likadant,
utan fir anpassa det efter mina forutsittningar. Aven om jag ser
nagonting som #r bra, si kanske jag kénner att det blir fel om jag for-
soker gora likadant, darfor att jag inte kinner mig bekvim med det.
Sedan kanske jag utifrn det kan hitta ett annat sitt att komma fram
till samma mal, ett sétt som passar mig bittre. (Lérare 4)

Lérarna tar fasta pa olika aspekter av elevens formagor. Det innebir att en
metod kan utga fran elevens erfarenhetsvirld, medan en annan fokuserar pa
enskilda formagor. Betydelsen av att specialpedagogiska insatser ingar som
en naturlig del i undervisningen understryks.

En del behover mer svenska och en del behdver mer matematik. Den
ena behover lite mer tid och den andra behover ta in kunskapen pa ett
annat sitt, skapa bilder och utnyttja fler sinnen. ... Jag tror att man
maste vara 6ppen for olika 16sningar och inte vara 1ast vid det som vi
vuxna har tinkt oss. Vi kan inte se alla som har lds- och skrivproblem
som en enhetlig grupp, utan vi maste se till den enskilda eleven. (Lér-
are B)

Eftersom de ir individer sa maste man se individuellt pa varje elev
och se hur vi kan hjdlpa den hir eleven pa bista sitt. Det handlar om
ett viixelspel mellan det individuella stodet och stddet i klassrummet.
Bada de delarna maste ingd. (Specialldrare B)
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Lérare 1 har aldrig trott pa att ”vénta och se tiden an”. Hon menar att elever-
na maste fa det stod de behover fran allra forsta borjan. Det &r viktigt for
sjalvfortroendet, papekar hon.

Under alla mina ar som lérare sa har jag kint i ryggmargen att det hér
stimmer inte, det maste finnas nagonting annat, ndgot mer specifikt
stod som man kan sitta in for att de ska fa rétt hjélp. Jag har inte varit
av den asikten att det bara hjilper med mer ldstriining och har alltid
varit motstandare till att *vinta och se’. (Lérare 1)

Lirare 4 arbetar @mnesovergripande, och berittar att han gérna blandar
amnena, da han &dr 6vertygad om att detta gynnar elevernas ldrande:

Vi kanske haller pa och diskuterar matte och hur man kan 16sa upp-
gifter pa lite olika sitt. Vi skriver pa tavlan och eleverna far komma
fram och visa: ’S& hir tinker jag...” Det finns kanske fyra eller fem
olika sitt att 16sa uppgiften pa. I den diskussionen kan det komma in
nagonting annat som kanske har med engelska, historia eller nigot
annat dmne att gora. Sa jag menar att det dr en mix, det &r inte sé att
det bara dr matte pa mattelektionen. (Lirare 4)

Lérare 5 menar att ldrare har ett allmént sprakutvecklingsuppdrag. Det inne-
bér att om ldraren till exempel har engelska i en arskurs 5, maste man ibland
skifta 6ver och ha svenska med dem, eftersom kopplingen till svenska ar sa
viktig. Eleverna maste fa hjdlp att bli medvetna om de sprékliga strukturer-
na:

Kopplingen till svenska dr viktig eftersom man inte kommer att forsta
engelskan om man inte har svenskan i grunden. Det dr ju vildigt svart
for en 11- eller 12-aring att bryta ned sitt modersmal och analysera det
utifran ett grammatiskt synsitt — det kréver ett djup i sprakkunskapen.
Kan man da ta hjilp av ett frimmande sprak, dd kan man gora den
kopplingen. S& dérfér maste engelskldraren dven vara svenskldrare —
det bara dr sa. (Lérare 5)

Specialldrare B menar att utomhuspedagogiken kan erbjuda mojligheter att
ta in kunskapen pa ett annat sétt. En positiv upplevelse utomhus kan eleven
sedan ta med sig in i klassrummet. "Det ger fler elever mdjlighet att lyckas”,
menar Specialldrare B.

Har man begrinsningar med att ldsa och skriva sa finns det ingenting
som sdger att man blir begridnsad ute pa grund av det, utan det kan
vara ett stille ddir man har helt andra mojligheter. Andra saker blir
vérdefulla, att kunna 16sa problem och att kunna handla i stunden.

Om man ska gora ndgonting som dr svart s maste man vara dver-
tygad om att det hir gor jag for min egen skull. Man maste ha nagon-
ting att vinna pa det. I nésta ldge, ndr man ska tridna det svéara, har man
da gjort andra saker dar man har kint sig duktig eller som varit roligt
och dér man har kint motivation, si dr det mycket littare att gora det.
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I skolan maste man ha saker som kan viga upp det svara och jobbiga —
anvinda olika sitt att arbeta. (Specialldrare B)

Utomhuspedagogiken ger ocksd mojligheter att arbeta med gruppdynamiken,
och att utnyttja gruppens kraft och hela tiden peppa de positiva krafterna i
gruppen dr viktigt”, menar Specialldrare B:

Skolan méaste pa nagot sitt forsoka vara livet i koncentrerad form. Lir-
arens roll 4r att kunna skapa situationer si att man fér trédna att ldra sig
av livet. Livet och skolan mdste vara i ett samspel. (Specialldrare B)

Utedagarna planeras for det mesta enligt en modell i fyra steg (flow learn-
ing), beréttar Specialldrare B. Bakom planeringen finns en medveten tanke:

Syftet med att gora det i en speciell ordning dr att man far elever som
ar mer koncentrerade, som kan ta at sig mer. Det blir roligare helt enk-
elt! Forst ska man komma igéng, vicka entusiasmen. Det gor vi ofta
genom négra fartfyllda lekar. Nista steg &r att triina pa att fokusera.
Hir gor vi 6vningar som krédver att man koncentrerar sig. Efter det dr
man redo att uppleva och da &r det direkta upplevelser som giller. Det
dr ovningar ddr sinnena dr Gppna sa att man kan uppleva saker och
ting. Avslutningsvis delar man med andra det som man har upplevt.
Det dr en typ av utvirdering, men det behover inte betyda att bara ut-
véirdera vad man gjort, utan mer att dela med sig av upplevelserna till
en annan ménniska. Antingen en hel grupp, eller bara en mot en, det
g0r vi pa olika sitt. Forst har man upplevt nagonting individuellt och
sedan delger man andra. Det dr ju mycket kommunikation: man ska
kunna lyssna och man ska kunna beritta. Det handlar om naturliga
kommunikativa méten — det stimmer in med strivansmalen i svenska.
(Speciallédrare B)

Nyckelordet i undervisning &@r ’utmaning’, hdvdar Speciallirare B. Man
maste stillas infor utmaningar for att utvecklas. Utmaningar kan vara
problemldsningar, och att forklara for andra:

En viktig ingrediens i undervisningen #r att eleverna far utmaningar
och méste forklara infor andra sé att de forstar de tinkta strategierna.
De stills infor nya situationer som #r oplanerade och de maste ofta
samarbeta for att lyckas. (Specialldrare B)

”Alla maste fa mojlighet att lyckas”, understryker Specialldrare B. Ett sitt att
forverkliga detta &r att ge gruppdvningar som dr uppbyggda sa att hela
gruppen maste klara av utmaningen for att alla ska kidnna sig nojda. Det dr
viktigt att som ldrare vara uppmirksam pa om nagot moment &dr svart for
nagon elev. Da giller det att hitta nagonting som eleven dr duktig pa och dér
eleven kan komma till sin rétt och tillféra nagonting positivt till gruppen,
sdager Specialldrare B: ”Alla gor inte samma sak utan man har olika funktion-
er. Ndar man tillsammans nar fram till nagonting bra sa blir det gemensam
glddje, alla ar delaktiga i det.”
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9.2 Scaffolding: utmaning och stod

Ett framtridande drag i undervisningen i de fyra klassrummen &r att eleverna
utmanas i sitt larande, det vill sdga att uppgifterna ligger pa gréinsen till vad
de klarar av. Ldrarna menar att det giller att ta med eleven en liten bit hogre
upp #n vad eleven tror dr mojligt. Det dr samtidigt viktigt att det rader jam-
vikt mellan de utmaningar eleverna stélls infor och det stod de far. Det
handlar alltsa inte om lotsning” utan scaffolding. "Man vill ge dem utman-
ingar, att klara lite mer &n de egentligen tror sig om” (Lérare 1).

Lérarna framhaller vidare vikten av att ge eleverna en modell for larandet.
“Det dr viktigt att undervisningen &r tydlig och att barnen hela tiden far
lagom mycket stod sa de har mojlighet att lyckas”, sédger Lirare 1. Hon men-
ar att man kan ge eleverna tdmligen avancerade friskrivningsuppgifter, men
de maste fa en struktur for hur de ska gora. Lérare 4 papekar att “uppgifterna
hela tiden ska ligga pa grénsen till vad eleven klarar av, annars blir det trak-
igt”. Specialldrare B instimmer:

Det maste vara lite svéarare @n de klarar av, annars blir det ju inte roligt
alls. Det mérker jag nu nir jag arbetar med teknik och naturorientering
i undersokande och problemorienterade arbetsformer. Nér vi utvérder-
ar med eleverna och fragar: *Ni som tyckte det var roligt i dag, vad var
det som gjorde den hir dagen rolig?’ Ett véldigt vanligt svar &r just att
det inte var sd ldtt: *man fick kimpa’; ’jag trodde inte att jag skulle
klara det, men nir jag gjorde det sa var det sa hirligt!” Den dér utman-
ingen, den dr vildigt, vildigt viktig! (Specialldrare B)

Lirare 4 podngterar att alla elever behdver utmaningar, dven de som kommit
langt i sitt 1ds- och skrivldrande: ”Alla behover extra utmaningar och lite
stod, dven om det &dr pa en hogre niva.” Lirare 5 instimmer, och betonar att
eleverna ocksa maste fa individuell handledning for att klara den utmaning
de stills infor. Det kridver dock att man som ldrare har kiinnedom om var-
enda elev. Nir eleverna i hans klass arbetar med skrivning hinder det ibland
att nagra elever har svart att komma igdng, medan andra direkt sitter sig och
skriver gedigna historier. Det &r viktigt att stdlla de utmanande fragorna som
for skrivandet framéat dven till dem, menar Lirare 5. Han anser att det
intressanta 1 till exempel processkrivning dr vad som héinder i sjdlva process-
en:

Det jag gillar i processkrivningen 4r att man stéller fragor till skribent-
en utan att vilja ha ngra direkta svar. Man lédser igenom en elevtext
och tycker att ’det hér &r en véldigt torftig beskrivning av platsen’, till
exempel. DA stiller jag frigor till skribenten: *Ar det ldngt bort? Hur
ser det ut?” Men jag vill inte ha ett direkt svar, utan bromsar dem bara
lite i berdttandet och far dem att tidnka efter. Alltsa: *Nu stiller jag
fragor till dig, och sa vill jag att du funderar pa dem i din historia. De
fragor som du tycker dr relevanta skriver du in i din berittelse sd att
jag far svar pd dem nér jag tittar i din text nista gdng.” (Lérare 5)
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I borjan av ett skrivpass brukar Lirare 5 inrikta sig pa de elever som har
svart att komma igang, for att sedan kommentera de andras texter. Pa sa sitt
blir ingen sittande passiv.

Efter en gemensam genomgang ska eleverna skriva berittelser. CLARA
sitter och grubblar pa rubriken. Lirare 5 gar fram till henne: ’Ibland
kan det vara sd att man avslutar med att sitta rubrik. Fundera inte sa
mycket pa det nu. Mitt tips dr att du borjar direkt.” CLARA borjar
skriva: Tidigt pA morgonen...” Efter att ha skrivit en bit pa sin bertt-
else stimmer CLARA av med ldraren. Hon far positiv respons: "Exakt
sd menade jag — ritt in i historien!” (filtant., 16 dec.2009)

Lérare 2 menar att eleverna maste fa uppskattning utifran den personliga an-
strdngning som ligger bakom arbetet:

Man kan inte krdva att alla ska komma till samma resultat. Gor man
till exempel en liten bok, sd kommer inte alla bocker att se likadana ut,
varken vad giller text, innehdll eller bild. Jag tycker det dr vildigt
viktigt att bockerna fér se olika ut. Barn 4r ju olika, och da blir result-
atet varierande, och dven végarna dit. Det vésentliga 4r att man kéinner
sig n9jd med resultatet, och att man har forsokt gora ’lite mer 4n man
egentligen kan’. (Ldrare 2)

Lirare B dr av samma uppfattning, och menar att det 4r viktigt att utmaning-
ar ges i forhallande till elevens individuella forutséttningar:

Det giller att hitta den individuella styrkan hos varje barn och utga
fran den. Man maste ocksa vara beredd att prova méanga olika 19sning-
ar tills man hittar det som passar bist for just den eleven och ge ut-
maningar dérefter. (Lédrare B)

Lirarna &r eniga om att utmaningar i larandet géller alla elever, men for att
kunna ge ritt utmaningar maste lararen veta var varje elev befinner sig i sitt
larande. Det ar darfor viktigt att identifiera de elever som behdver specifika
stodinsatser, menar Larare 5:

Jag tycker att vi hér pa skolan har en bra rutin for att hitta de barn som
behover sirskilda insatser, och bara det ir ju en bra borjan. Sa att man
kan 6ka medvetenheten om att det krivs sirskilda insatser — och de
sdrskilda insatserna innebir inte ndgon curlingverksamhet, det &r vikt-
igt! (Ldrare 5)

Lérare 2 papekar att en del elever behdver mer stod i utmaningen for att vaga
ta steget, och att man som ldrare maste vara observant pa detta. For att kunna
individualisera krdvs det kunskap om eleverna, liksom en formaga att i
stunden fatta rétt beslut. Tillfredstéllelsen i att klara en svar uppgift stéirker
sjalvkdnslan:
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Nir de skriver berittelser eller meningar sd dr man beredd pa att de
skriver pa olika sitt och att en del behover uppmuntras mer. Man ser

att hiar behdver man driva pa riktigt ordentligt: ’jag kan inte’ ... ’jag
kunde!” (Lérare 2)

Enligt Larare 2 ar det viktigt att mota eleverna dér de &r, ta till vara deras
intresse och bejaka deras initiativ. Det dr ocksa viktigt att undervisnings-
stodet ges pa ett sadant sitt att det leder till forstaelse: “att ge nycklar, helt
enkelt.”

Enligt Lirare 4 finns utmaningen dven i grupparbeten och olika elev-kon-
stellationer, men det dr av stor betydelse hur grupperna sitts samman. Lir-
are 4 och Larare 5 dr Overens om att elever med olika forutsittningar kan
hdja varandra vid lyckade gruppsammansittningar. Nir de gor gruppsam-
mansittningar har de en uttalad strategi som gar ut pa att eleverna ska stirka
varandra. Pa s sitt gors variationen i elevgruppen till en resurs i undervis-
ningen:

Jag har en medveten tanke nir jag sétter samman grupper. Om de gor
indelningen sjdlva blir det antingen inbyggda konflikter, eller s& blir
det att bastisarna vill arbeta ihop. Da blir det séllan ndgot bra jobb.
Har man vant barnen vid att det 4r ldraren som gor indelningen blir det
aldrig nagon diskussion eller nigot ifragasittande vilka grupper jag én
gor. Okej, de kan sdga: ’Det var jittedaliga grupper... jaja, daliga
grupper — men nu ska vi jobba!” Sa dr det. De accepterar det. (Lér-
are 5)

Lirare 4 resonerar vidare om hur man i olika grupper kan hitta utvecklings-
zoner och lata olika formagor komma till uttryck:

Olika elever kan stirka varandra. Det ir inte alltid sd att den som &r
duktigast pa att ldsa och skriva har de bésta idéerna. (Lirare 4)

Ett exempel pa hur det kan fungera i en grupp uppmirksammades i
rummet hos Lirare 4:
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Den hir dagen arbetar klassen med en fiktiv rymdfird. Lérare 4 har
delat in eleverna i grupper med sex elever i varje. Varje grupp utgor
en expedition. P4 morgonen gir ldraren noggrant igenom vad dagen
ska innehalla. Eleverna ska forestilla sig att de ska gora en resa till en
obefolkad planet for att befolka den. Léraren beskriver utforligt hur
resan till rymden ser ut. Han anknyter till elevernas tidigare kunskap-
er, visar bilder, ritar pd tavlan, svarar pa fragor och forklarar. Eleverna
far tydliga instruktioner, en i taget i en viss ordning, under dagen.

De borjar med att komma pa ett namn pa sin grupp. I den grupp dir
JOHAN ingér enas de snabbt om namnet Qolyptius. De forklarar att det
ar namnet pa den planet som de ska fara till. Varje grupp far inled-
ningsvis ett kuvert med 16 lappar. Pa dessa lappar star det saker som
eleverna ska ta stillning till i relation till den forestdende rymdférden.
Det finns ocksa sex tomma lappar dir varje elev far skriva ned nagon-
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ting ’eget’ som Onskas medtagas pa resan. Allteftersom resan fort-
skrider far resendrerna gora sig av med saker. Detta resonerar de sig
fram till i gruppen. I slutet av dagen knyts arbetet ihop i en gemensam,
lararstyrd sammanfattning.

Eleverna sitter gruppvis och funderar pa vad de behdver ha tillgang
till. De skriver ned pa sina lappar vad de kommer fram till. I grupp 3
har de svart att komma pa ndgonting som alla tycker ar riktigt bra. Da
utbrister JOHAN: “mattransporter!” Alla i gruppen tycker att det 4r en
mycket bra idé och berommer honom. JOHAN skjuter éver sin lapp till
Linn, som sitter bredvid honom: *Jag kan inte stava till det’, sidger han.
Linn tar under tystnad lappen och skriver 'mattransporter’. Hon ldgger
den sedan i den gemensamma hogen. Ingen av de andra eleverna kom-
menterar detta, utan det tycks vara ett naturligt inslag. (fltant., 3 feb.
2009)

Larare 5 reflekterar 6ver hindelsen:

Det har ju att gora med att det &r okej att vara pa det ena eller andra
sdttet 1 en grupp, att man kan bejaka det: ’Jag kan visserligen inte
skriva sa bra, men jag har idéer som nagon annan féar skriva.” Och att
det dr accepterat, det dr jatteviktigt! (Lédrare 5)

Heterogena grupper blir ofta dynamiska och eleverna kan stirka varandra,
resonerar ocksa Larare 5. Hir kan olika formagor komma till uttryck och ut-
vecklas:

Vanligtvis gor jag grupperna sid heterogena som mojligt. Jag gor
heterogena grupper, dirfor skulle man placera alla de som har
skrivsvérigheter i en grupp med uppgift att skriva ndgonting, sé har de
ingen som ’drar’ dem lite. Ofta dr det sa att de som har skrivsvarighet-
er kan ha jéttebra skrividéer! Far de da hjdlp med sjidlva formulering-
en, eller hjdlp med hantverket att skriva, sa &r alla ndjda. Skulle man
sitta alla de duktigaste skribenterna i en grupp ir jag inte sd siker pa
att den gruppen skulle prestera den bésta totaltexten @nda. De kommer
sékert att i stéllet bli mer oense om hur de ska gora och hur texten ska
formuleras. Ddrfor dr det bra med en heterogen grupp. (Lérare 5)

Gruppindelningar sker inte alltid paA samma sitt utan varierar beroende pa
arbetsuppgift, forklarar Lirare 5 vidare. Man maste ocks& vara lyhord for
vad som sker vid det specifika tillféllet, och fa eleverna att kénna sig delakt-
iga. Ett exempel pa detta dr nédr de borjade arbeta med Nattpédron. Lirare 5
berittar att eleverna tyckte det var spinnande och roligt och hade fruktbara
diskussioner. I inledningsskedet av arbetet skulle eleverna i grupper om fyra
fordjupa sig i ett av de fyra hérnen for att sedan gestalta det for kamraterna.

Det som forvanade mig lite var att de ville gora rena pojkgrupper och
flickgrupper. De bara ville gora s, och da sa jag *visst’. Jag gor vild-
igt sdllan sadant: for det forsta att de fick gora grupperna sjédlva — bara
det! — for det andra att de skulle vara bara pojkar och bara flickor i
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grupperna. Men nér alla sa ’jo, men vi vill” sd sa jag ’kor pa!” Det som
var spannande da var deras val av rubrik; de fick vélja vilken rubrik de
skulle ha pa sitt arbete. Da var det s, att pojkarna valde ’platser’ och
"personer’, medan tjejerna valde ‘problem’ och ’viljor’. (Ldrare 5)

Man maste skilja pA om det handlar om en gruppuppgift eleverna gor, eller
om det dr ett individuellt arbete, resonerar Lirare 5. Nir det géller grupp-
arbeten kan sekreterarskapet och “lyftandet” skapa en bra grupp, det vill
sdga att gruppuppgiften sker pa flera nivéer. Nér det ddremot géller individu-
ella uppgifter sa stiéller sig Lirare 5 tveksam till att Gverlata for mycket an-
svar till eleverna. Han menar att det inte &r sékert att den som ger respons vet
pa vilken niva hjidlpen behdvs. Da kan resultatet bli att den ena elevens
arbete blir en kopia av en annan elevs text, vilket inte dr syftet. Det dr en
viktig ldraruppgift att vara vaksam och se hur den enskilda eleven kan
stodjas i sitt lirande, menar Lirare 5. En annan viktig ldraruppgift ar att lyfta
fram elevens styrkor och gora eleven positivt synlig i klassen:

Det dir kan jag visa genom att ta ndgon av de som ir lite ’taffliga’
skrivare, men som har en bra skrividé, en bra hindelse och ett bra
flode, men dar det dr ndstan omojligt att ldsa texten. DA kan ju jag ldsa
texten hogt for ovriga elever, och de kommer att bli jitteimponerade
av vad den hir eleven har presterat: "Har han verkligen skrivit det?’
Det ér en viktig ldraruppgift! (Lérare 5)

Aven Speciallirare B framhéller betydelsen av att eleverna far lyckas i det
sociala sammanhanget, det stirker sjdlvkinslan. Det dr emellertid viktigt att
lyfta fram saker man verkligen tycker dr bra, och som eleven sjilv dr nojd
med. Annars kan kamraterna tycka att liraren bara haller den eleven om

ryggen.

Det giller att hitta ndgonting som eleven gjort och som eleven sjilv
tycker har blivit lyckat, och som dven klasskamraterna tycker dr bra
gjort. Det tror jag dr jatteviktigt! (Specialldrare B)

Aven Lirare 4 framhdller viirdet av att gora olika typer av gruppkonstellat-
ioner beroende pa vad syftet &r med uppgiften i fraga. Uppgifter som den om
rymdresan syftar exempelvis till att ge olika perspektiv och utveckla sprak-
liga formagor som att diskutera och argumentera. D& gor Lérare 4 grupper
dir eleverna tycker lite olika sa att det blir en dynamik. Han undviker
emellertid att sitta en osdker elev i en grupp med flera starka elever, ”for da
*forsvinner’ den personen”.

I rymdfirdsuppgiften &r det mer diskussioner jag &r ute efter. Att fa
dem att diskutera och trina sig pa att tala om vad det &r de vill och sta
for det. I den hir rymdresan, om vi stannar vid den, dr det mer det hir
att klara av att diskutera och kéinna efter vad som é&r viktigt for mig.
Att jag kan tala om det, men att jag dven kan lyssna pa andra, lyssna
in argument och kanske dndra mig ocksa. Kanske fa andra att &ndra

160



sig genom att komma med bra argument. Och inte bara sitta sa hér:
“jag vill, jag vill’, utan tala om varfor. *Varfor dr det hir en bra sak?
Jo, dédrfor att...” Och dé kanske man kan fa nagon att sdga: *Ja, det dér
tinkte jag inte pa, jag héller med.” Det &r mer det jag ir ute efter, att
utveckla den sprakliga forméagan — for jag menar, det pagar ju hela liv-
et. (Larare 4)

Om eleverna exempelvis ska arbeta tillsammans tva och tvd med matematik
eller med ett skrivarbete, dr det andra faktorer som avgor vilka som arbetar
tillsammans:

Om vi tittar pd LINUS s har han litt for *mattetidnket’, han ar ju vild-
igt klurig. Sedan kan han inte skriva ner sina saker, det 4r en annan
sak. Sitter man dd honom med nagon som har ett mer automatiserat
skrivande sa kan de komma ganska langt tillsammans. JOHAN jobbar
manga ganger med Robert eller Anton pa matten. Anton han har skriv-
andet dé, och *mattetinket’, och *mattetéinket’ har ju JOHAN ocksa. De
kan dé tillsammans resonera, vilket gor att JOHAN far #dgna sig at
problemldsningen och kan utmanas i den. Han behover inte tinka pa
det har skrivandet, det skoter Anton. Men de kan snacka ihop sig om
matten och resonera att ’jo, men sd hir dr det nog...” Sedan far han
skriva vid andra tillfallen, men om han maste skriva samtidigt som
han gor annat blir det bara ett hinder fo6r honom. (Lérare 4)

Lirare 4 ser det som viktigt att hela tiden hitta uppgifter som ligger pa gréins-
en. Han betonar att det giller for alla elever i klassen:

JOHAN sitter med mig ibland. Vi kor muntligt, och ibland far han
skriva ocksd — vi blandar lite. Man kan ju inte ldgga ner skrivandet
helt, utan det méste han ocksé triana pa. Jag jobbar manga ganger en—
en med honom. Det dr viktigt att vi har den kommunikationen — och
att jag kan utmana. (Lirare 4)

Nir eleverna brevvéxlar med Trolli, har Lirare 1 en strategi for hur hon be-
svarar breven:

Jag formulerar alltid en foljdfraga. Nér jag formulerar frigan téinker
jag pé den enskilda eleven. Det giller att anpassa, utmana, fa eleven
att tinka, och gora det lagom svart. (Lérare 1)

Lérare 2 berittar att ADAM hade stora svarigheter med att skriva nér han gick
i arskurs 2, men att det med sekreterarhjilp gick utmarkt. Hans fantasi och
berittarformaga var god, men forutsatte stod for att omsittas i skrift:

Jag skrev at honom och sa kunde han rita bilder till. Ndr han sa och
jag skrev, da flodade det fram! Det hingde alltsa inte pa formagan att
sdtta ihop meningar i huvudet och fa fram en historia, utan det hingde
pé sjélva skrivandet. *Jag kan skriva &t dig, jag kan vara din sekreter-
are. Det dr helt okej, nu skriver vi, du berédttar och jag skriver.” Jag
skrev precis som han sa, for det var ju viktigt att det blev hans beritt-
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else. Sedan ldste jag hogt vad jag hade skrivit. Ibland horde han hur
tokigt det blev om han sagt en mening som blivit talspraklig. Da sa
han nej, och sd kunde han dndra sa det blev mer skriftsprakligt. (Lar-
are 2)

Lérare 1 vinnldgger sig om att ge eleverna ett forrad av ord som de direkt
kénner igen. I likhet med de andra ldrarna framhaller hon vikten av att ut-
mana eleverna i den nirmaste utvecklingszonen:

De dir orden dyker ju upp i alla smabdcker och for att underlitta for
barnen vill jag ha en period nir vi jobbar lite extra med det innan jag
ger ldsldxor. Meningen &r att barnen ska fa en ordbank av hog-
frekventa ord [sight words]. Nir de sedan ldser i smabdckerna ska de
ha ord som de inte hakar upp sig péd hela tiden. De upprepar de hér
orden méanga ganger sa att de sedan finns dér och de behdver inte sitta
dir och ljuda dem. Jag vet ungefir vilka ord de behover kunna innan
det ar riktigt meningsfullt att arbeta med sméabockerna. Jag ser till att
de orden finns med i dikteringarna. Nir de sedan lidser ska det kénnas
lyckat. Jag tycker att smabockerna dr suverina. Jag kan hela tiden
ligga pa grinsen till vad barnen klarar av, alltsi lagom utmaning. (Lir-
are 1)

For att eleven ska kinna att hon eller han lyckas samtidigt som det blir en ut-
maning, anpassar Lirare 1 medvetet svarighetsgraden pa bockerna. Det dr
dven viktigt att gora eleverna delaktiga:

Ibland backar jag tillbaka, och sa far de en enkel bok sé det flyter ltt.
Ibland vill de sjdlva ha en svarare bok, och ibland séger jag att ’du kan
ldsa halva boken, men du fér ldsa hela om du vill. Gor streck och siitt
ut fragetecken ndr du ldser.” Pa det sittet far de sjidlva vara med och
bestimma hur langt de ska lisa i boken. (Lérare 1)

Liérare 2 forsoker fa eleverna att forklara hur de gar till vidga ndr de 16ser
matematiska problem. Hon framhaller att det finns flera sitt att rikna pa;
olika sitt att komma fram till samma svar.

Lektionen borjar med gemensam genomgang. Pa tavlan skriver Lar-
are 2 upp nagra riakneuppgifter med tiotal och ental, och visar ett sitt
for hur man kan rikna. Hon forklarar att man kan borja med tiotalen
och sedan ta entalen: 70 + 11 =70 + 10 + 1 = 81. ’Man kan ocksé gora
pé andra sitt’, sdger Lirare 2. 'Nu vill jag veta vilka sitt ni raknar pa.
Det finns flera sitt som gar jéttebra, men det kan finnas sitt ddr man
gor det pa ett krangligt vis, och sedan nir talen blir storre och svérare
kommer det inte att fungera.” Sedan frgar hon: ’Ar det nigon som
raknar pa ndgot annat sitt?” Alice forklarar sitt sitt att réikna pa: hon
borjar med att addera tiotalen. Sedan adderar hon entalen i fallande
storleksordning. Slutligen slar hon ihop summan av bada rikneopera-
tionerna. 'Jag gor ocksa som Alice’, sdger en elev. Elin forklarar hur
hon riiknar, medan ldraren skriver upp det pa tavlan. *Ar ni med pa hur
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Elin tinker?’ fragar Lirare 2. Eleverna tidnker en stund. Sa utbrister
VIKTOR: 'Ja, det dr ju enkelt’, varpa han forklarar hur han forstatt det.
De kommer slutligen fram till fyra olika, bra sitt att riikna pa. (filtant.,
29 sep. 2009)

Lérare 5 framhaller vikten av att lyfta fram eleverna — det giller alla elever —
sa att de far lyckas, och att de far utmaningar pa en lamplig niva. Det &r av
storsta vikt att utmaningarna star i relation till forméagan. Det dr dartill grund-
liggande att som ldrare noga planera undervisningen sd att det blir en
koppling till ldaroplanen. Det &r betydelsefullt att den som till exempel lédser
specialengelska &dven tilldgnar sig grunderna i skolengelskan. Hir framtrader
vikten av att forberedelse for prov integreras i verksamheten:

Det finns en engelsksprakig elev i klassen som har ett eget spar. Han
laser bocker pa engelska som vi — han, jag och en annan elev — sedan
diskuterar. Det far inte bli trakigt! Men det dr viktigt att vara med pa
skolengelskan ocksa for att klara proven sedan. Proven dr uppbyggda
pé ett visst sitt som bygger pa skolengelskan. Jag har ett exempel pa
en engelsksprékig elev som bara list specialengelska och som miss-
lyckades pa proven. Han hade inte lirt sig reflektera Gver spréket.
(Larare 5)

For att frimja samarbete mellan eleverna kan man dven arbeta med Robolab,
menar Specialldrare B. Robolab bestar av en robot med en datorstyrd hjéirna,
som man kopplar ihop med legobitar och far att gora olika saker. Roboten
programmeras med hjilp av ett datorprogram. Eleverna fér ett uppdrag som
de arbetar med i sma grupper om tva till fyra elever. De ska 16sa problemet
med hjilp av roboten, legobitar och programmet som man programmerar
roboten med.

Om man tidnker motivation s &r arbete med lego, robotar och datorer
nagonting som de flesta elever tycker dr spannande — ett nytt sitt att
lara. Sedan far de en utmaning som de ska forsoka 16sa. Jag sidger inn-
an de borjar arbeta, att nu ska ni fi jobba som ingenjorer i ett riktigt
foretag. Det dr verklighetens sitt att jobba: samarbeta, 16sa problem
tillsammans, och gemensamt komma fram till ndgonting positivt. De
hér robotarna 6ppnar for samarbete. Det dr ett sitt att arbeta pa, men
det finns minga andra sitt som man kan gora det pi. Ovningar dir
eleverna maste tinka, tinka tillsammans. (Specialldrare B)

9.3 Balans mellan form och funktion

I datamaterialet framtréder krav pa struktur pa olika nivéer. Det handlar bade
om yttre fysiska strukturer och strukturer i larandeprocessen. Vissa struktur-
er som ldrarna skapar 4r permanenta medan andra &r tillfdlliga. De enskilda
eleverna har ocksa varierande behov av struktur, papekar lararna.
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Undervisningen i de fyra klassrummen f6ljer vanligtvis en viss ordning.
Lektionerna har en gemensam inledningsfas dir ldraren sammanfattar vad
eleverna redan kan och introducerar vad de ska arbeta med under lektionen.
Direfter foljer undervisningsfasen dir liraren 4r forebild och ger eleverna en
modell for ldrandet. Eleverna arbetar sedan pa det representativa stadiet dér
de far prova sig fram for att kunna ta till sig kunskapen och gora den till sin
egen. Lektionen knyts ihop genom att ldraren sammanfattar.

Lérandet sker saledes forst gemensamt, sedan enskilt. Under den senare
fasen arbetar ldrarna ofta en—en med eleverna. Enligt Lirare 1 skapar gemen-
samma genomgangar samhorighet och dérfor inleder hon alltid ett nytt
moment pa detta vis:

Man gor saker i hela gruppen och sedan kan man bryta ned vissa
moment till individniva. Det &dr viktigt att man gor det tillsammans
forst, sa att alla far kdnna att de dr delaktiga. Sedan kan vissa elever
vidareutveckla det som man har gatt igenom, medan andra bara jobbar
med en liten del av det. (Ldrare 1)

Aven Lirare 4 menar att det #r viktigt att ha en gemensam bas. Nir alla
arbetar inom samma omrade kan man fraga och prata med den man sitter och
arbetar med:

Man kan befinna sig pa olika stillen i kapitlet eftersom man arbetar i
olika tempo: en del jobbar fort och nédgra tar lite ldnge tid pa sig, men
det dr samma sak det handlar om. Man kan diskutera vinklar med en
kamrat dven om kamraten ligger tio sidor ldngre fram. Av den anled-
ningen har vi gjort s nu att vi dr pd samma kapitel; vi borjar och slut-
ar samtidigt. Sedan hinner man gora olika mycket. En del behover
extra uppgifter for att de dr vildigt duktiga och jobbar fort och behov-
er mer utmaning. (Lédrare 4)

Att doma av ovanstaende skapar den gemensamma genomgangen samhorig-
het och ger nya perspektiv. Det syftar till att stimulera tinkandet, menar Lir-
are 4, som fortsitter: “och nagon kanske stiller den dér fragan, som jag inte
vagade stilla.”

Lérarna framhaller betydelsen av att uppritthdlla en balans mellan form
och funktion i undervisningen. Sprakliga fokusskiften forekommer kontinu-
erligt och pa olika nivaer (Figur 1). Det giller ocksa att ta till vara pa tillfall-
en som ges for att engagera eleverna och vicka deras nyfikenhet, menar 14r-
arna. Ett exempel pa hur Lérare 1 skapar engagemang samtidigt som elever-
na arbetar strukturerat med bokstdverna, uppmirksammades vid en klass-
rumsobservation:

En méandagsmorgon nér eleverna kommer till skolan uppticker de att
det &r skrivet pa blddderblocket. Det star:

Ho, ho, ho, Klass 1!
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Jag har haft det riktigt roligt i helgen
och trollat med mitt namn.: liTorl (Trolli).

Det utbryter forvaning och entusiasm i klassrummet. Eleverna vill
ocksa trolla med sina namn. De fér sina namn pa remsor, klipper isir
bokstidverna, och ’trollar’ med namnen. Medan de sitter ihop bok-
stidverna pa olika sitt samtalar de samtidigt livligt. Lérare 1 och lérar-
studenten deltar i arbetet. Efter en stund samlas alla ater pa bla mattan.
De visar sina bista forslag for varandra, jamfor, fnissar och kommen-
terar. Sedan sitter de upp bokstdverna i en alfabetstapel. De jamfor:
Vilka bokstédver finns det mest av? Vilka finns det minst av? Vilka &r
stora, och vilka #r sma? (fdltant., 25 nov. 2008)

Nir Klass 1 (arskurs 2) arbetar med sagotemat plockar de ut vissa delar och
arbetar strukturerat med dem. Syftet &dr att utveckla och underlitta skrivan-
det. Nir de till exempel arbetar med att beskriva trollets olika kroppsdelar,
fortsétter de med att komparera adjektiv:

Adjektiven har vi plockat ut och jobbat med: liten, mindre, minst;
glad, gladare, gladast; stor, storre, storst. Vi har plockat ut de adjektiv
som inte &r riktigt regelbundna och skrivit upp dem pa tavlan. S& har
barnen i sin skrivbok (Finboken) fatt skriva av de orden och sedan rita
bilder som passar till dem. I Finboken skriver de nagonting som &r
virt att spara, och da har de ofta (men inte alltid) gjort en kladd tidig-
are som de féar rittad av mig — ungefiar pa den niva déir man ligger,
alltsd inte supernoga, att allt maste vara ritt. Det kan bli ett for stort
arbete for en del av barnen. (Ldrare 1)

Nir Lérare 1 ser eleverna arbeta uppmérksammar hon vad de lart sig och vad
som forsvarar for dem — ett processdiagnostiskt arbetssitt. Nér de arbetade
med sagotemat sdg hon exempelvis att ménga stavade fel till "troll’:

Det later ju som att det ska stavas med ’a’, sd det &r ju inte sa konstigt
att det blir fel. Jag skrev upp ordet pa tavlan och papekade att det stav-
as med ’0’. Det dr ganska vanligt i svenska spraket att det later ’&’
men stavas med ’0’, sa jag. Vi bygger ofta 6vningar pa rimord, dir vi
skriver langa listor. Barnen fick nu komma pa s& ménga ord de kunde
som rimmar pa ’troll’. Det blev méanga ord! Vi skrev upp dem pa
tavlan, for att se att de faktiskt stavas likadant som ’troll’: boll, kon-
troll, protokoll, roll, fjarrkontroll... S& gjorde vi likadant med ’stoppa’
och ’klocka’ och si vidare. Det blev vildigt manga listor som de
sedan fick skriva av. (Ldrare 1)

Lérare 1 menar att det dr viktigt att uppmérksamma eleverna pa monstret.
Det underlittar i det fortsatta skrivandet.

Jag plockar ut andra delar ocksd. Nu ndr de skriver sagor blir det
ibland dialoger och da har vi pratat om talstreck. Det har vi gjort tidig-
are ocksd, men vi repeterar det nu. Nér det giller skiljetecken har jag
gjort i ordning ett eget material med sma kort dir det star olika men-
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ingar, fragor eller utrop, fast det star bara ett streck pa slutet: *Trollen
sover under stenen_’, ’Draken letar efter sin skatt ’, "Aj, jag slog
mig_’, ’Var &r prinsen_’ — den typen av meningar. Och allt &r lite
sagoinspirerat, eftersom det &r sagor vi jobbar med nu. (Lérare 1)

[}

Vid ett tillfdlle da Larare 1 arbetar med sagotemat kommer hon pa att hon
borde ha gjort vissa saker i en annan ordning. De tva grupperna arbetar med
trollet respektive trollskogen. Nir eleverna skriver i sina friskrivningsbocker,
uppmirksammar Lérare 1 att manga har problem med ord som stavas med
“gt’: ’tovigt’, "grenigt’, ’stenigt’. Hon inser att hon borde gatt igenom kon-
sonantkombinationen innan eleverna fick skriva pa egen hand:

Det hade sannolikt underlittat for dem, och da hade det inte behdvt bli
sd manga stavfel. Eftersom jag missade det far jag ga tillbaka och ga
igenom det. Om jag hade ténkt till lite skulle jag forstétt att jag borde
ha gjort det innan. ... men i min iver att komma vidare s missade jag
det. Det jag kan gora nu dr att séga till barnen: ’jag har sett att ni hittar
pé och skriver fantastiskt manga bra adjektiv. Men nigonting som &r
lite klurigt i svenska spraket &r ord som ’smutsigt’, "tovigt’, 'roligt’,
mossigt’. Vi kan lédra oss knep for hur man kan gora for att det ska bli
lattare att skriva dem.’ (Larare 1)

Ytterligare ett exempel p& sprékligt fokusskifte observeras nir Lirare 5
under en engelsklektion tar fasta pa en elevs yttrande och jamfor sérskriv-
ningar i engelska och svenska. I engelskan édndrar inte sirskrivningarna be-
tydelsen vilket ofta &r fallet i svenskan.

Lirare 5 har engelska i Klass 4. Klassen arbetar med ett avsnitt i bok-
en Good luck som handlar om julen. Léraren tar upp och forklarar
svara ord och begrepp och skriver upp dem pa tavlan. Sedan léser de
texten. Forst ldser ldraren, sedan ldser de tillsammans. Liraren upp-
manar eleverna att ha dgonen i boken nédr de ldser. 'Nir det giller
engelska dr det sérskilt viktigt att se hur orden ser ut’, sdger han. De
sjunger We wish you a merry Christmas. En elev fragar varfor vi sig-
er "god jul’ medan engelsménnen sdger *merry Christmas’. De resone-
rar omkring detta.

Eleverna vill sjunga ytterligare en engelsksprakig sang och onskar
fa sjunga den med ackompanjemang. Liraren tillmotesgér och ordnar
musiken, som finns inspelad. Andra versen finns inte med pé skivan
eftersom den egentligen dr for svar, men eleverna vill sjunga den
dnda. Liraren ldser da texten, sedan lidser de den tillsammans och slut-
ligen sjunger de den. Alla sjunger med.

Direfter gar Lirare 5 igenom glosor och fraser som eleverna ska
trina pa till ndsta lektionstillfille. Varje elev far en egen lapp med
dem. De ldser fraserna: *Christmas tree’, ’Christmas dinner’, ’Christ-
mas Eve’, *Christmas Day’, *Christmas carols’. De kommer in pé sir-
skrivningar i engelskan. I engelskan delar man gérna pa sammansatta
ord, sdger Lérare5. De uppmirksammar att det i svenskan, till
skillnad fran i engelskan, kan bli en helt annan betydelse om man sir-
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skriver ord. De tar nigra exempel och jamfor: ’blind hund — blind-
hund’, ’sjuk skoterska - sjukskoterska’. Eleverna ser ut att vara myck-
et roade av detta och kommer med flera exempel. En elev sédger:
"Utanfor en affdr stod det: Fryst kyckling lever’. Stor munterhet ut-
bryter.

De engelska fraserna ldses igen. Nu dr det en elev som ldser fore
och sa lidser de alla tillsammans. JOHAN deltar aktivt. Ldrare 5 berittar
att han tidigare absolut inte velat siga nigonting pa engelska. I det
engelska ldromedlet ingéar skrivovningar. JOHAN vill inte skriva i dag.
Lérare 5 slar sig da ned och samtalar pa engelska med honom i stillet:
Do you want an apple?’

Lektionen avslutas med att de tittar pa en film som ingér i en serie
av filmer som kan sigas tillhora genren "Magnus och Brasse-pedago-
gik’. Innan filmvisningen far JOHAN i uppgift att framfora en kort re-
sumé. (filtant., 15 dec. 2009)

I november i arskurs 1 arbetar Klass 1 med att gora allitterationer pa ljuden i
praxisalfabetet. Av dessa gor de sedan animerade filmer som ett filmlag
hjdlper dem med att spela in. Eleverna arbetar tva och tva med uppgiften.
Lirare 1 berittar att hon har en medveten tanke om hur eleverna arbetar ihop
som varierar beroende pa arbetsuppgift och sammanhang: “Tanken é&r att
locka fram det positiva hos varandra”, sdger Lirare 1.

Eleverna kommer in frén rasten och sitter sig pa bla mattan. De pratar
om filmen de ska gora och kommer med olika forslag. Léiraren under-
stodjer samtalet. De fragor som stills 4r 6ppna och tillater olika svar.
Liraren borjar med att ga igenom uppgiften och ge en modell f6r hur
man kan gora. Hon tar en praxisbild och de gor ett par exempel
gemensamt. Sedan far eleverna, tva och tva, en praxisbild. Eleverna
pratar livligt med varandra, provar olika idéer, och hela tiden géar Lar-
are 1 och ldrarstudenten runt i klassrummet och samtalar med dem.
Eleverna far inga fardiga 16sningar, bara hjilp att sjilva komma fram
till hur de kan gora. Tva elever har fatt {b}. De gor allitterationen
"busiga Bosse busade bakom bla byran — bbbbb’.

Nir allitterationen &r klar borjar eleverna tillverka figurer i kartong.
De funderar 6ver och forsoker forestilla sig hur det ska se ut i filmen.
Vad ir det som ska vara bakgrund, och vad &r det som ska rora pa sig?
LINA och WILLIAM har fatt ett {o}. De gor en fisk, och bubblor —
’0000° — som ror sig uppat. Eleverna tar hjélp av och tycks komplett-
era varandra i arbetet med uppgiften. De &r sd upptagna av att skapa
sina filmfigurer att inte ens den nyfallna snon far dem att vilja bryta
for rast. (filtant., 19 nov. 2008)

Nir filmen var fardig fick klassen fara till staden och se sin film pa storduk
péa en biograf, vilket vickte stor fortjusning. Eleverna forevisar gidrna sina
filmer och berittar for andra, elever och forédldrar, hur de gjort dem. Samtliga
allitterationer har de vid det hir laget lért sig utantill.
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Hir sitts alltsa sprakhéndelsen — det som eleverna astadkommit — in i ett
vidare, samhilleligt perspektiv (Figur 1) Deras arbete uppmirksammas av
omgivningen och tillskrivs vérde.

9.4 Samtalande, lasande, skrivande

Ett framtridande drag i de fyra klassrummen &r att aktiviteterna samtalande,
lasande, skrivande och ridknande sker interaktivt. Exempel pa detta &r nér
Klass 1 arbetar med Spokidgget och Klass 5 med Nattpdaron. Hogldsning dr
ett stindig aterkommande moment i undervisningen i samtliga klassrum.
Hoglasningens syfte dr framst att skapa en gemensam upplevelse, menar
Lérare 4. Hogldsning anvinds ocksa som utgangspunkt for skrivandet — ett
redskap for ldrandet. Vigen dit ser emellertid olika ut for olika elever, pa-
pekar ldrarna. Vikten av meningsfullhet, att eleverna upplever att skrivandet
fyller en funktion, framhalls. Syftet med skrivandet blir patagligt nidr de
brevvixlar eller skriver e-brev. Att skriva e- brev med eleverna kan vara ett
sdtt att fa igdng skrivandet, menar Lérare 1.

Med nagra barn har jag gjort si att vi skriver mejl till varandra. Om
nagot barn inte velat skriva, eller inte fatt ned s& mycket i skrift Gver
huvud taget, har jag forsokt formulera en tillrickligt intressant fraga
for att de ska vilja svara — att fa in vérdet av att kommunicera ett bud-
skap. De kan da tycka att det dr roligt nér de ser den roda flaggan som
visar att de har fatt mejl: *ah, nu har jag fatt brev hér!’

Jag brevvixlade med en elev under ett helt l4sar. Jag fick honom
inte att skriva ménga rader i skrivbockerna, men han skrev mejl! Nu
gar han pa gymnasiet, och det har gatt bra for honom. Han kom in pa
det program som han onskade. (Lérare 1)

Ett arbetssitt som Lirare 2 foresprakar ar att arbeta med sma whiteboard-
tavlor, vilka gors av vitt ritpapper som lamineras. Eleverna tilldelas, par-
eller gruppvis, var sin sadan whiteboard-tavla, en tygbit och en whiteboard-
penna. Sedan kan ldraren ge eleverna uppgifter, som till exempel att skriva
en mening men hoppa 6ver ett ord, for att sedan fraga dem: ”Vad skulle man
kunna skriva for ord hér? Diskutera med din kompis eller i gruppen.”

I stéllet for att de ska sitta och ricka upp handen, ’jag vet, jag vet, jag
vet!’, s& skriver de pad whiteboard-tavlan. De far diskutera med var-
andra och komma pa olika forslag. Nu kan de i lugn och ro skriva ned
de forslag de kommer pa, och nir de dr klara och vi har de olika for-
slagen kan vi prata igenom dem: *Stammer de? Stimmer de inte?’ Det
hér sittet att arbeta trappar ned det stressmoment som annars ar sa
vanligt: *Hénderna upp nir man ir klar! Ah, de ir klara, men vi kom-
mer inte pa nagonting!” (Lirare 2)
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Lirare 1 lyfter fram de rika upplevelser som litteraturldsningen kan ge, och
framhaller litteraturens viktiga roll i undervisningen:

Litteratur — det &r ju det som ér livet pa ndgot vis, som ger glddje i det
lilla och som inte behdver kosta sa mycket. Det dr att kunna fa en in-
blick i hela virlden, i olika miljoer och i historiska och kulturella sam-
manhang, fastidn du sitter hér i skolan. Det &r viktigt med hoglédsning,
att hitta riktigt bra bocker som fangar barnen, och att de far en gemen-
sam upplevelse. Att man slutar med det man haller pd med och bara
lyssnar 1 stillet. Och de sdger 'men froken, sluta inte nu.’ (Lirare 1)

Vid friskrivning brukar Lirare 1 ocksd anvinda bockerna, till exempel
Astrid Lindgrens Mio, min Mio. Lérare 1 berittar att hon ldrt ut det hir séttet
att arbeta med text till sina kollegor. Hon ser till att hon har en bit kvar pa
lektionen nér hon ldst ut boken, och sa far eleverna skriva upp alla viktiga
personer i den. De far sedan vilja ut en av personerna att identifiera sig med:

Dé dr man en av personerna, man kan till exempel vara Miramis, eller
tanten i fruktaffiren som gav honom det dér dpplet. Alltsd man viljer
en av personerna och sa skriver man som om man &r den hér personen.
En elev skriver: *Jag dr riddare Capo. Jag sitter i tornet och tittar ner
over den doda sjon. Jag hoppas att livet ska komma in hér snart.” Jag
har gjort det hir i flera klasser och det dr aldrig ndgon som har sagt att
de inte vet vad de ska skriva. Alla har varit inspirerade och tyckt att
det har varit létt och roligt att skriva. De har skrivit jittemycket, de har
skrivit s bra. De har ju fatt vilja vilken person de vill identifiera sig
med, och sé dr historien spannande och de far skriva fritt — att det inte
ar en massa fragor som de ska svara pa som star i texten. De bestim-
mer sjdlva och far fantisera. S& hir har jag gjort med flera bocker.
(Lédrare 1)

Lérare 1 sdger att hon forsoker fa sina elever att utveckla ett forhdllande till
texten, vilket hon gor genom att de far tréna sig i att stélla fragor till den. De
far sitta sig in i forfattarens situation, och tinka ut vad till exempel Nils
Holgersson och gasen talar om i Selma Lagerlofs Nils Holgerssons under-
bara resa:

Jag ldser lite i Nils Holgerssons underbara resa. Jag léser inte sa langt
till en borjan med avsikt att de inte ska trottna, for jag tycker att den dr
lite svar for barnen att ta till sig. Jag ldser en bit och séger sedan: ’si
sitter Nils Holgersson dér pa gésens rygg, och vad pratar de om?’ De
far skriva ned det — och da skriver de en dialog. (Lérare 1)

Enligt Lirare 1 &r det hir ett bra sitt att fa eleverna entusiastiska och tycka
att det #r kul att skriva: "D3 flodar det fram. Aven de som har svart for att
skriva dras med.” Det #r viktigt, s& eleverna kommer igang med skrivandet.
Men det dr nodvindigt att handleda dem &ven i friskrivning, och ldra dem
skriva olika typer av texter: brev, dikter, dialoger, berittelser, faktatexter och
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argumenterande texter, menar Lérare 1. Hon framhaller dven vikten av att
eleverna skriver texter som de kan kénna sig stolta 6ver — det dr viktigt for
sjalvkénslan.

De far skriva fritt och direkt fran hjértat sa mycket de vill, sida upp
och sida ned — som man inte rittar. Men det dr viktigt att man faktiskt
handleder dem i friskrivning. Texterna behdver inte vara sa langa,
men innehallsrika, och att man ldr dem skriva olika typer av texter.
Jag har ként det som en utmaning dnda sedan jag borjade som lidrare
att det ska bli nidgonting av texterna som gor dem virda att spara.
(Larare 1)

Lirare 4 viljer noga bocker for hogldsning. Han menar att det géller att hitta
bocker som ger annorlunda ldsupplevelser, det vill sdga den typ av bocker
eleverna sillan sjdlva viljer. Boken klassen lyssnar pa nu heter Kensukes

rike:** ”en modern Robinson Kruse” som bibliotekarien rekommenderat. Den

handlar om en familj som seglar jorden runt. De har en pojke och en hund
som faller 6verbord. Pojken rdddar sig upp pa en 6 dér det bor en japan som
kom dit efter att hans skepp forlist under andra virldskriget. S& smaningom
utvecklas en vinskap mellan dem och japanen ldr pojken att méla och till-
verka olika saker. Pojken i sin tur lir japanen engelska. Innan Lirare 4 hog-
laser en bok for eleverna ldser han den forst sjilv.

Det ska vara ett litet persongalleri sé att alla kan hiinga med. I den hir
boken &r det fem: pojken, hunden, japanen och pojkens forédldrar. Om
det dr fler huvudpersoner &n sa i en bok som ska hoglésas, bor de olika
rollfigurerna ha starka karaktirer si det Litt gir att skilja dem &t. Aven
platsen bor vara begrinsad, sa att eleverna litt kan skapa sig en bild av
den. (Ldrare 4)

Den hir lektionen ska Lirare 4 1dsa kapitel 7 i boken Kensukes rike.
Kapitel 7 dr 43 sidor, och de riknar ut att det blir 22 uppslag. Lérare 4
borjar med att aterkoppla till tidigare ldsning i boken for att de ska
komma in i handlingen. Sedan borjar han ldsa. Flera av eleverna har
en bok framfor sig och tecknar medan ldraren ldser. Andra halvligger
med slutna 6gon och bara lyssnar. Jag upplever att det dr lugnt och
fridfullt 1 klassrummet. JOHAN ritar fint och detaljerat i sin tecknings-
bok medan ldraren ldser. LINUS tecknar ocksd. Han gor en blyerts-
teckning och anviinder en penna med tyngd i som underlittar for
honom. Lirare 4 framhaller vérdet av ’att fanga ett motiv, gora sig en
bild i huvudet, och fa ned det pa papperet.’

Nir Lérare 4 ldst fardigt kapitlet ldgger han ifran sig boken. De
samtalar om vad de hort: svara ord forklaras, begrepp reds ut. *Vad &r
en kimono?’ undrar ndgon. Johanna: *Jag har en sadan; vi kopte den i
Thailand.’

3¢ Liromedel: Morpurgo, M. (2001). Kensukes rike (M. Foreman, ill. & Y. Kempe, 6vers.).
Malmo: Richter.
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Nir Lirare 4 forklarar anvéinder han méanga olika metoder. Han rit-
ar och exemplifierar pa tavlan, visar i handling, for en dialog: *Ténk er
att...” Han kontrollerar att eleverna har forstatt. De kommer, apropa
jorden runt-resan, in i en diskussion om kulturkrockar: vad man kan
lara sig av varandra, och vad som kan stilla till problem. De anknyter
ocksa till en bok de tidigare last. (filtant., 6 nov. 2009)

Enligt Lérare 5 har en del elever svart for att fantisera nir de skriver. Da kan
strukturen i Nattpdron hjdlpa dem:

Nattpdron gar ut pa att bejaka fantasin ocksa. Det finns elever som har
jattesvart med fantasiskrivning. Da kan en strukturering av hornstenar-
na hjdlpa dem. De behover inte fantisera, utan kan vilja riktiga
personer och riktiga platser. De kan anvinda ett problem som de kédnn-
er till och viljan har att géra med hur man ska 16sa problemet — utan
vilja blir det ingen forindring. Man kan ta sina erfarenheter och ligga
in i berittelsen. A andra sidan finns det inga grinser for vilka platser
man kan ta om man anvinder fantasin. D& behover man inte ens an-
vinda platser som finns. (Lérare 5)

Lirarledda textsamtal dr vanligt forekommande i undervisningen. Syftet med
textsamtalen dr att eleverna ska ta till sig innehallet i texten. Larare 5 menar
att den gemensamma textldsningen skapar mdjligheter for dem att tillsam-
mans reflektera 6ver innehallet:

Lérare 5 och fyra elever arbetar med textsamtal utifran ett avsnitt i
ldroboken.”” Liraren har segmenterat texten i limpliga avsnitt, och
eleverna turas om att ldsa. Efter att ha list ett stycke stannar de upp
och samtalar och reder ut eventuella oklarheter. Nér ord och begrepp
dyker upp som ldraren bedomer kan orsaka problem, klargors de innan
lasningen fortsitter.

For att fa alla elever med i samtalet, anknyter Lérare 5 till ndgon-
ting personligt: ’Du har vil en hundvalp hemma?’ Nér han uppmérk-
sammar att en elev inte sagt nigonting pa en stund, forsoker han gen-
om en personlig fraga f& med den eleven i samtalet. Han anvénder
elevens namn eller tilltalar dem *du’. Efter ett yttrande fran MATTIAS
forstirker Lirare 5 och bygger vidare pa vad som sagts: "Hér har vi
nagonting viktigt. Vad sidger ni om det?’ (filtant., 28 april 2009)

Denna observation gor det tydligt, hur det eleven sdger uppmirksammas,
tillskrivs betydelse och far inga i det fortsatta samtalet.

37 Liromedel: Larsson, M., Stalnacke, A .-L., Asgard, 1. (1995). Samhdillskunskap 46, del 1:
Grundbok (M. Ehrling, ill.). Stockholm: Natur & Kultur.
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9.5 Muntlig framstéllning

Ett 6verraskande resultat som under studiens gang mer och mer framtriadde i
datamaterialet var betoningen pad muntlig framstillning i undervisningen.
Detta forekom pa samtliga stadier och i olika &mnen och genrer. Det handlar
savdl om berittande och beskrivande som utredande och argumenterande
texter. Det sker en progression i krav pa de uppgifter ldrarna ger eleverna.
Betoningen pa muntlig framstéllning kommer till uttryck pa lite olika sétt i
klassrummen. Lérare A inforde Speech pa schemat. ”Jag var lite imponerad
av Lirare A; han inférde ju det amerikanska skoldmnet Speech i sin klass”
(Léarare 5).

Lirare 5 har i sin klass introducerat ett moment som kallas Nyhets-
morgon. Dir har oftast tva elever i uppgift att ta med sig nagon nyhet och
presentera den for klassen. Oftast dr det nagot &mne som kan fordjupas sé att
presentationen f6ljs av en diskussion. Har sitts sprakhidndelsen in i ett vidgat
perspektiv (Figur 1). Lirare 5 menar att denna form bidrar till att avdramati-
sera den muntliga framstillningen: "Nu &r det jag som presenterar min nyhet
i dag, och det &r jag som vet vad den handlar om.” Nyheten kan eleverna lika
gédrna ta fran text-tv eller datorn som fran nagon tidning, och de kan present-
era den pa olika sitt. Larare 5 understryker betydelsen av muntliga framstéll-
ningar i alla amnen. Han anser att det dr en demokratifraga att kunna stilla
sig upp och tala infor en grupp: ”Vi har médngder av muntliga 6vningar hela
tiden, inte minst i svenska, men naturligtvis dven i SO, NO och engelska”
(Lérare 5). I engelskan trinar eleverna ofta korta dialoger som de antingen
gjort sjdlva, eller fatt i uppgift att gora utifran ett tema:

Dir dr det lika viktigt med den muntliga framstillningen for alla. Det
ar ju inte specifikt for den som har 14s- och skrivsvarigheter, utan alla
trdnar kommunikationen muntligt. (Lérare 5)

Lérare 5 arbetar malmedvetet med att ldra eleverna strategier for hur de kan
presentera en text. De far ldra sig skillnaden mellan att ldsa och att lasberitta
den text som ligger till grund for framstéllningen, s& redovisningen inte inne-
bér att de bara lidser upp sin text. Enligt Larare 5 dr det viktigt att vara forbe-
redd sa att det inte kommer som en chock nir de senare i sin utbildning ska
redovisa nagonting muntligt:

Den hir texten har jag gjort till min, jag kan beritta den utan att ldsa,
men jag kan ha nigra stodord for minnet. Jag har texten framfor mig,
men jag ldser den inte. Dir kan jag kdnna att vi i arskurs 4 och 5 i
mangt och mycket trinar just det hir: att ga fran en skriftlig till en
muntlig text; att det da &r en process. (Lirare 5)

Lérarna ordnar pa olika sitt en yttre struktur som lyfter fram det muntliga.
Exempel péa detta dr Talarstolen och Sagotronen. Den muntliga framstill-
ningen sker ocksa i olika former som berittande, diktldsning, bokrecension-
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er, redovisningar och argumentationer. Lirare 5 har ordnat en talarstol av tva
brodbackar framme i klassrummet dédr de som ska tala far sta sa att de kom-
mer upp i hojd:

Eftersom vi har hoga arbetsbord sa &r det inte bra att std pa golvet for
dé dr de som sitter pa hogre niva &n den som talar. Det blir ocksa lite
speciellt ndr man kommer upp lite. Om man gor det hér fran borjan &r
det séllan ndgon som drar sig ur. Att séga att nir det dr redovisningar
och muntliga bokrecensioner ska man sta upp s& man syns. Pa det sitt-
et kan man avdramatisera det ganska bra. (Lirare 5)

Lirare 1 berittar hur hon arbetar med dikter inom sagotemat. Dikten har en
annan struktur dn berittelsen, och déar behover eleverna vigledning, menar
hon.

De behover lite hjilp for att uppticka dikten. Jag gjorde i ordning ett
litet kompendium med fyra dikter i olika svarighetsgrad. Sa léste jag
lite dikter for dem for att visa pa den hir rytmen som behdvs nidr man
ska ldsa dikt. De jobbade ihop tva och tva och alla fick borja med den
forsta dikten. Forst fick de 1dsa dikten hogt for varandra nér de satt vid
bordet. Sedan fick den som léste stilla sig upp som for att ldsa upp
den for ndgon, std upp si att det blev lite hogtidligt. Sedan fick de fort-
sitta med dikt nummer tvad om de hann med. Alla hann till dikt num-
mer tre, och ndgra hann borja pd den sista dikten ocksd. Det var
Gustaf Frodings Ett gammalt bergtroll. Den var egentligen alldeles for
svar, och det hade jag sagt till barnen. Men ndgra hann med och ville
prova pa den. Efterat samlades vi och alla fick ldsa upp en dikt. An-
tingen ldste de den korta dikten, och da ldste de hela, eller sa valde de
den langa dikten och ldste en vers var. (Ldrare 1)

Lirare 1 funderar vidare over dikten Ett gammalt bergtroll:

Det &r ju en dikt som man maste lyssna pd, och det kan kanske vara
svart att forsta innehallet. Jag ldste den for dem, och forsokte gora det
med varmldndsk dialekt, det lilla jag kan. Vi har en pojke i klassen
som kommer fran Virmland. Han kdnde igen den hir dikten, och
tyckte det var jitteroligt. Vi fokuserade pa innehéllet i texten: vad var
det den hir dikten handlade om egentligen? Aven om dikten var for
svar for de flesta barnen att lidsa, si fick de mojlighet att lyssna pa mig
1 stéllet, samtidigt som de hade texten framf6r sig och kunde f6lja med
iden. (Lérare 1)

Ur ett specialpedagogiskt perspektiv framtrader muntlig framstédllning som
en betydelsefull bestandsdel i framgangsrik 14s- och skrivpedagogik. Lér-
are 5 berdttar om hur TILDA, en elev med dyslexidiagnos, kommer till sin
rétt i dessa sammanhang:

TILDA dr fenomenal vid muntliga redovisningar. Vi hade redovisning
av den hidr musikalen for fordldrar pa scenen i gar. Hon stir med tre
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Det ligger mycket arbete bakom den muntliga framstillningen. Lérarna
arbetar med skrivandet for att ligga grunden och skapa en struktur som
underlittar. Lirare 5 beréttar att TILDA forbereder sig skriftligt vid datorn.
”Hon tillhor ju ocksa de for vilka de kompensatoriska delarna fungerar jatte-

lappar med négra stodord pa, och berittar fritt fran hjdrtat, med rejél
kroppshéllning och med magstod. Alla hor vad hon sdger: intonation-
en #r perfekt! Hon &r otroligt bra pa det. Det kdndes sa tydligt, att hdr
var hennes ldshandikapp inte nagot problem. Men resan dit, dir fanns
det naturligtvis hinder: hinder med svarigheterna i lirobdckerna, hind-
er att skriva... TILDA var vildigt n6jd med det hon gjorde, jattenojd.
Det var samma sak nir [ldrarstudenten] Frida var hir och de jobbade
med vikingatiden. D4 gjorde TILDA en muntlig redovisning, som dven
den var bland det bista jag har stott pd. Hon 6var mycket hemma, och
i skolan naturligtvis, och hon far erkdnnande fran sina kamrater for det
hér ocksa. (Lirare 5)

bra. Hon tycker till exempel att Stava Rex é&r ett fenomenalt program.”

I Larare 4:s undervisning sker muntlig framstéllning pa flera olika sitt.
Vid en observerad lektion i geografi redovisar Emilia ett arbete om

Frankrike som hon arbetat med en tid:

Till grund f6r den muntliga framstéllningen ligger skrivandet. Ur ett special-
pedagogiskt perspektiv framkommer gang pa gang hur elever som har svar-
igheter med att 1dsa och skriva kommer till sin ritt vid muntliga framstill-
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Nir Emilia redovisar, visar en kamrat platserna pa en stor karta som &r
upphiingd lingst fram i klassrummet. Emilia har gjort ett kompendium
som hon anvénder. Skrivande ligger alltsa till grund for den muntliga
framstéllningen. I Emilias redogorelse ingér bade fakta- och om-
virldskunskaper. Hon sitter in Frankrike bade i ett historiskt och i ett
nutidsperspektiv. Hon berittar om Eiffeltornet, om Napoleon och
kommer in pa 6n Korsika som tillhor Frankrike. De visar och tittar pa
kartan var 6n ligger. Niar Emilia redovisat féirdigt &4r det dags for frag-
or. Hon far méanga olika fragor som leder till diskussioner med lingre
utliggningar.

"Folktithet, vad dr det?’ fragar Lars. En elev forklarar och Lirare 4
fortydligar. De tar kartan till hjdlp och delar in linder i rutor och jim-
for sedan antalet midnniskor per ruta. De talar ocksd om att det kan
vara titt respektive glest befolkat i ett och samma land, till exempel i
Frankrike med Paris och Centralmassivet.

De kommer sedan in pd Napoleon igen, och Lirare 4 berittar om
hur Napoleon ’satte kungakronan pa sitt eget huvud’. Med utgangs-
punkt fran Napoleon fortsitter de med Karl XII och Waterloo, och sa
smaningom ocksa Hitler. Det blir en lang diskussion om historiens
stora hérskare och deras framfarter, till exempel i andra virldskriget.
De resonerar om att Sverige hade jarnmalm som Tyskland ville ha.
Med utgangspunkt fran jirnmalm startar en diskussion om var jérn-
malmen bryts och vad den anvénds till. (filtant., 31 mars 2010)



ningar. Lirare 2 berittar om en episod under tiden CLARA gick i hennes
klass:

Vi hade en teaterforestillning till julen i ettan. Da hade hon [CLARA]
huvudrollen och var samtidigt sufflér. Hon var Snovit i Snovit och de
sju dvidrgarna, och i en scen, ndgonstans i slutet, s skulle hon svim-
ma. Men de som skulle fdnga upp henne, dvirgarna, de stod tva meter
at fel héll. Men da svimmar hon pa négot elegant vis, s hon svimmar
fram till dem. Hon inség, att det var littare for henne att svimma at ritt
hall 4n for de sju som inte hade en aning om att de skulle std pa ett
annat stille. Hon holl sin roll genom hela pjisen, och samtidigt kunde
hon i mungipan viska at ndgon som glomde bort sin replik. (Lérare 2)

Larande handlar om kommunikation, menar Dramapedagogen; “och att ge
eleverna tillgang till de kommunikationsredskap som de faktiskt besitter”.
Detta arbetar hon med genom lek och 6vningar, och menar att hdr grund-
laggs kunskaper som dr till gagn for den muntliga framstéllningen: “eleverna
far fortrogenhet med sitt eget sprak och vagar anvinda sig sjdlva i hogre grad
infor en grupp”.

Arbetslaget har regelbundet gemensamma tillfdllen da nagon klass star for
programmet. Till en borjan hade dessa karaktiren av underhallning, men pa
initiativ av Lirare 1 dndrade de inriktning och &r numera mer orienterade
mot ldrande. Under hostterminen i arskurs 2 arbetade Klass 1 med ett
skordetema. Eleverna tog med sig alla mojliga gronsaker till skolan, dér
gronsakerna blev foremél for samtal och analyser. Nér det var deras tur att
presentera for de andra klasserna vad de arbetat med gjorde de det med hjilp
av ramsor av Lennart Hellsing.

Klass 1 star for programmet och hela arbetslaget ér pa plats. Eleverna
berittar och exemplifierar vad de har arbetat med den senaste tiden.
De sjunger sanger bade pa svenska och engelska och publiken sjunger
med i refringerna. Ett par elever gor en ramsa om de fyra siddeslagen
som alla sedan gor tillsammans. De sjunger, spelar, dansar och visar
upp gronsaker och svampar.

Forfattaren Lennart Hellsing presenteras. Ett inslag dr att gissa gat-
or. Eleverna ldser upp gronsaksgator, som de skrivit upp pa lappar,
och later publiken gissa. Samma gronsak kan férekomma flera ganger.
Sockerbetan dr svar, men nér den for tredje gangen aterkommer i en
gata, kan alla den! (filtant., 18 sep. 2009)

9.6 Klassrumsklimatet

Det rader enighet bland lirarna om betydelsen av att uppritthalla ett positivt
klassrumsklimat. Enligt Lirare A &r det viktigt att alla elever kidnner att de
duger och att de far mojlighet att lyckas i det sociala sammanhang de ingér i.
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Lirare 5 instdmmer, och menar att om ett dppet synsiitt till olikheter skapas i
skolan, kan detta folja med senare i livet.

Jag tror att en bra grupp kan gora en positiv individuell utveckling
mojlig. Om man som enda sitt forsoker individualisera undervisning-
en genom att alla bara arbetar med sérskilt gjorda uppgifter for de
enskilda eleverna kan man forlora gruppens forméga att hoja alla. Dir-
for dr det otroligt viktigt att jobba med gruppen, forsoka fa en tillatan-
de, positiv stimning. Ge gruppen arbetsuppgifter dér elevernas styrkor
mirks s att de kénner sig viktiga, och att man verkligen uppfattar att
alla kan ldra av varandra. (Ldrare A)

Aven Lirare 4 understryker det sociala sammanhangets betydelse. Han men-
ar att en grundforutsittning dr att man trivs i skolan. Det giller savil elever
som ldrare:

Grundforutsittningen, som géller alla elever oavsett om man é&r i be-
hov av sérskilt stdd eller inte, &dr att man ska vilja komma hit och tycka
att det dr okej. Har man den basen att std pa kan man ta sig igenom i
stort sett vad som helst! (Lérare 4)

Ett utméirkande drag for ldrarna i studien &r deras positiva tro pa att alla kan
och vill ldra sig. De menar att alla maste fa chansen och de ser det som en ut-
maning att arbeta med elever som moter hinder i sitt ldrande. Det finns
manga exempel pa elever som undervisats av ldrarna i studien som trots kon-
staterade svarigheter lyckats vil i sitt lds- och skrivldrande. Larare 1 reflekte-
rar 6ver hur detta kan komma sig:

Det dr viktigt att veta vad det dr for svarigheter de har, det har jag lért
mig. Man maste ocksa ha den instéllningen att alla barn vill ldra sig,
och dr det sa att de inte vill det sa finns det alltid en forklaring. Det dér
att “barn dr lata’ tror jag inte s& mycket pa, utan man maste hela tiden:
’jag forstar att det hér dr jobbigt for dig’, ’vi ska ta reda pa hur vi ska
kunna hjélpa dig.” Att man gér dem medvetna om att det dr ett hinder,
och ’det beror inte pa att man dr sdmre 4n nagon annan. Vi maste hitta
det stod och den hjilp du ska ha for att du ska forstd hur du ska gora
for att lara pa ditt sitt.” Man far forsoka hjidlpa dem att hitta en strategi
som fungerar. (Lirare 1)

Specialldrare B framhaller vikten av att som ldrare ha en positiv tro pa elev-
erna, och visa att man verkligen bryr sig om dem:

Det dr absolut det det handlar om: att man tror pd dem! Det giller ju
alla elever som gar i en klass, och speciellt de hir eleverna som har
svarigheter. Att de kinner att man &r en vuxen forebild som &r dér for
att man tycker om dem och tror pa dem och att man verkligen vill att
de ska lyckas, for deras skull. ... de maste kéinna att jag 4r med som
ett stod och att jag inte kommer att ge mig sé létt. Det far inte heller
vara sd att ‘nu har vi gett dig alla mojligheter och tar du inte dem far
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du skylla dig sjdlv.” Sa &r det ganska ofta, tycker jag. Speciellt pa hog-
stadiet kan man hora att ldraren sidger: *Jag har ju gjort allt, det gar
inte lingre.” Men det &r ju da det verkligen giller! Att inte ge upp,
utan visa eleven: *for din skull, for att jag vet att du kan béttre. Jag vet
att det kommer bli béttre om du gor det hir. Jag tror pa att du kan det
— jag riknar med att du kan det!” ... Men man maste ha en relation
med varje elev sa de kinner att man tror pa dem. (Specialldrare B)

Betydelsen av att lata eleverna bli positivt synliga i gruppen framhalls av lér-
arna. De vinnldgger sig om att lyfta fram styrkor och formagor i det sociala
sammanhanget, s att eleverna far lyckas. De framhaller ocksa vikten av ett
naturligt forhallningssitt till olikheter, och att alla elever ska kdnna delaktig-
het och gemenskap i klassen.

Det handlar om att var och en maste fa vixa pa sitt sétt. Jag tror det dr
viktigt att man dr 6ppen och att man talar om vad det handlar om — att
den hir eleven har problem med dessa saker och dirfor far den hér
hjdlpen. Du har problem med det hir och dirfor kan inte du gora det
pa det hir sittet, och du far sitta dér for att du behover lugn och ro just
nu — det blir som en naturlig diskussion hela tiden. Det tror jag faktiskt
att barn och ungdomar har ganska litt att forstd om man pratar oppet
om det — att det dr en del i undervisningen bara. (Specialldrare B)

Specialldrare A menar att man kan underlitta skolarbetet genom att forbe-
reda eleven. Nir eleven fatt tridna pa vissa moment och har forforstaelse gar
arbetet i klassrummet léttare, och mojliggor for eleven att lyckas:

Jag tror att JOHAN tycker det &r bra att trina vissa sorters uppgifter
hemma: sddana som han inte &r sdker pa. Om han &r forberedd och vet
vad det handlar om, underléttar det nédr han sedan gor uppgifterna i
klassrummet. (Specialldrare A)

Kompensatoriska hjdlpmedel anvénds flitigt i undervisningen. Dessa intro-
duceras tidigt och ldrarna betonar betydelsen av att det sker med aktivt ldrar-
stod. Enligt Logopeden idr detta av stor betydelse for att eleverna, trots svar-
igheter med att ldsa och skriva, ska kunna delta i undervisningen pa lika
villkor: ”Far de ldstréna jamt blir de inte delaktiga.”

For att fa ett positivt, tillitande klimat i klassen 4r det viktigt att 1ta kom-
pensatoriska hjdlpmedel bli ett vanligt inslag i undervisningen, menar lér-
arna. Ldrare 5 framhaller det pedagogiska vérdet i att lata alla elever, dven de
som inte har nagra problem med att ldsa, lyssna pa Daisy. Dirigenom skapas
ett naturligt forhallningssitt till hur man kan ta till sig innehéllet pa olika
sétt:

Jag tycker att det finns en pedagogisk idé med att lata fler lyssna pa
Daisy. Det blir da ett naturligt inslag i skolvardagen f6r dem. Och att
det inte bara &r den som alla i klassen vet har svért att 1dsa som lyss-
nar, utan andra kan gora det ocksa. (Lirare 5)

177



Aven Lirare 2 framhaller virdet av att Daisy kan anvindas av den som si
onskar:

Ibland vill de som inte brukar lyssna pa Daisy lyssna pad kompisens
skiva, for de tycker det &r lite spannande. Jag tror att det &dr bra att
dven de som #r duktiga pa att lédsa far lyssna. (Lérare 2)

Lirare 4 menar att det dr av fundamental betydelse att eleverna tar hjilp av
olika redskap, till exempel minirdknaren, for att underlitta ldrandet:

Nir vi holl pd med géngertabeller hade JOHAN jittesvart med det. Men
det &r ju inte der det egentligen handlar om, och det har jag pratat med
honom om: ’Det svara manga ganger &r att klura ut vad det &r man ska
rikna ut. Sedan tar du din minirdknare och knappar in det. Du behover
inte veta vad 7 ganger 8 ir, det kan du ta pa din minirdknare. Det du
ska klura ut, och det gor du oftast bra, dr att komma fram till azz det ar
7 génger 8 du ska rikna ut. Sedan kan du ta din minirdknare.” (Lir-
are 4)

Lirare 4 vill ge eleverna kunskaper som de kan ta med sig och anvinda i
olika sammanhang:

Man kan ju ga till papperskorgen och ta upp en bit papper, sedan viker
man bara den, och sa har man en rit vinkel som man kan anvénda sig
av. Att gora det hir, det dr att anviinda sin kunskap, och det &r dit man
vill komma. Darfor brukar jag siga till mina elever att de ska skriva
“fusklappar’, massor av lappar hela tiden, jamt: ’skriv, skriv, skriv!’
(Ldrare 4)

Eleverna i klassen &r en tillgdng for varandra, konstaterar Lirare 5. ADAM dr
till exempel mycket duktig pa datorer och i att anvinda kompensatoriska
hjédlpmedel. Han delar gérna med sig av sina kunskaper till klasskamraterna.

Det tror jag dr en kanonmojlighet: nér en elev ldr en annan. Inte minst
ndr det giller tekniken, att sa hédr gér man: ’in med skivan dér’, och ’sa
hir gor du nér du ligger bokmirken’. Det kan vara tryggt ocksa for
den ldrare som tycker tekniken &r jobbig, att man faktiskt kan ta hjilp
av eleverna. (Larare 5)

Specialldrare A instimmer:

Vilken tillgang for de andra eleverna! Man borde verkligen finga upp
sddana hir elever. De kan ge andra elever ndgonting som vi vuxna inte
kan, for pa det sittet dr eleverna viktigare for varandra &dn vad vuxna
ar. (Specialldrare A)

Lérare 5 berdttar att Daisy-ldsandet blev en ingang till litteraturen for
OSKAR. Han kom in i "bokslukardldern” via Daisy, och under véarterminen i
arskurs 4 hade han ldst 25 bocker. Det ledde till att han dven borjade ldsa
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pappersbocker. Lirare 5 ser en tillgang i att skolan har ett vélutrustat biblio-
tek, och en kunnig och intresserad bibliotekarie:

Biblioteket spelar en central roll nir det giller tillgangen till kompen-
satoriska hjidlpmedel. Var bibliotekarie dr vildigt angeligen om att
fixa det hir med Daisy, med talbocker och passande litteratur. Jag har
jobbat pa skolor som har haft ett klassiskt skolbibliotek, med en
intresserad ldrare som skott det. Det dr en otrolig skillnad att ha
bibliotekarie!

Att det dr ett folkbibliotek betyder ocksa nagonting. Vart bibliotek
ir oppet for alla. Det kommer pensionirer, barnlediga mammor med
sina barn, och andra minniskor. De kommer hit for att 1dna bocker och
lamna tillbaka bocker. Véara elever far den bilden med sig, av att man
inte bara besoker biblioteket pa tisdagar klockan 10 nir man gar i fem-
man eller trean eller var man nu gér, utan det nyttjar man hela livet.
Den effekten far man ju om man har ett folkbibliotek, som vi har, och
det 4r bra. (Lérare 5)

Forhallningssittet hos vuxna far stor betydelse for hur eleven upplever det
specialpedagogiska stddet, menar ldrarna. Bemotandet i ldrandesituationen
avgor om eleven ska fa positiva erfarenheter och didrigenom bli motiverad
till fortsatt ldrande. Specialldrare A exemplifierar detta med en héndelse som
utspelades i Lérare 4:s klassrum:

Nir jag var i klassrummet gjorde eleverna ett litet prov. En uppgift var
att de skulle rita en rektangel. LINUS ritade en rektangel, men fortsatte
sedan att utforma den. Han gjorde s& manga linjer att rektangeln blev
en figur; det var svart att se den dér rektangeln. DA sa jag till honom:
’Jag ser inte riktigt, vad dr det for ndgonting?” LINUS svarade med att
sdga namnet pa ett rymdskepp i Star wars. Och da var det sa roligt nir
Lirare 4 kom dit, och jag frigade honom: *Vet du vad det hér &r for
nagonting?’ Javisst!” sa han, och sd berittade han om rymdskeppet i
Star wars och sa vad det hette. LINUS blev vildigt belaten, hans ldrare
hade verkligen setf vad han gjort. (Specialldrare A)

Specialldrare A funderar vidare 6ver hindelsen, och kommer fram till att be-
motandet var avgorande for att larandesituationen blev sa lyckad:

Ja, for jag tror att det hade funnits méanga sétt att méta honom i den
situationen. Man hade kunnat séga att *det dér &r inte ndgon rektangel,
den far du gora om!” Om man hade sagt sa hade det inte blivit bra ...
och sedan hade han sikert trottnat. (Specialldrare A)

Aven Logopeden understryker betydelsen av att hoja eleven:

Fa eleven att tro pa sig sjdlv och sin formaga; att ga in i ett samtal med
eleven och ta sig tid att ta reda pa hur eleven tidnker, och vad som
fungerar for just henne eller honom. (Logopeden)
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Vikten av att gora ldrandet synligt for eleverna betonas av ldrarna. Lérare 1
sparar elevernas texter under hostterminen i arskurs 1:

Nir de jobbat med texterna och lidst dem flera ganger, sa de nistan kan
dem utantill, spar jag dem. Det gor jag under hostterminen, och fore
jul brukar jag tycka att det ridcker. Da sitter vi ihop dem till en liten
bok. Sedan féar de sitta sig tva och tva och ldsa igenom texterna vi
skrivit. Nir de ldser mirker de: "Men oj, det hér &r ju den vi skrev i
borjan!” Texterna ldser de nu hur ldtt som helst! Da far de sjdlva syn
pé att de har gatt framat. Texterna blir lingre och mer avancerade med
tiden. Samtidigt har eleverna forforstaelsen. De kommer ihdg texterna,
de har bilden, sa det gar litt att ldsa. (Larare 1)

Aven Lirare 2 menar att det ir viktigt att spara elevernas texter, di de pa sd
vis kan uppticka sina framsteg:

Det dr viktigt att det finns ndgonting, kanske en mapp, ddr man sparar
det som barnen gjort. D4 kan de se: ’Titta, s hir sag det ut nir du gick
i ettan och skrev. Nu ér det ett &r senare, ser du hur du skriver nu? Vad
ar det for skillnad — vad ser du for skillnad?’ Det hér brukar jag ta
fram och visa pa utvecklingssamtalen. D& kan man jamfora: *Titta sa
mycket du lirt dig!” "Oj!” sédger en del. Innan kan de ha tyckt att de
inte dr sa bra pa att skriva, men nu ser de vilken skillnad det dr. Det
starker sjdlvkénslan. (Larare 2)

Nir Specialldrare A arbetar med eleverna forsoker hon finna sammanhang
for innehéllet:

Jag tror att det dr viktigt att bejaka elevernas vilja si att de kénner sig
delaktiga, i stillet for att bemota dem med att ldararen beslutar. Det
giller att de far kdnna att det specialpedagogiska stodet &r lustfyllt,
och att det &dr det sdrskilda de far. Att de kédnner att det leder till
nagonting, och att de far uppleva att de lyckas! Jag har till exempel ett
mal med det som eleven ska gora hos mig, men sjdlva utformningen
gor vi tillsammans. (Specialldrare A)

Delaktighet leder till ansvarstagande. Ett exempel pa detta dr ndr JOHAN, pa
eget initiativ, ber om ldxuppgifter infor en ledighet:

JOHAN skulle vara ledig en vecka. Redan veckan innan kom han till
mig pa skolgarden och sa att "nu far du gora i ordning nidgra matteupp-
gifter till mig.” Jag fragade om det var nagonting sirskilt. DA berittade
han att han skulle aka pé skidsemester och ville ha lite arbetsuppgifter
med sig. (Specialldrare A)

En faktor som kan utgora ett hinder &r kravet pa maluppfyllelse, menar Lér-
are A. Det &r viktigt att inte sétta upp for hoga mal som eleven inte lyckas
uppna, eftersom det kan leda till att vissa elever kidnner sig exkluderade och
forlorar sjilvfortroendet.
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Man far vara mycket forsiktig med mél — det har jag alltid hévdat.
Man sdger att det ar viktigt for eleverna i fyran och femman att veta
exakt vilka kursmal som finns for arskurs 5, men det tror inte jag. Det
viktiga #r att veta varfor man har héllit pA med nagonting, och sedan
kan man diskutera vad man lért sig om detta. Det giller att uppmirk-
samma nér nagonting #r bra. Det &r viktigt att man inte misslyckas!
Att lyckas &r det man lér sig nadgonting av, oavsett om det kanske inte
var vad ldraren hade tidnkt sig frén borjan. Att misslyckas méanga
ganger, det ér virdelost. Det vet man ju sjilv att det &r sd. Att man far
veta: "Du kan sé hdr bra, fast egentligen ska du kunna sé hdr bra.” Da
blir man inte glad. Det 4r mycket bittre att siga sd hér: ’Du kan sd hdar
bra — det &dr super, kanon! Och du kommer att ldra dig bra mycket
mer.” (Lirare A)

Foridldrar dr en viktig tillgang i uppritthallandet av en positiv larandemiljo,
menar lararna. Dirfor dr det angelédget att etablera ett gott samarbete med
dem. Pa arbetslagets mote den 10 november 2009 diskuterades detta, och
man enades om att gora fordldraméten i seminarieform, dér ldraren gar igen-
om de moment som klassen for nirvarande arbetar med. Syftet &r att 6ka for-
staelsen, och underlitta for fordldrarna nér de hjélper sina barn med hemupp-
gifter. Rektorn anser att det &dr viktigt att bjuda in fordldrarna till samverkan:

Formen for det kan se ut pé flera olika sitt. Det kan till exempel vara
elever pa skolan som visar sina arbeten, eller som framtriader. Eller sa
ordnar man det i form av att klassldraren visar hur de arbetar med
nagot dmne. En fordlder som till exempel har sitt barn i klassen dér
Lirare 4 undervisar har mest nytta av att hora hur just denne lérare ar-
betar — hir och nu — med exempelvis matten. Att man har det sa nira
som mdjligt, inte allmént hallet, och dér har man kontinuiteten ocksa.
Hir finns det ocksa mojlighet att folja upp det. Sdg nu att Lirare 4 har
den ddr workshopen, med en stor del av fordldrarna pa plats, dir de
kan stilla frigorna pa ett mer ingdende sitt. Lirare 4 dr ju lérare till
deras barn, vilket gor att det finns ett fortroendekapital som det &r virt
att ta vara pa. (Rektorn)

9.7 Resultatsammanfattning

I kapitel 9 har lararens undervisningspraktik tematiserats for att ge svar pa
foljande fragestillningar:

- Vilka skriftspraksaktiviteter sker i klassrummet och pa vilket sitt bi-
drar dessa till elevens lds- och skrivldrande?

— Finns det moment i ldrarens undervisning som ir att betrakta som fore-
byggande, specialpedagogiska insatser?

Resultatet av den tematiska analysen visar att det sker lds- och skrivaktivitet-
er av varierande slag i klassrummen. Utmérkande for den pedagogiska
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gestaltningen &r att aktiviteterna samtalande, ldsande, skrivande och ridknan-
de sker interaktivt. Hogldsning, textsamtal och processkrivning i olika form-
er dr vanligt forekommande. Detta syftar till att bygga upp elevernas ord-
forrad, utveckla lasforstaelse, ldra eleverna effektiva 1ds- och skrivstrategier
samt utveckla den metasprakliga formagan. Ett 6verraskande resultat dr ldr-
arnas medvetna och strukturerade arbete med muntlig framstillning i olika
dmnen och genrer. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv visar sig den munt-
liga framstdllningen vara betydelsefull, eftersom @ven elever som har svart
att ldasa och skriva ges mojlighet att lyckas.

Vigledande for lararna ar att alla elever ska f& mojlighet att lyckas i sitt
las- och skrivldrande. Eleverna har olika forutsittningar och behov och dar-
for anvinder ldrarna olika metoder och arbetssitt, dir kompensatoriska
hjidlpmedel idr ett naturligt inslag. De ser det som en utmaning att arbeta med
elever som uppvisar problem i sitt 1ds- och skrivldrande och vénder sig mot
en vianta och se-mentalitet. Vidare betonar de vikten av att utreda elevens
las- och skrivproblem i grunden sa att adekvat hjélp kan ges. De framhaller
vérdet av att kunna ta hjélp av den specialpedagogiska profession som finns
tillganglig pa skolan.

Lirarna understryker betydelsen av att ge alla elever utmaningar i sitt lér-
ande, oavsett vilken niva de befinner sig pa. Detta demonstreras genom att
eleverna far uppgifter som ligger pa grinsen till vad de klarar av, men ocksa
stod for att 16sa dem. Det ér saledes inte fragan om “lotsning” utan scaffold-
ing. Ldrarna uttrycker tydliga mal med undervisningen som &r kopplade till
laroplanen, men som for den skull inte hindrar dem att uppna delmal i stund-
en. En annan viktig princip ir att arbeta med gruppen for att utveckla ett pos-
itivt, tilldtande klassrumsklimat som framjar elevernas tillit till den egna for-
magan. Betydelsen av det “vi-skapande” forhallningssittet framtrider tydligt
1 klassrumsscenerna.

Det specialpedagogiska perspektivet framtrider genom att ldrarna arrang-
erar varierande, pedagogiska situationer dér olika formégor kan komma till
uttryck och vixa. Gruppsammansittningar gérs med hidnsyn tagen till arbets-
uppgift och sammanhang och dir det foreligger utvecklingszoner. Lirarens
intention dr att lyfta fram eleven i det sociala sammanhanget s att eleven
blir positivt synlig. Det kan till exempel ske genom att liraren hogldser en
elevtext som innehéllsmissigt dr bra, men dér det skrivna dr svart att tyda.
Resultatet visar ocksd att det tematiska arbetssittet, anvindandet av olika
metoder och tillgang till kompensatoriska hjdlpmedel som introduceras tidigt
med aktivt ldrarstod, mojliggor for fler elever att lyckas i sitt 14s- och skriv-
larande. Avslutningsvis kan konstateras att de ovan redovisade temana gar in
i varandra och interagerar.
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10 Tematisk analys: Lararens ldrandemiljo

Hur kommer det sig att ldrarna i studien nar sadan framgéng i sitt lds- och
skrivpedagogiska arbete, och hur har vigen dit sett ut? I foregaende kapitel
analyserades ldrarens undervisningspraktik med betoning pa lararens for-
maga att mota variationen av forutsittningar bland sina elever, och med sér-
skilt fokus pa hur liraren moter de elever som befinner sig i riskzonen for att
hamna i l4s- och skrivsvarigheter. Kapitel 10 tar vid dir féregaende kapitel
slutar och beskriver hur ldraren tilldgnat sig sin, i foregdende kapitel doku-
menterade undervisningsskicklighet. Utvecklingen beskrivs utifran en pro-
fessionell och kontextuell lirandemiljo. Liksom i kapitel 9 har den tematiska
analysen genomforts utifran Ryan och Bernards (2003) bedomningskriterier
(se kap. 6.8, 7.5). De teman som framtrdder &r det manifesta resultatet av
analysen.

I den skolpraktik jag studerat framtrider som sirskilt betydelsefulla
faktorer for lirarens utveckling av yrkesskicklighet kollegiet, mentorskapet
och det reflekterande samtalet. Underlaget for slutsatserna har vuxit fram ur
medvetandegorande samtal, empiriska observationer, samt mina filtanteck-
ningar. Under 2010-2012 fordjupades samtalen med fokus pa ldrarens lér-
ande och utveckling av yrkesskicklighet. Regelbundet deltagande i
arbetslagskonferenser har bidragit till min forstaelse for det kollegiala sam-
arbetet och for grundlidggande virderingar.

Resultatet tolkas efter varje avsnitt genom att det fors upp till en meta-
niva. Avslutningsvis skildras ldrarens och elevens ldrande ur ett tidsperspek-
tiv.

10.1 Tidig formering som ldrare

Léararens forviarvande av kunskaper och erfarenheter av betydelse for yrkes-
utdvningen paborjas tidigt och framstar som en interaktiv process — ett sam-
spel med viktiga personer i den professionella omgivningen.

Redan pa ldrarutbildningen upptéickte Lirare 1 att det var vissa studie-
kamrater som hon hade ett storre utbyte av. Det handlade bade om person-
kemi och pedagogiska tankar och idéer. Nar Lirare 1 sedan kom ut i arbets-
livet tjdnstgjorde hon tillsammans med Louise, en dldre och mer erfaren
kollega som hon arbetade synnerligen bra ihop med och ldrde sig mycket av:

Vi fungerade véldigt bra ihop som personer och hade ett stort utbyte
av varandra i det pedagogiska arbetet. ... Att ha en sddan kollega, det
ar guld vért! (Lérare 1)
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Lérare 1 och Louise samtalade om pedagogiska fragor och hade 6msesidig
behéllning av samarbetet: “Det dr det som &r sa hiftigt nir man far en
kollega dér det ar vildigt mycket ge och ta”. Enligt Léirare 1 har detta kon-
struktiva samarbete betytt mycket for hennes utveckling av yrkeskompetens:
“De 4ren jag arbetade ihop med Louise var ju mina guldar.” Aven utbytet av
erfarenheter och samtalen med kurskamraterna under utbildningen har bi-
dragit: “Pedagogiska samtal och erfarenhetsutbyte har skapat en grund for
mig som ldrare”.

Lérare 5 berittar om en kollega pa en annan skola som betytt mycket for
honom nir han som nyexaminerad ldrare hade sin forsta tjénst i en arskurs 5
dir forutsittningarna inte var de mest gynnsamma. Lirare 5 blev den hir
klassens forsta utbildade ldrare, och dven den forsta ldrare att undervisa dem
i mer dn en termin. I klassen gick 24 elever varav étta inte lart sig ldsa.

Man talade inte om dyslexi pa den tiden, men tva av de elever som
inte kunde ldsa kanske tillhdrde den gruppen som hade grava lds- och
skrivsvarigheter. Att de andra inte kunde ldsa berodde pa att de helt
enkelt inte fatt ndgon adekvat undervisning. (Lérare 5)

Det var en mycket svararbetad elevgrupp for det krivdes avsevirda insatser
for att fa dem att komma igang med sin ldsning, berittar Ldrare 5. Eleverna
hade inte heller fatt ldra sig ndgon studieteknik:

Forutom ldsproblemen var det hir en grupp som var vildigt vild. Man
kan ju gora sig bilder av att elever hinger i gardinerna och klttrar pa
viggarna, men de hir gjorde det! Och det handlade om att de aldrig
hade fatt nigon styrsel som grupp. De var vinliga och goa, det var inte
sd att de slogs med varandra, men de var bara inte "klassrumsfirdiga’.
(Larare 5)

Vid den hiér tidpunkten fick Lérare 5 kontakt med Andreas som var tal-
pedagog i kommunen. Andreas hade stor erfarenhet inom méanga omraden:
“Han var ju erfaren som bara den: musiker, korledare...” Andreas gick in i
klassen tillsammans med Lérare 5 och de arbetade med lugnande och av-
slappnande 6vningar. Lirare 5 menar att Andreas genom sitt handlande med-
vetandegjorde betydelsen av att skapa ett rogivande och tryggt klassrums-
klimat, vilket Lirare 5 ser som en grundforutsittning for ett positivt larande.

Andreas lade en hel del tid pa att vara hos mig och hjilpa till med
klassen — ja, det var en bra forebild. Det var hans forhallningssitt som
satte spar, hur han jobbade med gruppen. Han var ju sé lugn och trygg.
(Larare 5)

Under de forsta tva dren som nyexaminerad ldrare arbetade Liarare 2 relativt
ensam. Da upplevde hon inte nagon egentlig yrkesmissig utveckling. Nir
hon sedan bérjade arbeta tillsammans med en erfaren och skicklig larare for-
andrades forhéllandena. Denna ldrare, Lirare B, kom att bli den mentor som
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Lirare 2 saknat. Lirare 2 berdttar om hur mycket detta betytt for hennes pro-
fessionella utveckling: Vi stimde bra ihop. Jag tog till mig mycket av hans
sétt att tinka, men gjorde det till mitt.” Det var framf6r allt Lirare B:s ager-
ande i stunden och samspelet med eleverna som gjorde intryck pa Lérare 2.
Hon exemplifierar:

Just det dér att inte tjata pa barnen, inte séga till hela tiden. Han bojde
bara ned huvudet och tittade pa eleven Gver glasdgonkanten — stod
bara helt stilla och tittade och struntade i vad som hénde runt omkring.
Tittade péa eleven som gjorde ’lite tok’, om den satt och slog med
linjalen pé en kompis eller satt och gungade pa stolen eller vad det nu
kunde vara. Och det var alldeles som om eleven kinde pa sig, och
tittade pa ldraren. D4 tittade ldraren pa eleven nagra sekunder till, och
sa skakade han sakta pa huvudet, och da skakade eleven péd huvudet
och slutade. P det hir sittet behovde inte ldraren koppla ihop barnets
namn med nagonting negativt: *Sluta med det dér, Kalle! Kalle, sluta!’
En sadan sak gjorde intryck pa mig. (Lérare 2)

Att ge utmaningar och ha en positiv tro pa att eleven klarar uppgiften var en
grundviérdering hos Lidrare B som formedlades vidare till Lérare 2. Han
gjorde henne ocksa medveten om vikten av att eleverna ldr sig ta ansvar och
bli sjdlvstindiga. Detta har nu blivit en grundtanke dven hos henne:

Att inte gora sakerna &t dem, utan lata dem gora mycket sjilva. Det
lirde Lérare B mig: ’curla inte, utan utmana dem och lita pa att de
klarar det! De maste sjéilva gora for att bli trygga i det.” Sarskilt nir
det giller barn som har lite svart dr det annars litt att man ger for
mycket hjélp for att man vill sé vil. (Lérare 2)

Virterminen 2009 gjorde ldrarstudenten Angelica sin praktik pa skolan. Hon
hade tidigare varit elev pa skolan och haft Lérare B som klassforestandare.
Enligt Angelica &r Lérare B den ldrare som gjort storst intryck pa henne av
alla de ldrare hon haft under sin skoltid. Nu nir hon sjédlv utbildar sig till ldr-
are funderar hon ofta pa lararens sitt att undervisa och upptrida i relationen
till elever. Liksom Lérare 2 sdger hon att hon lart sig mycket av Lérare B
genom att se honom i praktisk, pedagogisk handling. Det dr kunskap som
hon nu tar med sig in i yrkeslivet.

Nu nir jag sjélv gar lararutbildningen tinker jag ofta tillbaka pa Lar-
are B:s handlande i olika situationer i klassrummet. Inneborden av
detta blir alltmer uppenbar for mig. (Angelica)

Forviarvande av kunskaper som ligger till grund for ldrarens pedagogiska
gestaltning forefaller vara en fortgaende, social process som borjar tidigt i
livet. Under resans gang moter man personer som kommer att fa stor betyd-
else for hur man formas som ldrare och vilka grundvérderingar som blir vég-
ledande for handlandet. Angelica berittar att hennes mellanstadielédrare &r en
sadan person for henne — en forebild. Hon berittar om nagra episoder fran
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mellanstadiedaren som satt spar och fétt stor betydelse i hennes utveckling av
lararkompetens.

Vi hade en kille i klassen som var svag i de traditionella skolimnena
svenska, matte och engelska. Varje vecka hade vi ’fritt arbete’, da man
arbetar med det man sjilv tycker att man behover. Da brukade Lir-
are B sitta framme i klassrummet och sa fick man komma om man be-
hovde hjilp med négonting. En dag stod den hir killen och fick re-
spons pé en text av ldraren, medan jag stod bakom och vintade pd min
tur. Jag sneglade over hans axel och lade mirke till att det var en véld-
igt knapphéndigt skriven text, och jag tinkte att det dér ju aldrig kan
ga bra. Men strax fick jag erfara att Lirare B med intresse ldste igen-
om killens text, och ndr han sedan skulle ge respons sa lyste 6gonen
pa honom och han 6verdste killen med berém Gver vilken bra text han
skrivit! Sjalvklart var det inte stavning och grammatik som Lérare B
lade miirke till, utan han lade i stillet vikt vid textens innehéll. Killen
gick dirifran rak i ryggen och med ett mycket stolt leende. Har var
det, aterigen, inte bara denne elev som ldrde sig nidgonting, utan dven
jag, som stod vid sidan om, fick se att det lades vikt vid annat 4n vad
som traditionellt kan forvintas. Det gjorde att jag fick en annan
respekt for killen, som jag annars hade fortsatt att se som en ’svag’
klasskamrat. (Angelica)

Lérare B uppmirksammade alltsa elevens framsteg och tog fasta pa det i
undervisningen. Upplevelsen av ldrarens handlande har satt spar och bidragit
till Angelicas formering till ldrare. Hon berdttar vidare att Lérare B lyfte
fram varje elevs starka sidor sa att man fick kénna att man lyckades.

Lirare B tog vara pa varje enskild elevs kvaliteter. Oavsett hur liten
den kvaliteten dn mande vara sd visade han péa den, och gidrna infor
hela gruppen, sa att den eleven fick kdnna stolthet. En elev, som hade
vildigt svart med det mesta i skolan, uppmérksammade han hela tiden
under en klassresa, da det visade sig att den hir killen var vildigt bra
pa att fiska. DA lyfte Larare B fram elevens kunskaper pa sé vis att den
hir eleven fick visa oss andra elever hur man gor, och i den situation-
en fick den eleven ga fran att vara den som aldrig kunde négonting till
att vara den som kunde allt. Han fick agera proffs infor oss andra. Pa
sa vis visade Lirare B att det inte bara dr klassiska ’skolkunskaper’
som &r betydelsefulla.

Lirare B framholl dven mig vid ett tillfdlle da han berdmde mig for
min handstil dé jag skrivit en dikt pa en stor plansch. Han sag att jag
hade kompetenser i den artistiken och ville lyfta den kvaliteten. Det
gjorde han genom att ge mig en kalligrafipenna. Om Lirare B inte
uppmirksammat mig pa denna forméaga hade den kanske gétt mig for-
bi. Nu uppmuntrade han den, vilket har lett till att jag utvecklat ett
vidare intresse for bild.(Angelica)

Larare B sag till varje enskild elev och utvecklade ett tillatande klassrums-
klimat dér eleverna ldrde sig att ta ansvar for sitt handlande. Detta for-
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héllningssitt uppfattades av eleverna och satte spar. En social fostran ingick
1 ldrarens pedagogik.

Lirare B var alltid noga att stiilla sig pa de svagas sida och sta upp for
alla elever, och genom att fa oss att tinka efter snarare 4n att ge oss
pekpinnen visa vad som var ritt och fel. Detta gjorde att det radde en
stor acceptans i klassen. (Angelica)

TOLKNING: Det framkommer att ldrarna tagit intryck av kollegors forhall-
ningssdtt, hur dessa samspelar med eleverna i klassrummet. Detta har med-
vetandegjort betydelsen av ett tryggt klassrumsklimat med en positiv tro pa
eleven. Lirandet och den sociala miljons interaktionistiska forhallande har
blivit tydligt for ldrarna. Aven ldrarens lirande forefaller vara avhingigt
skolmiljon. Ett exempel ér att inte mycket hinde da Lérare 2 i borjan av sin
larartjdnst arbetade ensam, vilket fordndrades i samband med att hon borjade
arbeta tillsammans med Lérare B. Brister i ldrarens larandemiljo forefaller
med andra ord medfora att den pedagogiska utvecklingen blir lidande.
Upplevelser under den egna skoltiden sétter spar och framstar som en
viktig del i utveckling av yrkeskompetens. Lirarstudent Angelicas berittelse
stimmer vil overens med vad Lérare 2 berittar om hur hon lart sig genom
att iaktta Lérare B:s handlande i klassrummet. Lérarens forhallningssétt och
vigledande principer som avspeglas i den pedagogiska handlingen blir
askadliggjord. Vikten av att uppmérksamma elevens starka sidor och utga
fran dem i undervisningen ir ett exempel pa detta. Genom handlingar i det
sociala sammanhanget synliggors pa sa sitt lirarens pedagogiska gestaltning
och blir uppenbar for savil eleverna som for ldararstudenterna och kollegorna.
Ldrandeprocessen forefaller i detta sammanhang 4dga rum pd alla nivder.

10.2 Vigen till ett "eget” sitt

Liksom de andra ldrarna i studien framhéller Larare 4 hur viktigt det dr att
utbyta pedagogiska idéer och erfarenheter med kollegor. Han menar att
yrkeskunskapen efter hand blir stérre genom att man lér sig av varandra, och
att detta dr en Omsesidig ldroprocess.

Det har fyllts pa efter hand, jag har lanat goda exempel och efter ett
tag har jag kunnat 1ana ut idéer sjilv ocksa — for jag har ju inte gjort
samma saker som de — och sedan har vi diskuterat. Det &r ett givande
och tagande hela tiden. (Lirare 4)

Att prova nya idéer och sedan diskutera med kollegor om hur det gick leder
foljaktligen till att man far nya undervisningsidéer. Utifran det man lir sig
giller det dock att hitta fram till sitt eget sitt, menar Lérare 4. ”Alla de
arbetssétt och metoder man anvénder &r ju till for att eleverna ska tilldgna sig
en viss kunskap, men hur man som ldrare gor det skiftar ju.”

187



Att hitta fram till ett personligt sitt att arbeta dr en faktor som aterkommer
i samtalen med ldrarna. Lérare 5 menar att eftersom personligheterna &r sa
olika sa kan man inte ta en metod eller ett arbetssitt rakt av, utan man maste
gora det till sitt “eget” och sitta det i relation till den elevgrupp man for
stunden har. Lirare 4 framhaller vikten av att prova sig fram till vad som
fungerar och att skaffa sig manga olika modeller och 6vningar som kan an-
vindas i olika sammanhang. Han berittar om sin forsta tid pa skolan, att de i
arbetslaget utbytte idéer med varandra och testade dem. Néar Lérare 4 och
Lérare A arbetade tillsammans pa idrotten sag Larare 4 vad som fungerade i
handling. ”Sjélvklart sa ser man pa nagon som verkar fa det att fungera, och
da lar man av det.” Lirarna samtalade ocksa med varandra om de gemen-
samt upplevda, pedagogiska héndelserna:

Gick det fel sa hade man mojlighet att diskutera det: *vad tror du, var-
for fungerade inte det hir?” Oftast mérker man vad det 4r. Det kanske
var alldeles for svart, eller sd kanske eleverna inte forstod reglerna?
Eller var det helt enkelt sa att de tyckte att uppgiften var trakig? For sa
kan det ndmligen ocksa vara ibland. Eller motsatsen, eller att det blev
for rorigt, eller att det var for liten eller for stor plats — det finns mass-
or av olika forklaringar!

Lite grann hade man ju testat ndr man gick pa Lérarhogskolan.
Sedan trevade man lite, man kollade och pratade med kollegorna. Ju
varmare man blev i kldderna desto mer vdgade man. Snart borjade
man prova olika metoder, till exempel kollegornas arbetssitt, och da
blev det ofta att man gjorde en variant pa det. Till slut kanske det blir
att man hittar pa ndgonting helt eget. (Lirare 4)

Aven Lirare 1 ser det som viktigt att hitta fram till ett eget undervisningssitt:
”Man kan se en kollega som gor nagonting bra, men man kan inte ta det rakt
av, utan man gor det till sitt eget”, sdger Lérare 1. Lararna framhaller ocksa
vikten av att grundvérderingarna stimmer Overens, men det betyder inte att
maste vara eniga om allt. De ser det i stéllet som positivt att man emellanat
tycker lite olika, d& detta bidrar till att skapa en dynamik i det sociala sam-
spelet.

TOLKNING: Lirarna har utvecklat sin yrkeskompetens genom att lira av
kollegor som de sett utdva ldraryrket i praktisk handling, samtalat med dem
och provat sig fram. Pa sé sitt har de hittat fram till sitt “eget” sitt att under-
visa. Att vaga lita pa sig sjilv forefaller vara en viktig del i detta arbete, lik-
som gemensamma grundvirderingar. Att tillsammans med kollegor analys-
era gemensamt upplevd undervisning tycks vara en betydelsefull faktor i ut-
veckling av yrkesskicklighet.

188



10.3 Lirarutbildningens betydelse

Lérare 1 reflekterar 6ver skillnaden mellan ldrarutbildningen nér hon utbilda-
de sig och som den ser ut i dag. Hon ser en nackdel med att kurserna nu &r
mer splittrade och att man byter kurskamrater varje termin:

Det tror jag &dr forodande, for det var ju just det dér att man gick till-
sammans i tvd och ett halvt ar. Vi hann bli goda vinner och hjilpte
varandra nir vi var ute pa praktik. Det var pa olika sitt, man gav var-
andra forslag och idéer och delade med sig av sina erfarenheter. Vi tog
ocksé del av vad vi ldrde oss hos véra [respektive] handledare. (Lar-
are 1)

Detta utbyte av pedagogiska tankar och idéer fortsatte nér de nyblivna lir-
arna sedan kom ut i yrkeslivet, beréttar Lirare 1. Hon funderar vidare dver
vad som kan ha lett till att samarbetet med vissa kollegor fungerat sa bra:
”Nir jag tinker pa min kurskamrat Maria och min kollega Louise, sa ser jag
att vi kanske inte riktigt har foljt det givna monstret. Vi har gatt lite vara
egna viagar och vagat tro pa det vi gor.” Ldrare 1 fortsétter: ”Det har kints
rétt i ryggmérgen, och vi har sett att eleverna har lirt sig det de ska. Vi har
varit lite fria i var undervisning och inte sa lasta till laromedel eller en speci-
ell metod.”

Enligt Lirare 1 4r man inte alls fardig” ndr man kommer ut som ldrare
efter utbildningen. Hon menar att da behovs mentorskapet “och gérna nagon
som har lite fler ar pa nacken”. Hon berittar att hon haft fler liroméstare,
men framhaller sirskilt Louise som hon arbetade tillsammans med i flera ar.
Hon ndmner ocksd Malin, en annan kollega som hon lidrde sig mycket av
trots att de arbetade pa olika stadier:

Det var hennes personlighet, att hon var djirv, och hennes stil — en
stimning hon spred omkring sig — som passade mig. ... Hon holl inte
bara pa med det som stod i liroboken, utan utvecklade ett eget sitt sitt
att undervisa. (Lédrare 1)

I samtalen med Léarare 5 aterkommer ofta lararutbildningen. Det ér en fraga
som han anser vara viktig att diskutera och som stdndigt aktualiseras i och
med de ldrarstudenter som skolan fortlopande tar emot. Liksom Lirare 1
menar Lirare 5 att ldrarutbildningen har forsdmrats genom att studenterna
inte far tillrackligt med tid for att praktisera under handledning sa att metod-
kurserna pa universitetet kan kopplas samman med undervisningen i klass-
rummet.

Det &dr ju meningen att ldrarstudenterna ska lira sig att planera och
genomfora en lektion under sin VFU-period. Dirfor ar det ju for-
skréckligt att man minskar tiden for den verksamhetsforlagda utbild-
ningen. Studenterna maste f4 chansen att gora, att prova i praktisk
handling. (Lirare 5)
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Att ha ldrarstudenter ser Lérare 5 som en dmsesidig ldroprocess. Gemensam-
ma reflektioner over konkreta undervisningssituationer och anknytningen till
teorin 0kar medvetenheten, menar han.

Det dr extra kul nar examensstudenterna dr ute. De har ju ett behov av
att prova olika saker, och samtidigt sa kan de tillfora saker till oss pa
ett satt som &r véldigt berikande. I motet med dem blir det ett givande
och tagande. ... Att fa hit studenterna ger utmaning och utveckling.
(Larare 5)

TOLKNING: Betydelsen av pedagogiska samtal med kurskamrater under
lararutbildningen och senare med kollegor framtrider som en viktig be-
standsdel i ldrares pedagogiska utveckling. For att sddana samtal ska komma
till stand kriavs dock kontinuitet i kontakterna, sa att man far mojlighet att
bygga upp fortroendefulla relationer till varandra. Att ha en gemensam,
pedagogisk intention framstar som en mycket viktig faktor. En annan betyd-
elsefull faktor #r att ldrarstudenterna far manga tillfdllen att relatera den kon-
textlosa kunskapen pa metodkurserna till praktiken. Lirarna ser det som en
omsesidig ldroprocess att handleda ldrarstudenter; utmaning och utveckling
samspelar. Abduktion som ldrandestrategi tor utveckling av yrkeskompetens
framtrider hir som ett nyckelbegrepp.

10.4 Lararnas larandestrategier

Trygghet, oppenhet och samarbete framtriader som ett pedagogiskt manifest
for ldrarnas ldrande. Virdet av att kédnna tillhorighet i arbetslaget och ha
gemensamma grundvérderingar framhalls av dem. Nir arbetslaget skrev sitt
lagkontrakt 2010 poingterades foljande:

I vart arbetslag vill vi mota vara elever pa den kunskapsniva dér de
befinner sig. Utifrdn véra gemensamma kunskaper och formagor
stridvar vi efter att skapa en undervisningsmiljo ddr kompensatoriska
hjdlpmedel &r en sjdlvklarhet. Genom fadderverksamhet vill vi skapa
en trygg gemenskap. Respekt dr ett ledord for alla i arbetslaget. (filt-
ant., 14 juni 2010)

Arbetslaget har ett nira samarbete dér de delar med sig av kunskaper och er-
farenheter. Enligt Lérare 5 bdddar en god stimning for handling och reflek-
tion. Att reflektera 6ver sin ldrarroll dr en forutsittning for att ga vidare i ut-
vecklingen:

Jag tycker att man kan komma &t det hir med reflektion om man
arbetar i ett arbetslag dér klimatet &r sddant att man kan lyssna pa var-
andra. D4 kan man fa kollegichandledning, eller reflektera tillsam-
mans. For det gér ju inte att gora det sjilv, eller det blir i varje fall inte
bra, utan man behover nagon att bolla med. (Lérare 5)
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Tillvaratagande av olika kompetenser dr nagonting som ocksa framhalls i
samtalen med ldrarna:

Vara olika kompetenser kompletterar varandra. Det hénger ihop: *du
tanker sd, och jag gor sd.” Vi resonerar: 'ndmen, vad bra’ och *menar
du det?’ Det finns en mening med att fora dessa resonemang: det leder
till utveckling. (Lérare 1)

Aven Speciallirare A uppmirksammar arbetslagets betydelse. Hon menar att
det dr viktigt med fler infallsvinklar ndr man ska hjdlpa en elev i svarigheter:

Man kan fundera pa ett helt annat sitt nér det giller att hjélpa en elev,
om man har de hér relationerna som vi har till varandra i arbetslaget.
D& har man en helt annan inblick och kan bolla idéer och problem
med varandra — det 4r viktigt! (Specialldrare A)

Arbetslagkonferenser anordnas varje vecka. Pedagogiska fragor och fack-
litteratur blir hér ofta féoremal for diskussion. Arbetslagets dokumentation
(15 juni, 2009) visar att lararna upplever detta som betydelsefullt: “Inkdp av
facklitteratur har resulterat i fordndringar av arbetsmetoder och stérre med-
vetenhet hos ldrarna” (féltant.: arbetslagets konferensant., juni 2009). Man
delar med sig av erfarenheter, inspirerar och stodjer varandra:

Det ar vildigt viktigt med ett kollegium dér det finns personer som
man kan utbyta idéer med, som man har fortroende for och som
inspirerar. Nagon som man kan tycka wow, den personen &r duktig!’
Det &r virdefullt att dela med sig av det man konkret gor [erfar] i
klassrummet. (Lirare 2)

Lérarna har kommit 6verens om att avsitta tid for pedagogiska samtal pa
arbetslagets moten dir de delger varandra erfarenheter fran klassrummen.
Dessa samtal har blivit mer strukturerade det senaste aret (filtant., juni
2010). Larare 5 menar att det dr viktigt att formalisera arbetslagkonferenser-
nas pedagogiska samtal och ta vara pa arbetslagets gemensamma tid:

Har man skapat arbetslag som arbetar bra ihop och som &r trygga, och
ddr man kan siga saker, s dr det ju vildigt viktigt att den tid som
arbetslaget har ihop verkligen blir av — att den inte férsvinner pa ann-
at, administration och pa andra tréffar och méten som hénder precis
da. (Ldrare 5)

Vid ett tillfdlle hade ldrarna bestamt sig for att delge varandra exempel pa ett
undervisningstillfille i skrivning fran sina respektive klassrum. De berittade
om skrivaktiviteten, kopplade den till ldroplanen, reflekterade Gver hur det
gétt, vad som inte gick s& bra, och vad som kunde utvecklas (filtant., april
2011). "Ja, det var vildigt bra”, sdger Larare 5. Lararstudenten som var med
vid detta tillfdlle berittade efterdt for en annan ldrarstudent i ett annat arbets-
lag att det hade varit ett “fantastiskt arbetslagméte”, och hur hon hade lirt
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sig av det: ”Det var som om man var med inne i klassrummet nir Lirare 1
berittade” (féltant., april 2011). Det forefaller som om detta arbetslagméte
ledde till en insikt for ldrarstudenten om hur ett utvecklande, kollegialt sam-
arbete kan ga till.

Arbetslaget planerar och genomfor manga aktiviteter tillsammans. Det
kan handla om gemensamma teman inom svenska och matematik, ’elevens
val’, naturskoleverksamhet och friluftsdagar. Det forekommer ocksa regel-
bundet teman, som inleds med en gemensam upplevelse. Vid dessa aktivitet-
er tillvaratas de olika kompetenser som finns i arbetslaget. For att det ska bli
bra funderar de over fragor sasom vilka aktiviteter som passar vilka elever,
och vilka vuxna som &dr mest ldmpade att leda dem. Enligt Larare 5 &r ett
kollegiums heterogenitet berikande. ”Det kan ju finnas olika personligheter
bland ldrarna som fungerar pa olika sitt: nagon &r utatriktad och sprallig, en
annan valdigt lugn. Den hir blandningen tycker jag &r jattebra och viktig.”

Alla ldrare framhéller betydelsen av att det finns kollegor att samtala med
och menar att det dr det som lett till att de kunnat utveckla undervisningen:

I ménga ar var det s att jag gick for mig sjilv och inte hade nagon att
prata med, och da blev det inte mycket fordndring, eller utveckling av
undervisningen. Jag tinkte att *det blev ju ganska bra’. Skillnaden nu
dr att det dr manga som intresserar sig for det jag gor, att det finns
nagon som lyssnar och som forstar. ... Sa det handlar om att vi alla
hir pa skolan dr medvetna om ldrandet, att alla dr engagerade, och att
vi kan prata om det — for det 4r ju da det blir synliggjort. (Lérare 1)

Lirare 1 har tagit initiativ till ett ndra samarbete med kollegan Elisabeth. De
delar med sig av pedagogiska idéer och reflekterar tillsammans &ver under-
visningssituationer och litteratur. Pa sa sitt utvecklar de tillsammans lds- och
skrivundervisningen i sina respektive klasser. Samtalen handlar mycket om
att lira eleverna processfirdigheter: ”Nér Elisabeth beridttar for mig om saker
som hénder inne i hennes klassrum, och jag berittar for henne om vad som
hénder i mitt klassrum, da upplever jag det som att larandet blir synligt”
(Larare 1).

Aven Lirare 2 framhdller kollegornas betydelse for den personliga ut-
vecklingen av yrkeskompetens och att i processen hitta fram till ett mer
sjalvstdandigt sitt att undervisa:

Man kommer lite lingre i tankarna om sin egen undervisning och kan
fa idéer om hur man kan gora niar man samtalar med kollegorna. Det
skulle bli vildigt ensamt om man inte hade dem, s& det kdnns vildigt
skont. Man far idéer och far hora vad de har gjort, som man kan an-
vinda, eller fa idéer av. Sedan kanske man gor pa ett helt annat sitt,
eller gor om det till ndgonting annat i stéllet. (Lérare 2)

192



Samtidigt tar ldrarna upp vikten av att vaga misslyckas och menar att det dr
ett tillfélle till ldrande. Det forutsitter emellertid att man kan kénna sig trygg
med sina kollegor och har mdjlighet att samtala om misslyckandena:

Att man ser misslyckandena som ett larotillfdlle. ... Man berittar om
vad man gor for kollegor, och inte da bara om siddant som blir bra.
Ibland é&r det sa att man faktiskt limnar ut sig: *det gick fullstéindigt at
pipsvéngen, for jag hade inte tinkt pa att...” (Lérare 5)

Nir ldrarna arbetar tillsammans i klassrummet &r det ocksa viktigt att de inte
ar radda for att misslyckas infor varandra, menar Lérare 5. Han tilldgger att
detta forutsétter att man &r i ett arbetslag dir man har en trygg relation till
varandra:

Det ar kompetensutveckling i stunden. For flera ar sedan arbetade de i
kommunen med négonting som kallades Larande i en lirandeorganisa-
tion, men de lyckades inte komma sa langt i det, och det berodde
sikert pa manga olika saker. ... men det hir dr ju det; det hér dr ldran-
de i en ldrandeorganisation, pa riktigt! (Lirare 5)

Samarbetet med kollegor har sett olika ut under olika perioder av Lirare 4:s
yrkesbana. Det har haft skilda former och syften. Lirare 4 menar att behovet
av idéer inte &r lika stort nu som nir han var nyexaminerad. Nu handlar det
pedagogiska utbytet mycket om att samarbeta sa ldrandet blir meningsfullt
och att det finns sammanhang mellan de olika &mnena. Det handlar ocksa
om att anvidnde de olika kompetenser som finns i arbetslaget pa bista sitt.
Kollegorna ir viktiga for Lirare 4. Aven han tar upp betydelsen av att i sam-
talen med kollegorna ta upp undervisningssituationer som inte lyckats s bra.
Liksom Lirare 5 papekar han att det behovs tid for att sitta och samtala med
varandra. Ovanifran palagda, illegitima ldraruppgifter tar dock vérdefull tid i
ansprak: “Forr fanns det mer tid att diskutera pedagogik, men vi har fatt fler
sysslor. Det dr mycket mer administrativt arbete nu, s& det blir sa lite tid
over.”

Lirare 2 tar ofta upp i samtalen hur betydelsefulla kollegorna &r fér henne
och vikten av att tillhora ett arbetslag. Hon beréttar att Lédrare 1 och hon talar
med varandra om undervisningssituationer och ger varandra pedagogiska
tips. Nér det géller Larare 2:s tankar om sin personliga utveckling av yrkes-
kompetens aterkommer hon ofta till kollegor som betytt mycket for henne.
Lérare B har genom sitt forhallningssitt i klassrummet varit en forebild, som
satt tydliga spar i Lérare 2:s undervisning. En annan killa till inspiration har
varit Larare 5:

Jag arbetade mycket tillsammans med Lidrare 5 aret efter att jag
arbetade med Lirare B, och fick d& se ett annat arbetssitt. Lirare 5 4r
vildigt duktig pa att arbeta med spraket och att fokusera pa vad som &r
det centrala i uppgiften. (Lérare 2)
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Att ha erfarna kollegor som stdd, och som man kan fraga till rads i pedagog-
iska situationer, skapar trygghet och gor att man vagar prova, menar dven
Lirare 4. Han anser att detta &dr viktigt framfor allt nir man kommer ut som
ny larare. Han fick fran forsta borjan kontakt med ldrarna pa skolan vilket
skapade trygghet: ”Hér &r jag vilkommen, jag trivs med dem och jag vet att
jag kan fraga om precis vad som helst, nir som helst.” Enligt Lérare 4 har
den hér tiden haft stor betydelse for hans utveckling av yrkeskompetens.

Det ér en konst att som ldrare ha en mangfald av metoder och arbetssitt
och kunna vilja utifrdn de elever man har i sin klass for stunden. Ldrare 4
menar att detta dr nagonting som man ldr sig efter hand. Vidare framhaller
han vikten av att ta hénsyn till de forhallanden som rader for stunden, och att
hela tiden anpassa undervisningen for att na fram till den specifika elevgrupp
man for tillfillet har. Gemenskapen i gruppen, att man far kinna sig delaktig,
ar nagonting han ser som fundamentalt for att ett bra ldrande ska kunna kom-
ma till stand. Det giller bade for elever och for lidrare, det vill sédga en
parallell larandeprocess.

Liksom Lérare 4 menar Lérare 1 att det &dr viktigt att bygga upp en rela-
tion till sina kollegor och att detta mycket handlar om att skapa ett fortroen-
de. ”Det giller att man kénner att det dr ndgon som &r lite pA samma spar sa
att man kan ge och ta; [att det dr] nagon som visar intresse for det man gor,
och som fragar hur man gor samtidigt som de bjuder pa ’sitt’.”

Ett gemensamt yrkessprak haller pa att utvecklas pa skolan. Enligt ldrarna
medfor det att de ldttare kan uttrycka i ord vad det &dr de gor i klassrummet:

Det ar littare att forklara om man har ett gemensamt yrkessprak och
kan sitta ord pa det man gor. Det &r ju ockséa det som gor att man latt-
are kan fora ut till andra vad man gor i klassrummet. (Lérare 1)

Enligt Lérare 1 har samtalen med forfattaren bidragit till att hon utvecklat
sitt yrkessprak. Hon har nu ldttare for att berétta om vad som sker i undervis-
ningen:

Jag har ju nidrmat mig ditt sprak lite grann ocksa. I borjan var jag
tvungen att ldsa innantill for att forstd *fonologisk’ och ’fonetisk’. Det
kéndes inte som att det var mitt, det horde inte till mitt vokabulir. Det
har ju tagit lite tid innan det faktiskt landat, men nu 4r det ord som jag
anvinder mer avslappnat. (Lérare 1)

Logopeden framhaller vikten av att fora in en terminologi pa skolan eftersom
det da blir ldttare att tala med varandra och missforstand kan undvikas.
Terminologin preciserar inneborden i det som formedlas, vilket i sin tur kan
fordjupa kunskapen, menar hon (féltant., mars 2012).

Eftersom vi har olika erfarenheter tolkar vi pa olika sitt. Det dr viktigt
for forstaelsen att vi dr Gverens om vissa begrepp sa vi vet vad vi talar
om, annars blir det missforstand. (Logopeden)
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TOLKNING: Att sprida positiva idéer och pedagogiska tankar i ett konstruk-
tivt kollegium &r nagonting som ldrarna ser som vésentligt. Mentorskapets
véirde och omsesidigheten i samarbetet dr ocksa en faktor som blir uppenbar
i samtalet med ldrarna. Kollegor som har gjort intryck och satt spér i utveck-
lingen av yrkeskompetens har varit sjédlvstindiga personer som har utvecklat
ett personligt sdtt att undervisa som bygger pa reflektion dver den egna
undervisningen och vad som fungerar dér, snarare dn att ensidigt folja en
metod eller ett laromedel. Virdet av att dela pedagogiska vdrderingar med
varandra framgér tydligt. I samtalen framtriader ocksa betydelsen av att se
misslyckanden som tillfillen for ldrande. Fortroendeingivande relationer till
kollegorna skapar trygghet som gor att man vagar préva och inte dr radd for
att misslyckas.

Att ensam reflektera over sin undervisning kan gora att man kan kinna
sig tamligen ndjd med den, men det tycks inte leda till nagon storre utveck-
ling. Pedagogiska samtal och reflektion tillsammans med kollegor och med
nagon person som har sdrskild kompetens inom lids- och skrivomradet har
lett till att ldrarna kontinuerligt utvecklar sin undervisning. Ett gemensamt
yrkessprdk, som enligt ldrarna okar forstaelsen och gor att man littare kan
tala om de pedagogiska hiindelserna, vixer fram. Samverkan mellan olika
dmnen och att dela pedagogiska virderingar upplevs som betydelsefullt.
Vikten av forebilder framtrader.

10.5 Handling, reflektion, ldrande

Lirarna i arbetslaget har med tiden utvecklat samarbetet och anvénder olika
former for att lira genom att handla och reflektera. Savil systematiserade
arbetsformer da ldrarna reflekterar 6ver pedagogiska hiandelser som spontana
samtal mellan kollegor i personalrummet forekommer. Lérare 5 tar upp tre
undervisningsformer som han menar dr viktiga for elevens och ldrarens lar-
ande: 1) att arbeta ensam ldrare med en liten grupp elever, 2) att arbeta tva
larare tillsammans 1 klassrummet, 3) att arbeta med varandras elever.

Det finns ju forskning som visar att det dr effektivare for eleverna att
ha en mindre grupp och vara ensam ldrare, men {or ldrarutvecklingen
ar det jitteviktigt att f4 ha en ldrare med sig. Och helst da ndgon som
man litar pd, for annars vagar man ju inte siga nidgonting efterat. Nér
man ir tva ldrare i ett klassrum blir det ett samspel. Det dr ocksa sa, att
dr man tva ldrare i ett klassrum kan man ha nagon form av efterprat:
"Varfor gjorde du sa didr?” ’Jag sdg att du gjorde sd, det var himla
kickt gjort.” (Lérare 5)

For ldrarens utveckling ér det alltsa bra att tva ldrare arbetar tillsammans i
klassrummet. Det askadliggor ldrandeprocessen, men “det &r viktigt att
systematisera det”, papekar Lirare 5. Samtalet mellan ldrarna efter lektionen
ar ocksa mycket viktigt. Hur man far det att fungera i praktiken beror, enligt
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Lérare 5, pa hur man organiserar undervisningen. Att arbeta tva ldrare till-
sammans i klassrummet dr en arbetsform som Lirare 5 praktiserade for
nagra ar sedan och da upptéckte hur framgangsrik den var:

Forsta gdngen jag gjorde det organiserat var nir jag arbetade tillsam-
mans med Fredrik. Vi arbetade ritt ofta bada tva samtidigt i klassrum-
met, och sa arbetade vi ocksé var och en for sig med varandras elever.
Vi gjorde en del timmar ihop, och det gav stor effekt pa elevernas ldr-
ande. (Lidrare 5)

Arbetssittet att vara i varandras klassrum har utvecklats med tiden och
arbetslaget har nu satt det i system. Lirare 2 ser det som vardefullt att fa vara
med i klassrummet nér en kollega undervisar: ”Att se samspelet med elever-
na, det ar larorikt.”

Ett tredje arbetssitt som Lérare 5 lyfter fram &r att ldrarna i arbetslaget
arbetar med varandras elever. Detta ger enligt Lirare 5 gemensamma upp-
levelser av elever i olika ldrandesituationer och blir pa sd sitt en gemensam
grund att utga fran i samtal for att stodja enskilda elever i ldrandeprocessen.
Aven hiir dr de efterfoljande samtalen betydelsefulla:

Det dr viktigt att systematisera det. Det handlar om vad vi forsoker
gora, att man faktiskt arbetar med varandras elever. Det &r bra att jag
gar in och har Lirare 4:s elever och att han har mina, dérfor att efter-
samtalet da: "Hur gjorde den och den eleven da?’ *Hur fungerade det
for den eleven i dag?’ Aven om man inte har upplevt samma situation
just da, s har man 4nda upplevt samma elevgrupp och det blir darfor
naturligt att prata om dem — och det &r effektivt. (Lirare 5)

Larare 5 menar att de olika arbetsformerna berikar varandra:

Jag tror inte att det ena utesluter det andra utan att man behdver an-
vinda sig av alla de hir formerna. Men som jag har sagt forut sé tror
jag inte att man kan fa ett arbetslag att fungera med fyra eller fem lér-
are som arbetar parallellt bredvid varandra, utan man maste arbeta
med varandras elever for att det ska bli ndgon dynamik i det. Alltsa,
jag mirkte det jdttetydligt nédr vi borjade arbeta pa det hir sittet. Vi
borjade med att Therese och jag bytte timmar sa att hon hade matte
med mina elever och jag engelska med hennes. Sedan fortsatte vi att
utveckla det, och det har visat sig vara ett givande sitt att arbeta pa.
(Larare 5)

Lérarna samarbetar alltsa pa olika sitt med eleverna. Dessa samarbetsformer
har utvecklats 6ver tid. Larare 5 menar att det dr viktigt att “faktiskt ga in i
varandras klassrum och gora saker” eftersom man da “ser vad eleven och
lararen gor. Annars kan man ju bara beskriva det.”

Jag menar att man inte blir ett tight och vilfungerande arbetslag om
man inte ges mojlighet att arbeta med varandras elever. Eftersom vi
dessutom har ett uppdrag att klara franvaro i arbetslaget, sa blir det ju
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jattekonstigt om eleverna inte ens vet vem man dr. Om man arbetar
med fyrorna eller femmorna och ska ta en timme eller tva hos tvaorna,
har man bara gjort ndgra gemensamma aktiviteter s kdnner de en da,
och de kénner sig trygga i det att det dr ndgon av ldrarna i arbetslaget
som har lektionen. Man far en relation till eleverna ocksa. (Larare 5)

Det framgar att ldararna finner det betydelsefullt att ha en relation till var-
andra. Vidare menar de att bredden i arbetslaget, deras olika kompetenser,
berikar arbetet. Samtalen i vardagen mellan kollegor fyller likasa en viktig
funktion. I personalrummet har samtalen blivit allt fler, och enligt Lérare 5
ir detta att betrakta som en form av kompetensutveckling: “Man delar med
sig av idéer, och det hir sker mitt i skolvardagen”.

Ett exempel pa reflektion Gver ldrandet kan utgoras av dramapedagogens
tillvigagangssitt vid formedling av innehallet i dramaundervisningen till 14r-
arna. Under varterminen 2010 arbetade hon med ett specifikt &mnesinnehall i
arbetslagets olika klasser. Da organiserade hon ett undervisningstillfille dir
hon lit klassldrarna genomféra samma typ av undervisning som deras elever.
Liarotillfdllet borjade med en inledningsfas, foljdes av dramalektionen, da
lararna fick agera (handling), och avslutades med reflektion (filtant., april
2010). Detta vickte intresse och engagemang hos ldrarna. Vid utvéirdering av
denna arbetsform var f6ljande nagra av kommentarerna som dramapedagog-
en fick av lararna:

’Dramatiserade situationer ger mojlighet till gruppreflektion’, "Drama
vicker tankar som far mig att reflektera over mitt eget sitt att vara’,
’Genom att anta en annan roll skapas forstéelse, som ger mojlighet till
samtal, som ger tillfdlle till reflektion, som ger en djupare insikt och
forstaelse’, 'Det ger tillfille till att reflektera Gver vad man gor och hur
man hanterar situationer i vardagen, men nu i lugn och ro’, Det ger
redskap for samspel i [det] verkliga livet.” (Dramapedagogens doku-
mentation, april 2012)

Aven Speciallirare B ser det strukturerade reflekterandet dver lirandesitua-
tioner som betydelsefullt: Jag tror att det &r jétteviktigt, for att det bade okar
kvaliteten och samtidigt gor det roligare att arbeta.”

Enligt Specialldrare B dr det grundldggande att man som pedagog vet att
man &r pa viag nagonstans, “annars dr det som att sta vid 16pande bandet och
gbra samma sak varje dag”. Det &r viktigt att kunna se: ”Vad hinder om man
gor sa? Eller vad var det som gjorde att eleverna inte lyssnade dér? Eller vad
var det som gjorde att alla pldtsligt blev vildigt engagerade?” Special-
larare B tdnker mycket pa hur han oftare ska kunna skapa sadana situationer;
han séger att detta dr nagonting som vuxit fram hos honom. Av den anled-
ningen menar han att det dr viktigt att alla ldrare far chansen att reflektera
over sin undervisning och att man inte kinner att man &r alldeles dverhopad
av andra saker:
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Att det inte hela tiden kommer Gver en uppgifter sa att man kéinner att
man aldrig hinner reflektera ... att man som brandmannen da det
brinner pa flera olika stillen samtidigt forsoker sldcka och fixa hela
tiden, och att man aldrig kommer till ro ddr man kan tdnka. (Special-
larare B)

Lérarna dr eniga om betydelsen av att man som ldrare far tid for reflektion
och att man har motesplatser for detta. Det kriaver dock att det finns nagon
som skapar de praktiska forutséttningarna for det, menar ldrarna.

TOLKNING: Organiserandet av undervisningen dr avgorande for att verksam-
heten ska fungera bra. Det #r ocksa viktigt att olika undervisningsformer
ryms i organisationen, eftersom de alla &dr centrala delar och fyller olika
funktioner. Dessa undervisningsformer har utvecklats genom att ldrarna
praktiserat dem och funnit dem framgangsrika. Vid planering &r det viktigt
att dven ldgga in tid for uppfoljande samtal, dir det ges mojlighet att reflekt-
era over den egna yrkesrollen, och ddr man samtalar med ndgon som kan
stdlla de utmanande fragorna. Lirarna ser det som viktigt att beritta for var-
andra om vad man gor i sitt klassrum. De framhaller att det dr utvecklande
att beritta om misslyckanden ocksa, eftersom de ser dessa som ldrotillfdllen.
Vikten av att verksamhetens olika delar &dr vil organiserad och systemati-
serad betonas. For att ett utvecklande arbete ska komma till stdnd maste det
enligt lararna finnas motesplatser, tid for samtal och reflektion och detta
maste upplevas som véirdefullt for lararen. Det ger ldraren utrymme for teori-
grundade handlingar.

10.6 Professionell fortbildning

Léarare 1 berittar att en entusiastisk ldrarstudent vickte hennes behov av pro-
fessionell fortbildning.

Lite var det startskottet for mig nér jag hade Johanna som lédrarstudent.
Hon kom med forslag pa ny litteratur och teorier som hon ville diskut-
era med mig. Och jag kinde att jag inte kunde nagonting om négra
teorier, knappt hort talas om Vygotskij ... och bocker som jag inte
kénde till. (Lérare 1)

Lararstudenten medvetandegjorde pa sa sitt betydelsen av den teoretiska for-
ankringen av den pedagogiska handlingen och visade pa att detta var kun-
skap som ldrare fortgadende behovde tillforas for att utveckla sin undervis-
ning.

Enligt Lérare 2 har den universitetskurs hon ldste 2009 bidragit till att hon
kommit lingre i sitt pedagogiska tinkande. Aven hon ser det som viktigt att
som ldrare ha en teoretisk forankring i det man gor. ”Nir det giller dmnes-
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kunskap maste jag kunna mer dn det jag undervisar om for att ha en bak-
grund sd att jag kan forklara for eleverna pa flera sitt.”

Géang pa gang kommer Lirare 2 in pa betydelsen av att utmana eleverna i
deras ldrande, ge dem stdd och ldra dem strategier. "Det géller ju att man ska
hitta rétt nycklar och att ge dem pa ritt sitt.” For att kunna det maste man,
tillagger hon, ha bade dmneskunskap och kunskap om ldrandeprocesser.
Medvetenheten om ldrandet 6kade under det att hon ldste nimnda kurs pa
universitet:

Jag hade utmanat eleverna innan ocksa, men pa nagot sitt blev jag
mer medveten om det da. Nu kan jag skala bort inslag i undervisning-
en som kanske inte ger s& mycket och i stillet fokusera pa andra saker
som ger mer. Jag reflekterar min egen undervisning mot det jag lért
mig pa kursen. (Lérare 2)

Lirare 2 har insett betydelsen av att eleverna forvirvar kunskap som de kan
anvinda i olika sammanhang:

Vi fyller pa med en massa saker, men om inte barnen vet hur man an-
vinder saker och ting, om de inte vet vad man [till exempel] ska an-
vinda 'ragmjolet’ till, da blir det ju bara stiende didr. Men om de har
fatt prova pa, de har anvint det pa olika sitt, och fatt chansen och

modet att gora det, da vet de hur de ska anvinda det. ... Har man
provat flera ganger pa olika sitt och fatt stod i det, da kan man! (Lar-
are 2)

Lirare 5 ser det som viktigt att ha en teoretisk férankring och har dven han
genom universitetskurser utvecklat sin teoretiska kunskapsbas: “Det finns
flera skal till det: det &r roligare att arbeta om man har en teoretisk forstaelse
for det man gor i klassrummet. Och sa tycker jag ocksa att det har varit roligt
att for egen del fa en intellektuell utmaning.” Lirare 5 menar att utmaningen
behovs for att utveckla yrkeskompetensen: ”Annars hamnar man i komfort-
zonen”.

Det som betytt mycket for Specialldrare B:s utveckling av yrkeskompet-
ens dr samarbetet med kollegor: ”Det handlar framf6r allt om mdten med
ménniskor pa olika nivéer, och tid till reflektion”. Att fa respons fran bade
kollegor och chefer ser Specialldrare B ocksa som en viktig del. Han gor en
koppling till elevens ldrande, och papekar att dven ldrare behdver fa respons.
Hir framtridder en tydlig parallellprocess:

Man maste fA motivation dven som ldrare. Att motivationen kommer
fran att man kinner att man 4r pa en resa, man dr pa vidg nagonstans
och man har mojlighet att gora den hir resan. Att man inte kidnner att
man har fastnat pa en station och att det inte finns nagra végar diri-
fran. (Speciallédrare B)
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Tillsammans med en kollega i parallellklassen ldste Lédrare 1 2011 en uni-
versitetskurs i skrivundervisning. Under hostterminen samma ar, da de bada
tog emot en forstaarsklass, borjade de implementera den nyforviarvade kun-
skapen i undervisningen. Lérare 1 menar att det som gjort att de kunnat om-
sdtta kursens teori i praktik dels d@r hur kursen varit utformad,™ dels det kon-
tinuerliga samarbete som sker parallellt med praktiserandet i klassrummet.

... att vi har dig [forfattaren] som har den teoretiska férankringen. Det
g0r ju att vi har ként oss trygga, att vi vet att det hér 4r ndgonting som
vi kan forlita oss pa, det hir stimmer med den senaste forskningen, att
vi har blivit inforstddda med det. Och sedan att ha en kollega som
arbetar med samma sak och som har samma upplevelser. Det har varit
fantastiskt under hosten ... Och det var ju lyckan att vi har samma ars-
kurs, att vi fick borja lite fran borjan med bada grupperna samtidigt.
Vi har vixt tillsammans med barnen i det hér. (Larare 1)

Lérarna stravar alltsa efter att teorianknyta sitt arbete i klassrummet. De gar
tillbaka till kurslitteraturen och till sina anteckningar fran kursen och relater-
ar det till sin undervisning: ”Och sa har vi forsokt att gora det till vart "eget’.
Vi har fatt tinka ut hur vi ska ligga upp det hir sa att det ska passa véra
elever”.

Enligt ldrarna &r planeringen viktig, att anpassa undervisningen till elever-
na och till kursplanen. Teman som arstiderna, som ldrarna tidigare har arbet-
at med, har de kunnat utveckla, och elevernas forstaelse har samtidigt okat. I
det tematiska arbetet har det blivit tydligt for ldrarna hur de olika aktiviteter-
na — samtalande, lisande, skrivande — interagerar.

Lirare 1 anser att skillnaden mellan att sjdlv ldsa en kurs och att gora det
tillsammans med en kollega till stor del handlar om det fortsatta samarbetet.
De kan nu reflektera tillsammans &ver undervisningen, dels mot egna erfar-
enheter och dels mot den teoretiska ramen:

Vi triffas och reflekterar 6ver undervisningen. Om den ena ir lite pa
hugget hakar den andra pa. Vi har forsokt att dokumentera det vi har
gjort och sa har vi plockat ut citat fran ldroplanen och skrivit in det:
vad dr det vi gor egentligen, vilka mal dr det som vi har med var
undervisning — och forsoker fa in det i det arbete vi gor nu. Vi har
ocksa noterat vad vi kommer att bedoma efter att det hir temaomradet
ar fardigt. Det kan vara sma saker som att ha mellanrum mellan orden
eller att bild och text ska stimma 6verens. (Lirare 1)

Elisabeth, kollega till Larare 1, beréttar vad hon ser som virdefullt med uni-
versitetskursen i relation till det fortsatta arbetet i klassrummet. Hir fram-
trader det tydligt att ldraren, i detta fall ldraren pa universitetskursen, blir en
forebild:

3% Kursen var upplagd si att teori varvades med praktik. Lirarna pa kursen modellerade, det
vill séga visade i handling.
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Kursen gav mig grundstommen, strukturen och forhallningssittet i
skrivarskolan. Ldrarna blev som forebilder som jag ser framfor mig
nér jag sedan ldser litteraturen. Litteraturen vigleder dessutom under
arbetets gang. En del av skrivarskolan &r ju just att ldraren sitter ord
pa vad eleven ska gora, hur eleven ska gora det, och varfor — och visar
det i praktisk handling. Hur:et visas vildigt tydligt i bade kursen och
litteraturen.* (Elisabeth)

Betydelsen av att gora kursens tankegangar till sina egna understryks:

Jag undervisar séllan exakt som det star i bockerna. Men exempel pa
hur man kan gora gor att jag lattare kan géra om idéerna till mina
egna. De inspirerar dven till vidareutveckling av egna minilektioner i
skrivarskolan. (Elisabeth)

Liérare 1 berittar att samarbetet har bidragit till att de bada har utvecklat sin
undervisning: ”Det har verkligen hint nagonting ... Vi ldr av varandra och
bjuder pa vara erfarenheter.”

TOLKNING: En faktor som framstér som betydelsefull i ldrares utveckling av
yrkeskompetens dr professionell fortbildning. Eftersom utveckling &r en pa-
gaende process behovs fortgdende studier for att utmana tidnkandet. Den
teoretiska kunskapen ger en ram att reflektera den erfarenhetsbaserade kun-
skapen mot — ett samspel mellan den beprévade erfarenheten och den veten-
skapliga grunden, mellan akademisk och situerad kunskap.

Lirarna poédngterar vikten av den gemensamma upplevelsen av kursen for
utvecklandet av ett samarbete, ddr konkreta undervisningssituationer blir
foremal for reflektion och teoretisering. De betonar ocksé vikten av att det i
detta arbete finns tillgang till en person med fordjupade kunskaper inom om-
radet. Det framkommer att ldrare pa universitet och hogskolor blir forebilder
i utvecklingen av yrkeskompetens. Lérarens roll som forebild dr nidrvarande
pa alla nivéer: i skolan, pd ldrarutbildningar och lirarfortbildningar. Aven
detta framstar som ldrandets parallellprocess.

¥ Liromedel:

Calkins, L. M. (2003). The nuts and bolts of teaching writing. Portsmouth, NH: Firsthand.

Calkins, L. M. & Mermelstein, L. (2003). Launching the writing workshop. Portsmouth,
NH: Firsthand.

Calkins, L. M. & Oxenhorn, A. (2003). Small moments: personal narrative writing. Ports-
mouth, NH: Firsthand.

Calkins, L. M. & Parsons, S. (2003). Poetry: powerful thoughts in tiny packages. Ports-
mouth, NH: Firsthand.

Parsons, S. (2005). First grade writers: units of study to help children plan, organize, and
structure their ideas. Portsmouth, NH: Heinemann.
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10.7 Kontextanknuten fortbildning

Lirarens kontextanknutna utveckling av yrkeskompetens forekommer i flera
olika former: tillsammans med enskilda kollegor, i arbetslaget, eller i organi-
serade former pa skolan.

I samtalen med ldrarna framkommer skillnader i deras utveckling av
yrkeskompetens. Det gér sillan till pd samma sitt, men vissa generella drag
kan iakttas. Lérare 4 ser det reflekterande samtalet som virdefullt i denna ut-
veckling:

Man ténker: ’var det mitt fel att det gick fel? Var det p& grund av mig
som det gick bra? Vad berodde det pa att det blev som det blev?’
Kommer man inte pé det sjilv, kan det vara bra om man har haft en
kollega ddr som har sett det hela lite mer objektivt, och da kan vi prata
om det. (Ldrare 4)

Nir Lirare 4 arbetade tillsammans med Lérare A och Specialldrare B tog de
ofta den gemensamma undervisningssituationen som utgangspunkt for re-
flektionen (se kap. 8.2: Eriks elevhistoria). Den delade erfarenheten gjorde
det mojligt for dem att tolka och forsta hiandelsen.

Sé det behovdes inte s& mycket mer dn ’ah, det hir gick ju inte sa bra,
det vet vi varfor...’ till ’kanongrej, det hdr maste vi gora igen!’ ...
Men man maste ha den tiden for att kunna fa den reflektionen. (Lir-
are 4)

Lirare 4 ser liksom Specialldrare B det som sérskilt viktigt i utvecklingen av
yrkeskompetens att ldarare far ldgga sin tid pa att undervisa:

Att ldrare far vara larare! Och inte syssla med s mycket administrativt
arbete, icke-ldararprofessionella’ uppgifter. ... ovanifran palagda upp-
gifter hindrar yrkesutévningen. (Lérare 4)

Lérare 2 aterkommer till att hon har lart sig mycket genom Lérare B:s
mentorskap. En sak hon lért sig dr hur aterkoppling till eleverna bor ges: att
inte bara sdga att det &r bra, utan tala om vad som ir bra, sjilva innehallet.
Du kan alltid hitta olika saker att berémma for”. Lérare 2 ser det som viktigt
att synliggora ldrandeprocessen for eleven och menar att detta i lika hog grad
géller lararstudenterna. ”Att forsdka byta ut ordet *bra’ mot andra ord, och
hitta vad det dr som &r bra.” Vidare menar hon att alla behdver utmaning och
stod som stér i relation till uppgiften; man bor akta sig for att *curla’. Lir-
are 2 berittar att hon ldrt sig detta forhallningssitt av Larare B, och att hon
ser det som viktigt att formedla det vidare till ldrarstudenterna. Hon éterger
en episod fran klassrummet:

Vi hade tittat pa en film om pannkakan: mjol, 4gg och mjolk, och var
alla ingredienserna kommer fran. Sedan skulle barnen skriva en berétt-
else om det hela. Sandra, en vildigt duktig tjej, hade skrivit lite extra
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om alltihop. Hon hade bra flyt i meningarna och hon hade fatt en
kénsla i texten. D& hor jag hur Jessica, ldrarstudenten, sidger: ’vilken
bra berittelse, och vad bra att du har skrivit lite extra hir. Nir jag laser
din text kan jag verkligen folja den, och sedan vet jag precis hur man
gor pannkakor — och riktigt kdnner hur den smakar!” (Lirare 2)

Lirare 2 hoppas alltsd kunna medvetandegéra betydelsen av pedagogiska
implikationer hos sina ldrarstudenter pa samma sétt som Lérare B gjorde det
for henne. Genom att visa pa konkreta exempel strivar hon efter att vicka
sadana tankar hos studenten. Medvetenhet om betydelsen av att gora pa ett
visst sitt innebdr att man har kommit en bit pa vigen, menar Lérare 2: ”Om
man inte tidnker pa att det &r viktigt sa sdger man ju inte det.”

En auskultationsmodell for intern fortbildning borjade 2011 praktiseras pa
skolan. Lirare 5 tar upp reflektionens vérde for utveckling av yrkeskompe-
tens i samband med auskultation hos kollegor. Han papekar dock att auskul-
tation hos kollegor savil som de efterfoljande samtalen maste systematiseras
for att ge onskad effekt. I samtalet sdtter man sina erfarenheter i relation till
pedagogiska situationer som man kanske sjélv eller nagon kollega upplevt.
Man sitter det ocksa i relation till teorin, vilket gor att man kan fa nya idéer.
Lérare 5 menar att detta stéller krav pa att man har reflekterat 6ver sin yrkes-
roll:

Gor man nagon form av reflektion kring vad det 4r man gér och var-
for, sa leder det ju till utveckling. Det skulle férvana mig mycket om
nagon klarar av att borja analysera sina handlingar utan att det pa
nagot sitt leder till en fordndring. Nagonstans maste man hitta nagon
utvecklingspunkt. (Lérare 5)

Arbetslaget genomfor planerade pedagogiska samtal pa sina arbetslagkonfe-
renser. De kan da till exempel ta en pedagogisk hiandelse som utgangspunkt
for samtalet. Vid ett tillfdlle var det en skrivaktivitet som hamnade i fokus.
Lérare 5 menar att “ett sadant mote verkligen kan leda till kompetensutveck-
ling inifran, och dven fungera som en idéspruta”.

Da bestdmde vi innan att vi skulle titta pa en skrivsituation i vara egna
klassrum och redogora for det: vad vi gjorde for uppgift, hur det gick
till, vad man fick for respons och hur man kunde vidareutveckla sina
idéer. Och dir ser jag ju bredden i arbetslaget som jatteviktig. Man har
sma barn upp till ganska stora, som femmorna, och dnda kan man fa
inspiration och idéer om skrivande fran varandra. (Lirare 5)

Nir Larare 1 under varterminen 2012 blickar tillbaka pa sin utveckling av
yrkeskompetens de senaste aren ser hon en tydlig skillnad. Hon jaimfor med
nér hon hade Johanna som ldrarstudent for snart fyra ar sedan och vad som
hént sedan dess. Johanna gjorde lararen uppmirksam pa méjligheterna och
fordelarna med fortbildning.

203



Under den hir tiden har dven forfattaren, i rollen som forskande ldrare,
funnits pa skolan. Larare 1 reflekterar 6ver vad som har haft betydelse for ut-
vecklingen:

Jag kénner att jag dr mer siker pa det jag gor, jag vet varfor jag gor det
och jag dr sikrare pd mig sjdlv nu. Forut var det mycket kdnnande, att
jag tyckte att det kéndes bra det jag gjorde, men jag hade inga beldgg
for att jag var pa ritt vig. Sedan har jag ldst pa mycket mer sjilv, varit
med pa foreldsningar, och forstds samtalen med dig. Att hela tiden fa
stilla de dér fragorna och fa beritta; nu har jag gjort det och det, och
ha nagon som &r intresserad och tittar och som verkligen forstar vad
man gor — som kan sitta ord pa det jag gor, och synliggora processen
for mig ocksa. (Lirare 1)

Det dr viktigt for Larare 1 att fa utmaningar i sitt arbete:

Jag kanske inte ens arbetat som ldrare lingre for jag maste ... i alla
fall ha nagonting som ir lite nytt och spénnande. Annars hamnar man
litt i komfortzonen och da sker ingen utveckling i klassrummet ... Da
blir det trakigt, och da slutar man vara bra ocksa. (Lérare 1)

Nir forfattaren kom in i klassrummet och borjade sitta ord pa det Lirare 1
gjorde, bidrog det till att hon blev mer motiverad att lisa och utvidga sin
teoretiska forankring.

Jag kénde mig vildigt 'novis’ nér Johanna [ldrarstudenten] kom och
berittade om en massa olika boktitlar som jag kanske hade hort talas
om nagon gang, men inte visste s& mycket mer om dn sa. Likasa nir
jag var pa foreldsningar och folk anvénde sig av uttryck och citat som
jag inte kénde till. D4 kéinde jag mig valdigt bortkommen. Jag kidnner
mig mycket mer trygg och séker i min yrkesroll nu. (Lirare 1)

De samtal jag haft med Liarare 1 har dock dnda fran borjan genomsyrats av
att hon utvecklat ett personligt sétt att undervisa. I denna undervisning fram-
trader en grundldggande princip i det att hon undviker att lasa sig vid speci-
fika metoder och ldromedel:

Det dr som att jag pa nagot vis dndd har famlat at rétt hall. Och
antligen — det kinns som att jag fatt bekriftelse for det jag gjort. For
jag kan ju ocksd ha sett att manga kollegor runt om ensidigt foljt
nagon undervisningstrend eller lagt sig i den didr komfortzonen. Jag
har velat gora pa ett annat sétt och ga min egen vig. (Ldrare 1)

TOLKNING: I studien framkommer att en kollega, ldrarstudent eller forskan-
de ldrare kan se pa undervisningssituationen ur en ny synvinkel och stilla de
utmanande fradgorna som &r utvecklande. Genom att ha en gemensam bild av
den pedagogiska hindelsen och genom avsatt tid mojliggoérs denna
handlingsreflektion. Forhallningssitt formedlas vidare fran ldrare till ldrare
och fran ldrare till ldrarstudent. Pedagogiska tankar och idéer upplevs i
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handling och reflekteras. Dirigenom traderas yrkeskunskapen. Detta forut-
satter emellertid den doppenhet som kan avlisas i studien.

Genomgéende i ldrarnas resonemang ar att de pedagogiska samtalen
systematiseras, och att det finns en medveten tanke med dem. I arbetslaget
sker kompetensutveckling genom att deltagarnas olika kunskaper, erfaren-
heter och handlingar lyfts fram och blir foremal for gemensam reflektion.
Mitt bidrag har varit att sitta ord pa det ldrarna gor — att teoretisera praktik-
en. Detta har bidragit till en reflekterande héllning hos de professionella.

10.7.1 Skolutveckling ur ett inifranperspektiv

Under en tvaarsperiod 2011-2012 genomfordes ett matematikprojekt pa
skolan ddr alla ldrare som undervisar i matematik i arskurs 1-9 deltog. Skol-
ans rektor och tva ldrare med fordjupade kunskaper i amnet ledde projektet.
En bokcirkel gav den teoretiska forankringen. Mellan triffarna praktiserade
lararna nagonting fran liaroboken i sitt klassrum, och sedan berittade de om
detta for kollegorna. Under varterminen 2011 auskulterade de pa varandras
lektioner och reflekterade tillsammans Over undervisningen. Projektet
mynnade ut i en gemensam utvecklingsplan i matematik, for forskoleklass
till och med arskurs 9. Eftersom matematikprojektet upplevts sa positivt av
lararna &r tanken att man ska fortsiitta anviinda denna interna fortbildnings-
modell dven inom ldrodmnet svenska.

Innan skolan i studien, med stod av medel fran Skolverket, startade sitt
eget matematikprojekt, som byggde pa skolutveckling ur ett inifranperspek-
tiv, hade kommunen avsatt resurser for en kommundévergripande ut-
vecklingssatsning pa matematik. Det innebar foreldsningar och arbets-
seminarier tillsammans med en annan skola. Satsningen visade sig emellertid
inte leda till ndgon namnvérd utveckling av undervisningen. Lararna menar
att det dr viktigt att foreldsningar foljs av reflekterande samtal och uppfolj-
ning for att ge effekt. De framhéller ocksa betydelsen av att fa diskutera med
kollegorna pa den egna skolan.

Om vi tittar pa vart matteprojekt sa var det vildigt bra just darfor att vi
hade mojlighet att besdka varandras klassrum. Vi besokte kollegor
som man annars inte pratar si mycket med, och det tycker jag var en
fordel. Vi hade ett antal fokuspunkter som vi skulle observera och rap-
portera om och det gor ju att det blir mer stringens i klassrumsbesdken
och eftersamtalen blir mer lyftande. I och med att vi tittade pa nagon-
ting specifikt, inte bara kom in och observerade i storsta allménhet,
blev samtalen djupare. Det gjorde att fokus flyttades till sjdlva under-
visningen. (Ldrare 5)

Den bokcirkel som péagick parallellt med att ldrarna under strukturerade
former auskulterade pa varandras matematiklektioner upplevdes givande av
lararna:
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Det jag uppskattade var att man fick ta med sig ndgonting till studie-
cirkeln, nagonting som man hade gjort i klassrummet och som man
tyckte fungerade bra, och dela med sig av det till kollegorna. Och sa
fick man idéer av kollegorna. Det fick mig att inse att jag méste arbeta
mycket mer med tallinjen. (Lérare 2)

Skolledningen skapade forutséttningar for ldrarna att auskultera pa varandras
lektioner, bland annat genom att en lirare anstélldes for att frigéra de deltag-
ande ldrarna. De som ledde matematikprojektet ordnade schemalédggning och
sag till att det praktiska fungerade. Detta var alltsa schemalagd fortbildning.

Bokcirkeln tyckte jag var bra, och auskultationen var ocksa jittebra.
Men den gick ju bara att genomfora eftersom det var ndgon annan som
satte sig ner och planerade och sag till att man fick vikarie och allt det
dir. Det hade tagit for mycket tid, kraft och ork om vi sjdlva skulle ha
forsokt att organisera det hela — det hade inte varit mojligt! (Larare 2)

De efterfoljande reflekterande samtalen vilade alltsd pa en gemensam upp-
levelse. Lirare 5 sédger att han kunde utnyttja auskultationerna pa ett effektivt
sitt, vilket han delvis tror beror pa att han dr van vid att ha ldrarstudenter och
att fora den hér typen av samtal:

Det &r otroligt utvecklande for yrket att vi inte bara sitter i ett arbets-
lag och pratar med varandra i storsta allménhet, utan att man med fok-
us pa en specifik undervisningssituation kan titta pa vad du gjorde och
hur du gjorde det? Och att man kan fa tillbaka det sjédlv ocksa — det &r
virdefullt! (Ldrare 5)

I likhet med flera andra ldrare papekar Lirare 5 att den hir formen av verk-
samhet, likavil som de tillhorande samtalen, maste systematiseras for att ge
onskad effekt:

Om man ska lyckas pa bredden ordentligt, da tror jag det dr viktigt att
man organiserar ldrarbyte med kollegor, att man organiserar mojlig-
heter att titta pa varandras lektioner, och att man ocksa ges mojlighet
att ha samtal efterat. Alltsa, man besoker en kollega som har lektion,
man har nagra observationspunkter, och sedan ndgon form av organis-
erat samtal efterat. For jag pastir att dven samtalet efterdt ar kom-
petensutveckling. (Lérare 5)

Att auskultera hos kollegor och att fora pedagogiska samtal med varandra
kriver alltsa tid och noggrann planering. Det maste ocksa upplevas som vikt-
igt av de personer som deltar och inte nagonting som &r péalagt ovanifran,
menar ldrarna. "Om folk gar dit och tycker att det bara dr en palaga, att det
inte ger mig nagonting, utan jag bara far betala med dnnu fler insatser, sa far
man ingen positiv effekt.” Enligt Larare 5 krivs det ekonomiska resurser, ef-
fektiv schemalédggning, och inte minst tid for att fortbildningssatsningarna
ska kunna genomforas med framgang.
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Lirare 1 menar att det dr viktigt att man har en gemensam bild av vad
man samtalar om: Vi pratar om min klass och mina elever, det &r skillnad
mot om vi pratar om ’nagra elever i en klass dér borta’.” Lirare 5 ser det
som viktigt att utveckla formagan att kunna prioritera. En annan viktig fard-
ighet han vill framhélla dr att man som lédrare ska kunna anpassa innehallet
till malgruppen: “Att stélla sig fragan: Vilka dr det jag har framfor mig? Det
ar viktigt att ldra sig att fanga det vildigt snabbt.”

Som tidigare ndmnts arbetar Specialldrare B med olika teman i natur-
orientering och teknik i samarbete med ldrare. Han menar att skillnaden jim-
fort med traditionell fortbildning 4r att det dr pa ldararens villkor, och att det

sker tillsammans med ldraren och dennes elevgrupp:

Jag tror att det dr viktigt att det sker tillsammans med ldrarna i deras
vanliga arbete. ... Vi har utvérderat arbetet genom samtal och det
[upplevdes som] vildigt positivt i och med att ldrarna kiinde att de
hade nytta av det. Det var nadgonting som de kunde koppla direkt till
sin verksamhet, och det ledde till att de borjade tinka pa ett annat sitt.
(Speciallédrare B)

Liksom de andra ldrarna menar Specialldrare B att reflektionen behdver vara
strukturerad. Handlingsreflektionen “6kar kvaliteten och gor ldrandet rolig-
are”, sdger han. Specialldrare B ser det som viktigt att de reflekterar dver
handlingen som de sjilva ocksa agerat i, dels i relation till erfarenheten, men
ocksa i relation till den reoretiska basen. Hans erfarenhet dr att ldrare ofta dr
ovana vid att reflektera med en tanke bakom. "Man gor det kanske automat-
iskt: man ténker "hur gick det dir?” och ’det dér kan jag inte gora igen’, men
vi har gjort det lite mer strukturerat.”

Specialldrare B framhaller ocksa betydelsen av att ha en teoretisk for-
ankring i det han gor och att ha kollegor att fora pedagogiska samtal med.
”Det var framfor allt den hir magisterexamen... den gav teorierna bakom
som jag kunde koppla till det praktiska arbetet.” Under de ar studien har pa-
gétt har han fortsatt att utveckla sina kunskaper. En forutsittning for detta
har varit att det funnits mgjlighet till kommunikativa méten och kollegie-
samarbete: ”Att méta olika personer som arbetar med det hir och samtala
om pedagogiska situationer, samarbetet med den kollega som jag har haft
hela tiden och med andra kollegor, det dr jétteviktigt.”

Dramapedagogen borjade sin utbildning efter 15 ar som verksam mellan-
stadieldrare. Ddr vécktes tankar om “dramats potential som redskap for re-
flektion och utveckling av ldrares arbete.” Hon menar att det dr en fordel i
samarbetet med ldrare och elever att ha en kunskap om och erfarenhet av
skolans kontext.

Dramapedagogik 4r ju kunskap i handling. Det handlar om personlig
utveckling, socialt samspel och om att levandegéra kunskap. Vi lir ge-
nom att prova, undersoka och interagera. (Dramapedagogen)
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Dramapedagogen menar att ldrarrollen kriver en formaga att forsta
grupprocesser och hur och niar man ska handla i forhallande till dessa. "Det
giller att kunna se gruppens potential men ocksa individens, och skapa moj-
ligheter till utveckling utifran deras behov och resurser.”

Enligt Logopeden &r det viktigt att arbeta vidare med att vidareutveckla
skolverksamheten:

Jag vill fortsitta och utveckla det arbete jag héller pA med. Om man
mest arbetar pa rutin sa forsvinner ofta visioner och idéer. Man behov-
er ocksa sjilv inspiration nir man har rollen att ge till andra. Det &r
kombinationen att sjilv fa bli inspirerad och stimulerad samtidigt som
man kan omsitta sina idéer for att hjilpa eleverna. (Logopeden)

Det behovs alltsa en 6msesidig kommunikation i arbetet pé olika plan for att
man ska kunna astadkomma det optimala. Logopeden framhaller ocksa vikt-
en av att fa respons pa sina idéer och vara medveten om att man har olika
roller.

TOLKNING: Betydelsen av att koppla den akademiska kunskapen till praktik-
en lyfts fram av ldrarna. Kunskapen blir begriplig och anvindbar nér den
relateras till sammanhanget.

10.7.2 Fortbildning i undervisningspraktiken

Fran att ha arbetat som klass- och specialldrare arbetar Specialldrare B nu-
mera mer dvergripande. Han har dven inlett ett samarbete med en annan lir-
are som har en liknande, teoretisk bakgrund: Det handlar om kreativt ldran-
de i utomhuskontext och med laborativa arbetssétt”. Arbetssittet dr dmnes-
Overgripande:

Det kan vara alla amnen: matematik, svenska, NO... det dr ldrande-
processen vi forsoker visa. Nér det giller utomhuspedagogik &r det
ytterligare en niva. ... nir man planerar sin undervisning ska man
lagga till fragan ’var’: var ska man vara nagonstans for att fa ut det
optimala nér vi vill nd de hédr mélen och arbeta med det hir centrala
innehéllet? (Speciallédrare B)

De nya arbetsuppgifterna innebér en form av fortbildning for ldrare, dédr 1ir-
arens vardag, och de elever ldraren undervisar, kan relateras till innehallet
och didaktiken. Specialldrare B menar att detta tillvigagangssitt skiljer sig
fran det da ldrare aker ivdg pa nagon kurs eller fortbildningsdag. Hir sker det
nidmligen tillsammans med lédraren i ldrarens skolvardag; de olika aktiviteter-
na genomfors alltsd i skolans narmiljo, dit ldraren sjilv kan g med sin klass.
De kan ocksa utspela sig i ldrarens klassrum.

Det dr méanga som arbetar med utomhuspedagogik, det finns ju natur-
skolor pa manga héll, men da &r det ofta pa en plats man kommer till,
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dér den som leder det dr den som dr pa hemmaplan och vet allting.
Liraren kan kanske inte omsitta det lika ldtt i sin verksamhet.
(Speciallédrare B)

Det arbete som Specialldrare B gor i klasserna kommer pa efterfraga fran re-
spektive klasslirare. Tillsammans med sin kollega erbjuder Specialldrare B
hjdlp med undervisningens upplidgg, men det &r klassldraren som bestimmer
temat:

Det &r inte vi som kommer och sdger att 'nu ska vi arbeta med
elektricitet’. ... Vi erbjuder olika teman, och da sidger de att *det hir
vill vi ha hjélp med’ eller ’det hér vill vi arbeta med nu’. Nér det géller
naturskolan ir det till och med sa att det kan vara ett helt nytt omrade
for dem, och da kan de ibland kénna att *det hir skulle jag vilja jobba
med. Kan man gora ndgonting utomhus inom det hir &mnesomradet?’
Da triffas vi och forsoker med hjélp av var gemensamma kompetens
att utveckla det. Flera av de teman som vi erbjuder har vi utvecklat
tillsammans med lirare i verksamheten. (Specialldrare B)

TOLKNING: Exemplet visar en form av gemensamt reflekterande arbete. En
framgangsfaktor i detta forefaller vara att ldraren och eleverna ér i sin var-
dagskontext. Enligt Specialldrare B &dr det littare att sedan ta upp och fort-
sétta aktiviteten och vidareutveckla den eftersom kontexten finns tillgiinglig.
Léraren har ocksa tillsammans med sina elever deltagit i den. En viktig del i
det hir ar att ldararen kdnner att “det hidr angar mig; det hér dr kunskap jag
kan ha nytta av med min elevgrupp.” Eftersom kontexten eller ramen finns
given i narmiljon blir det ett inifranperspektiv pa lararens villkor. Flera av
lararna beskriver att det ofta dr sa att man gar en fortbildningskurs, eller aker
péa en fortbildningsdag och tycker att det var bra och trevligt. Sedan aker
man tillbaka till skolan och fortsétter precis som vanligt. Det ovan beskrivna
ar ett exempel pa ett annat tillvigagangssitt som visat sig vara framgangsrikt
for utvecklande av undervisningen. Utformningen och den efterfoljande re-
flektionen skapar en kénsla av delaktighet, menar l4rarna.

10.7.3 Att formedla sin yrkespraktik

Lirare 1 har med tiden lirt sig att tala 6ppet om sin undervisning. Hon tror
att det beror pé att hon nu &r mer trygg i sin yrkesroll: hon vet att det hon gor
har teoretisk forankring och inte dr nagon ”snabbfix”:

Intresset har forstas okat frin min sida i och med allt som jag har fatt
ta del av: litteratur, forskning, ditt [forfattarens] arbete, att jag har fatt
g pa en del foreldsningar — och det dr det jag tror man behdver som
larare for att kunna vixa. Jag tror att alla har mojligheter, det géller
bara att vara lite nyfiken. Nu 4r inte alla det, men jag tror att man kan
vdcka den nyfikenheten. (Ldrare 1)
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Larare 1 resonerar vidare om vad som behovs for att man ska kunna ta till
sig kunskapen:

Man maste uppleva att den dr viktig i det egna arbetet ... Ges man
sedan dessutom mojlighet att berétta om sina erfarenheter for andra
och far lite positiv respons, d vixer man. (Lirare 1)

Aven Lirare 5 anser det vara viktigt att formedla utdt vad han ser som fram-
gangsrikt i arbetet med eleverna. Nér skolan tar emot studiebesok beréttar
han om det:

Jag har fatt vara med och foreldsa vid studiebesok och seminarier.
Uppdraget har varit att for kollegor beskriva de kompensatoriska at-
girder jag genomfor for att elever med dyslexi, eller i andra lds- och
skrivsvérigheter, ska kunna vara med och géra samma arbetsuppgifter
som klasskamraterna. (Lirare 5)

Att beritta for kollegor om vad man som ldrare gor i sitt klassrum leder ock-
sa till reflektion Gver det egna yrkesutdvandet:

Att fa en chans att tala for andra innebdr inte bara att jag kan bidra till
skolutveckling pa den egna och andra skolor. Det innebidr ocksa ett
tillfélle att tdnka tillbaka pa och analysera mitt sitt att arbeta som lér-
are och dédrmed kanske utveckla mig sjélv. (Larare 5)

TOLKNING: Utvecklingen av skolverksamheten ses som en process som tar
sig uttryck pa olika sitt. Lararna arbetar, genom att ta till vara pa varandras
kompetenser, for att skapa undervisningssammanhang dir olika formagor
kan motas och utvecklas tillsammans.

Att beskriva for kollegor om hur man arbetar i klassrummet leder inte
bara till 6kad medvetenhet hos dem, utan édven till egen utveckling genom att
man reflekterar ver sina pedagogiska handlingar och dess foljder.

Av studien framgar att det dr viktigt med goda praktiska forutséttningar
nir en pedagogisk utvecklingssatsning ska genomftras, exempelvis i form
av anpassat schema och avsatt tid. En annan forutsittning for att na resultat
dr att ldrarna upplever kunskapen som relevant i relation till den egna prak-
tiken. Det forefaller som om auskultationsmodellen fungerar béttre ju mer
erfarenhet man har av pedagogiska samtal. Utvecklandet av den reflekteran-
de forméagan kan foljaktligen ses som en process med syfte att avtdcka sam-
spelet mellan teori och praktik.

10.8 Handledarskap och mentorskap — en dmsesidig
laroprocess

Som tidigare framgatt tar skolan emot ldrarstudenter fran universitetet och
flera av ldrarna har successivt utbildat sig i att handleda dem. De anser att
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handledarskapet ger mojlighet till reflektion over den egna ldrarrollen, lik-
som Over angeldgna didaktiska fragor. Lérare 5 menar att handledarskapet
didrmed innebdr en dmsesidig laroprocess:

Det dr en samtalspartner man har. Studenten dr i klassen for att studera
hur jag arbetar och for att prova sina egna undervisningsidéer och re-
flektera kring det. Det dr klart att det dr en fordel att vara handledare
dé det ger fler tillfillen till reflektion, bade dver min egen och Gver
studentens undervisning. Det dr virdefullt, riktigt vardefullt. (Lér-
are 5)

Aven Lirare 2 har mirkt att reflektion 6ver den egna undervisningen blir en
naturlig foljd av att handleda blivande lérare:

Det dr spiannande att hora vad lararstudenterna lagger mérke till. Jag
brukar uppmuntra dem till att kommentera och ha funderingar om var-
for jag gjorde pa det ena eller andra sittet. 'Fraga mig efterat! Jag kan-
ske inte alltid kan svara, men fraga!’ Jag forsoker vara 6ppen mot mig
sjilv och utvédrdera min egen undervisning. (Lédrare 2)

Lirare 2 funderar vidare 6ver handledarskapet, och menar att samtidigt som
man tanker over det egna handlandet, méste man se till lararstudenten:

Hur langt har ldrarstudenten kommit i sin utveckling? Vad behover
lararstudenten for att komma vidare? D& maste jag kunna analysera:
Vad behover en ldrare kunna i friga om dmneskunskaper och elevers
larande? (Lérare 2)

Handledare behover ha utbildning f6r sitt uppdrag, menar Lirare 5. Det dr
mycket som den teoretiska delen av ldrarutbildningen inte ger studenterna,
och som maste forvirvas ute pa skolorna.

Det dr svart att teoretisera kring den tysta kunskapen, och sprida den
vidare. Den maste ses i handling. Lérarstudenterna behover forebilder,
och precis samma sak giller ju for vara elever. (Lirare 5)

Rektorn instdmmer i att det &r viktigt pa vilket sitt lararstudenterna tas emot,
och att ”den som handleder &r a jour med ldrarutbildningen”.

Lérare 5 kommer in pa fragan om arbetsformen grupparbete i ldrarutbild-
ningen. Han menar att det inte &r sédkert att grupparbeten mellan studenter
didr de ska reflektera tillsammans leder till ndgon utveckling. Det behovs
nagon som har mer kunskap inom omradet och som kan fora samtalet framéat
och fordjupa det.

Det dr precis samma sak som du och jag har talat om nir det giller re-
spons vid processkrivning. Det dr inte sikert att en grupp blivande ldr-
are kan fora samtalet framat, de behover ocksd ha handledning i det.
Har man tur finns det ndgon i den dir gruppen som har varit ute och
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jobbat lite och som har lite mer erfarenhet, men det &r inte sékert.
(Larare 5)

Nér Lirare 2 har ldrarstudenter och de genomf6r sina lektioner, anvinder
hon samma tillvigagangssitt som hon gor med sina elever.

Jag visar eleven att det hir dr Jessicas [ldrarstudentens] lektion: "hon
vet hur man gor det hér, friga henne!” Det 4r ju samma sak dér som att
lata eleverna kliva fram ibland. (Lérare 2)

Lérare 2 anser ocksa att det dr viktigt att man som handledare ger studenter-
na utmaningar, precis som man gor med eleverna. Hon forsoker gora dem
medvetna om vad de har for mal och hon anser att det bor vara ett uttalat
mal:

Sa att de reflekterar Gver sig sjdlva. "Har dr jag, vad kan jag? Vad kan

jag inte? Vad behover jag kidnna mig sikrare pa?” Det dr viktigt for att

vi ska kunna jobba med det. Vi kan ju inte gé halva praktiken och sed-

an kommer de pa att "det hir vill jag tréina pa’. (Ldrare 2)

Lérare 5 och Lirare 2 ger hdar exempel pa parallellprocesser som visar sig i
handledningen av ldrarstudenter. Lérarna har alla egna positiva erfarenheter
av mentorskap. Lirare A var lararstudent pa skolan, och sokte sig efter larar-
examen tillbaka dit. Larare 4 kom som nyexaminerad ldrare till skolan och
kom att arbeta tillsammans med Lirare A, Lirare B och Speciallidrare B.
Som ny ldrare pa skolan arbetade Lirare 2 tillsammans med Lérare B och
sedan med Lérare 5 och Lirare 1. Hon aterkommer ofta till att hon tog in-
tryck av Lirare B:s sitt att arbeta och vara i relation till eleverna: “Lirare B
ingav eleverna en kénsla av att de kunde prestera, att det var viktigt att de
gjorde det”. Lérare B forde ocksa ofta samtal med eleverna om grundléggan-
de vérderingar och om hur man bemoéter varandra: ”[det var] inte hela tiden
vad de gjorde, och ’nu har du gjort fel’, utan det handlade mer om mdnnisko-
vdrdet: hur man beter sig mot varandra, och hur man sjilv vill bli behand-
lad”.

Rektorn vill systematisera mentorskapet for nyexaminerade ldrare som
kommer till skolan:

Nir man kommer nyexaminerad fran utbildningen har man ju inte allt
med sig, det fattas ritt stora bitar som man pa nagot sitt sjilv maste
forvdrva. I bista fall hamnar man pa en bra skola med bra kollegor
som kan tillféra viktiga delar. Mentorskapet ser jag som en ut-
vecklingsfraga: det finns substans hér pa skolan och det finns ocksa
kunskap om hur man kan utveckla det. (Rektorn)

Rektorn betraktar alltsd mentorskapet som ett viktigt utvecklingsomrade:

Som det ser ut i dag [2010] handlar mentorskapet i borjan mycket om
praktiska rutiner, mer dn vad det handlar om sittet att undervisa eller
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lagga upp sin undervisning — hur man ténker. For att ta till vara den
lararkompetens som finns pa skolan behGver man sitta och samtala pa
djupet pa ett helt annat sitt, och det kan man naturligtvis utveckla. Det
finns en god grogrund for att utveckla mentorskapet. Vi har ju manga
goda forebilder, vildigt bra ldrare, som har hittat ritt. De &r inte sa
styrda av enskilda laromedel, utan har det mer i sitt huvud — de &r hén-
givna. De arbetar vidare och utvecklar sig. De stagnerar inte.
(Rektorn)

TOLKNING: Pa skolan har en medvetenhet om handledar- och mentorskapets
betydelse vuxit fram, och det finns dven tankar om hur man ska kunna ut-
veckla detta arbete. Har lyfts det pedagogiska samtalet fram, liksom vérdet
av att ta till vara pa den kunskap som skolans mer erfarna ldrare besitter.
Lirarna upplever handledning av lédrarstudenter som en mdjlighet till
handlingsreflektion och ldrande for bada parter, vilket speglar en Gppen
attityd. For lararstudenten blir handledaren en forebild, vilket innebér ett
stort ansvar for handledaren.

Betydelsen av att arbeta i sin nirmaste utvecklingszon, att utmanas att
gora lite mer @n man formar pa egen hand, giller ddrmed bade elev, lérar-
student och ldrare i stindigt pagaende, parallella ldrandeprocesser.

10.9 Den pedagogiska miljons sociala betydelse

Enligt ldrarna dr en gemensam virdegrund viktig bade for eleverna och for
dem sjilva for att utveckla en god pedagogisk miljo. En god pedagogisk
miljo, liknande den som ldrarna i studien gestaltar, visar sig ocksa skapa en
god social miljo. Den pedagogiska och den sociala miljon interagerar och
forutsétter med andra ord varandra.

Att hjilpa eleverna att bli sjidlvstindiga, var en sak som Léarare 2 lirde sig
av Lidrare B. Hon sag hur Lirare B agerade i den pedagogiska situationen,
fick eleverna att prestera pa grinsen till sin formaga, gav dem aterkoppling
och visade att man kan vara bra pa olika saker. Om nagon behdvde hjélp:
”Just nu har jag inte tid att visa dig, men ah, Lisa eller Olle, du som gjorde
det hir sa bra, har du lust att visa din kamrat hidr?” Lirare 2 tar alltsa, liksom
hon sett Lirare B gora, hjilp av eleverna och later deras olika forméagor
framtrida i klassrummet. En annan vinst med detta sétt att arbeta &r att lar-
andeprocessen blir synlig och medvetandegjord for savil elev som lérare.

Lirare 2 har i ett tidigare samtal sagt att Larare B ofta framholl betydelsen
av samspel nir man arbetar tva ldrare tillsammans:

Att man har en gemensam plattform, och sd maste man vara lyhord.
Om jag kommer in pd ndgon annans arena s kanske vi inte tycker lika
om allt, men nu &dr det den personen som har arenan, och da fér jag
ritta mig efter och stodja det. "Hur har du tinkt att de ska gora det
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hér? Okej, men da gor vi sd.” Jag sdger sa for att visa eleverna att det
[t. ex.] dr Larare 1 som styr. (Lérare 2)

Liknande tankegangar har framkommit i samtal med Lérare A och Special-
larare B. De menar att det &r viktigt att agera i samarbetet med kollegor sé att
eleverna ser att de vuxna samarbetar och har ett gemensamt syfte.

I resultatredovisningen beskrivs samarbetet i klassrummet mellan special-
larare och larare (kap. 8.2, 8.3). I detta samarbete &r fortroendegivande relat-
ioner mellan ldrarna viktiga for elevernas ldrande, menar Specialldrare B.
Nir ldrarna arbetade tillsammans visade de for eleverna hur de sag pa var-
andra och hur ett samarbete kan se ut:

Dé kinde eleverna att det var ett respektfullt samarbete vilket ledde till
att det da ocksa blev naturligt for dem att arbeta i olika konstellationer
och med béde ldraren och specialldraren. (Speciallédrare B)

Lirarna delade in eleverna pa olika sitt beroende pa d@mne och situation,
vilket uppfattades som helt naturligt av eleverna; “det var inget tjafs eller
nagon diskussion, utan bara helt sjilvklart”, forklarar Specialldrare B. Det
handlade mycket om att inte lata ndgon elev hamna utanfor gruppgemen-
skapen:

Exakt sa var det ju! Det var sa pass mycket att man inte ens behdvde
prata om begreppet inkludering, utan det var ett sjdlvklart sétt att
arbeta bara. Det behovde inte sigas, utan visade sig i handling. Vi &r
ju dér allihopa och ska arbeta tillsammans pa olika sitt. (Special-
larare B)

Ett positivt klassrumsklimat och att eleverna far uppleva att de lyckas, &r
grundlidggande, menar Lérare 2: "Man ska kdnna att man lyckas!” Lérare 2
har tinkt mycket pa hur viktigt det dr att ge eleverna stod. Hon brukar tala
med dem om det i samband med att de ska redovisa nagonting muntligt, men
hon betonar att det i stort sett genomsyrar allting: “Positiv forstirkning; att
ndr nagon gor nagonting bra — det behover inte vara sa stort — lyfta fram
det!”

I sin undervisning strévar Larare 2 efter att gora ldrandet synligt for sina
elever. Hon sidger att det dr viktigt att de ser, sa att de kan gora kopplingen
“nu har jag lart mig det hir, det hér leder till det”. Enligt Lérare 2 4r det inte
sikert att eleverna sjélva ser vad de lart sig, och darfor maste ldraren ibland
synliggora det. Att beromma eleven infor klassen var en sadan sak som Lir-
are B gjorde, och som Lérare 2 tog intryck av och nu sjilv praktiserar. Lir-
are B sa inte bara att nagonting var bra, utan talade om for eleven vad som
var bra.

Som ldrare maste man ha ett uttalat syfte med lektionen, vad man vill att
det ska leda till, menar Lérare 2. Har man det blir det mojligt att i stunden
fatta beslut styrda av de sammanhang, situationer och elever man har.
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For man maste ha ett syfte, dels med hela lektionen, och sedan kan det
finnas nagra underliggande syften. Sedan hinder det saker i stunden
och da maste jag ha ett syfte med mitt agerande. Det &r blixtsnabba
beslut som man som lirare hela tiden méste ta. (Lirare 2)

Vikten av att mota variationen av elever, exempelvis genom att vélja redo-
visningsform utifran elevernas olika forutséttningar, framhélls av Special-
larare B. Detta dr ett sitt att halla motivationen och lusten att ldra vid liv. Det
ar ocksa viktigt med fordldrasamverkan:

Klassrumsklimatet, det &r ju otroligt viktigt, och att ha foridldrarna pa
skolans sida. Att man har en s bra skola att de flesta foréldrar verklig-
en kinner att det hér dr en bra skola. (Specialldrare B)

TOLKNING: Lirarna lyfter fram betydelsen av ett tillatande och tryggt klass-
rumsklimat. Att fa kdnna att man har lyckats och gjort ndgonting bra &r en
viktig erfarenhet, menar de. Att ha en dialog i klassrummet om varfér man
behover gora pa olika sitt i larandesituationen for att skapa ett naturligt for-
hdllningssdtt till olikheter dr centralt for dem. Lérare 2 ldrde sig av Lérare B
vikten av att se styrkorna hos varje enskild elev och visa eleverna att de dr
bra pa olika saker.

Tydligt blir att en gynnsam, pedagogisk milj6 dr en forutséttning for ett
gott socialt klimat. Den ldarandemiljé som beskrivs i foreliggande studie
gynnar dven ldrarnas pedagogiska utveckling och ddrmed aterigen elevernas
larande — en spiralformad utveckling.

10.10 Tillgéngen till sérskild kompetens

Vikten av ett forebyggande, sprakutvecklande arbetssitt lyfts fram i skolans
verksamhetsplan. Att en logoped finns tillgdnglig i skolvardagen och samtal-
ar med ldrarna dr sannolikt en bidragande orsak till detta. I samtalen med lér-
arna aterkommer de gang pa gang till vikten av att lata spraket genomsyra
undervisningen i alla &mnen och stadier. Denna medvetenhet om sprékets
betydelse har efter hand vuxit sig starkare och alltmer kommit till uttryck i
samtalen. Logopeden menar att samarbete och omsesidig forstaelse mellan
olika yrkesgrupper pé skolan dr viktigt for att fa ihop helheten:

Att se allt med s& mdnga 6gon som mdojligt eftersom ingen enskild
person har all den kunskap som behovs for en helhetssyn ... Som
logoped pa en skola méste man kdnna in ldrarna, och forsékra sig om
att de har forstatt vad man menar. Handledning maste bli en dialog, ett
resonemang, och inte att man bara dverfor information. (Logopeden)

Lérarna i studien framhéller betydelsen av att ha nagon med fordjupad kun-
skap inom omradet att samtala med:
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Det gor ju att nédsta gdng jag upplever nagonting dir jag kiinner att det
hiér inte &r riktigt bra, i till exempel ldsinldrningen hos nagon elev, sa
vagar jag ta tag i det. Nér jag tidigare har talat med [logopeden] om
elever och det jag har uppmérksammat i klassrummet och det har
stimt, sa har jag lirt mig av den erfarenheten. Det har gjort att jag har
fatt ytterligare kunskap om vad jag ska vara uppmérksam pa. (Lér-
are 2)

Genom att samtala med logopeden har Lérare 2 alltsa ldrt sig vad hon bor
observera i klassrummet: “och sa oppnar jag mina ’ldsinldrningsogon’ sa jag
kan bli @annu mer uppmérksam pa vad som sker i ldsprocessen”.

Lérare 2 menar alltsa att hon har forviarvat kunskap som gor att hon nu
lattare kan se nidr nagonting sker, vad som bor uppmérksammas, och vad
man behover arbeta med for att eleven ska fa en fortsatt positiv ldsutveck-
ling:

Vad jag ska vara orolig for eller inte: ’det hdar kommer att 16sa sig’,
men ’det hér behdver eleven hjidlp med’, och ’det hidr maste jag fort-
sdtta att vara uppmirksam pa’. ... Det mirker jag ju ocksé nir elever-
na kopplar ihop ldsningen med skrivningen. Jag kan se att en elev har
lite svart med ldsningen, men tack vare att de trinade otroligt flitigt
hemma sé gick det sé fort framat med den, men jag kan se i skrivning-
en att det dnda inte har klickat fullt ut. Jag kan se att det 4r en osiker
ljudbild som visar sig i skrivningen. Betydelsen av att kunna se sadana
sammanhang och sedan kunna tala med nadgon som har férdjupad kun-
skap om det — det har varit virdefullt! (Lérare 2)

Tillgéng till personer pa skolan som har sirskild kompetens inom lds- och
skrivomradet upplevs alltsa av ldrarna som en tillgang. Nér de uppmérksam-
mar att nagon elev har svarigheter finns mojlighet till samtal.

Nir jag har ndgon att samtala med som har specialkunskaper kan jag
fraga: *Vad kan jag stilla for krav pa den hir eleven nu nir vi ska gora
det hiir? Jag har tinkt att vi ska gora s hir. Ar det en for stor utman-
ing for den hir eleven? Pa vilket sitt kan jag hjéilpa? Ska jag forbereda
och gora klart ngonting innan vi borjar? Ar det ett for stort hinder pa
grund av att eleven dnnu inte dr ddr? Hur kan jag da stodja eleven?’
Det dr vérdefullt att ha mojlighet till de hdr samtalen. (Lérare 2)

I samtalet vicks tankar som leder till insikt och Okar kunskapen, menar
Logopeden:

Det dr samspelet och dgonblicket som 4r det viktiga nir man arbetar
med ménniskor. Kunskap betyder ingenting i sig sjilv, det dr i sam-
spelet den far virde. (Logopeden)

Logopeden framhaller ocksé vikten av att i samarbetet med ldrarna motivera
dem till fortsatt ldrande:
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Det giller att vicka ett intresse for att man ska ta till sig ny kunskap,
annars gor man inte det. Det kan bli ett motstind om man bara kom-
mer ut och talar om for ldrarna hur de ska arbeta. Det &r viktigt att
vicka deras intresse och nyfikenhet. Genom samarbete okar insikten
och ddrmed kunskapen. ... Dialogen &r det viktigaste vi har i skolan.
Den foder tankar som 6kar kunskapen. (Logopeden)

TOLKNING: Att det pa skolan finns personer med sirskild kompetens inom
las- och skrivomradet upplevs av ldrarna som vérdefullt i utvecklandet av
yrkesskickligheten. Genom att samtala med nagon som har férdjupad kun-
skap och relatera det till sina elever har ldararnas kunskap efter hand okat.
Den teoretiska kunskapen har kunnat kopplas till en konkret, pedagogisk
situation och ddrigenom blivit gripbar och forstaelig. Logopeden har genom
kontinuerliga samtal med ldrarna 6kat deras medvetenhet om sprdkets betyd-
else for ldrandet och bidragit till handling, det vill sdga att ett sprak-
utvecklande arbetssitt utvecklats pa skolan. En forutsittning for detta kan
sdgas vara att logopeden har ett inifrdnperspektiv pa skolans verksamhet, ett
kontinuerligt samarbete och en stindig dialog med lidrarna. Dessa har efter
hand blivit alltmer medvetna om betydelsen av att arbeta med spraket. De
framhaller ocksé betydelsen av att utveckla ett yrkessprak, vilket de menar
gor det littare att beskriva det man gor samtidigt som det Okar forstaelsen.
Det sker alltsa en utveckling i det att den nyvunna kunskapen omsditts i peda-
gogisk handling.

10.11 Forskande larare: en bro mellan teori och
praktik?

Under studiens gang framtréder allt tydligare virdet av att ha en forskande
larare pa skolan som i reflekterande samtal kan sitta ord pa det ldrarna gor i
sin undervisning. Detta riktar uppmérksamhet mot didaktiska fragor och ok-
ar medvetenheten, menar ldrarna:

Sedan du borjade med din forskning sa har det ju blivit helt andra dis-
kussioner hir pa skolan. En helt annan medvetenhet som jag tycker
bara okar. Det har jag aldrig stott pa tidigare ndgon gang. Det kénns
tryggt, man vet att man &r pa rétt vig. Om man har fragor eller funde-
ringar kan man fraga dig, och vet du inte, tar du reda pa det. Eller sa
diskuterar vi fram och tillbaka, och s& kommer vi fram till gemensam-
ma losningar. Det giller bade de som 4r unga pa skolan och har nya
idéer, och vi som jobbat ldnge — du har det teoretiska perspektivet och
kan sitta ord pé det vi gor. (Lérare 1)

Aven Lirare 5 menar att nirvaron av en forskande lirare pa skolan #r ut-
vecklande och medfor att man borjar tinka mer medvetet. Han séger att man
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kanske gor pa ett visst sétt, men inte dr riktigt klar 6ver varfor eller hur det
hénger ihop:

Det dr en fordel att ha dig som klassrumsforskare pa plats. Det leder
till ett vildigt lyft av reflektionsdelen. Samtal som vi for sa hir, att vi
funderar dver vad vi gjorde, och varfor vi gjorde det, hur det gick, och
vad vi vet — det ar virdefullt! (Larare 5)

Enligt Speciallidrare B maste ldraren ha en referensram av bade teoretiska
och praktiska kunskaper att reflektera mot. Det handlar om ett samspel
mellan teori och praktik. Det dr ocksa viktigt att visa vad som sker i konkreta
undervisningssituationer:

Liraren maste ha kunskaper om utveckling och ldrande, samtidigt som
man maste kunna tolka och omsitta kunskapen i handling. Det ska ju
ske hér och nu. Det dr dven viktigt for utvecklingen av skolan att det
finns forskare som har tid att se pa det hir, och lyfta fram det i ett
sammanhang, och presentera det i en forskningsrapport. Det dr skolan
délig pa, har alltid varit. Det dr sannolikt en sak som gor att ut-
vecklingen inte gar framdt, utan den stér och stampar pa samma stille.
(Speciallédrare B)

Specialldrare B uppmirksammar alltsa betydelsen av skolforskning dér fok-
us riktas mot den pedagogiska praktiken och relateras till sitt sammanhang.
Aven Rektorn inser virdet av detta:

Det hiar med satsningar i kommunen med mentorer som arbetar
centralt: jag tror inte det far genomslagskraft pa det sétt man forvintat
sig. Man har inte den hir direkta kontakten med ldrarna pa samma sétt
som vi har i det hér fallet med dig [forfattaren] hér pa skolan. Det be-
ror ju ocksa pa att skolor ir sé olika, det dr olika skolkulturer. Kom-
petensutveckling maste anpassas till raddande forutséttningar och den
skolkultur som &r. (Rektorn)

Den nira kontakt skolan har haft med en forskande ldrare lyfts ocksa fram i
arbetslaget. De menar att det har okat medvetenheten om framgangsrika
arbetsmetoder och arbetssitt som vilar pa vetenskaplig grund. Exempel pa
detta dr att arbetet med strukturerade textsamtal och processkrivning har ut-
vecklats. Att ’textsamtalet’ uppmiarksammats som arbetsmetod har till
exempel skapat mening i de ofta svara SO- och NO-bocker som anvinds i
undervisningen, beréttar ldrarna.

[Forfattarens] forskning ger effekt pa arbetslagets arbete ... Exempel
pé detta dr den respons man far pa klassrumsbesok och pedagogiska
samtal. (filtant.: arbetslagets utvirdering, 15 juni 2009)

Mina klassrumsobservationer och samtalen om konkreta, pedagogiska situat-
ioner, som bada jag och ldraren hade kidnnedom om, har 6kat medvetenhet-
en: “och sedan borjade du komma in i klassrummet, och da hiande det sak-
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er!” Lirare 1 upplever att hon nu blivit mer medveten om sitt eget handlan-
de, vilket medfort att hon arbetar mer malinriktat och medvetet: “Jag fick
syn pa mitt eget lirande. Saker som jag gjort pa rutin har jag nu kunnat fin-
putsa — och nu forstar jag varfor jag gor det jag gor”.

Over tid har ldrarna pa olika sitt och i olika omfattning vidareutbildat sig.
I reflekterande samtal har de kunnat knyta den akademiska kunskapen till det
praktiska arbetet. Ldrarna har pa sa sitt haft mojlighet att kontinuerligt re-
flektera Gver arbetsprocessen. Lirare 5 menar att ”[forfattarens] nérvaro pa
skolan och i arbetslaget har gett en ny dimension till utvecklingsarbetet”.

Lérare 1 menar att hon behover utmaningar i arbetet eftersom det 4r det
som skapar motivation och vicker lusten att lira mer.

Jag tror inte att jag hade varit kvar sd hdr ménga &r pa en och samma
arbetsplats om det inte varit for att det hiinder nigonting roligt hir pa
skolan. (Ldrare 1)

En underliggande fraga i studien har varit varfor pedagogiska forsknings-
resultat har sa svart att fa genomslag i praktiken. Ldrare 5 menar att ovan-
ifran komna propaer som inte upplevs som meningsfulla och som inte far
lararna att kénna sig delaktiga inte heller ger nagon namnvérd effekt pa
undervisningen: "Man maste uppleva att det leder till en fordndring; att det
pa nagot sdtt gor en skillnad i praktiken.”

Enligt Lérare 5 ér det viktigt att lata initiativ for skolutveckling komma
fran den enskilda skolan. Det framstar ocksa som viktigt att hinsyn tas till
den radande skolkulturen och de personer som arbetar dér. Att dela med sig
av sina kunskaper och idéer till andra larare ses ddremot som positivt, men
det maste ske pa deras villkor: "Man kan ju inspirera andra, men de maste
genomfora det utifran sina forhallanden”.

Liérarna reflekterar vidare 6ver varfor forskningsresultat inte nar ut i skol-
verksamheten. Att den teoretiska kunskap som finns om lds- och skriv-
pedagogik inte omsitts i handling tror Lirare 5 kan vara en traditionsfraga:

Skolan har beforskats av andra &n ldrare, det har varit psykologer och
det har varit sociologer. Det har alltsd varit manga andra yrkesgrupper
och det de har forskat om har de gjort utifran sitt perspektiv och uti-
fran sina mal, och inte utifran vad skolan vill ha. Dérfor tror jag att det
ar manga ldrare som kénner att *det dér ber6r inte mig, det handlar inte
om det jag gor’. Det tror jag &r ett skil, ett annat skil &r ju att det ar
langt till akademin fran [skolan], sa for att fordndra det hér sa tror jag
att det krivs att fler lidrare sjédlva blir knutna till akademin. ... Jag tror
att man som ldrare da blir mer nyfiken pa vad forskningen kan ge oss
— sd tror jag! (Ldrare 5)

Lirare 5 har vidareutbildat sig under arens lopp och menar att det for honom
lett till storre medvetenhet och kunskapsutveckling. Lirare 2 séger i sin tur
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att det behovs nagon som kan tolka forskningsrapporterna och hjélpa till att
sdtta resultaten i relation till det praktiska arbetet i klassrummet:

Dels kommer ju inte sjdlva rapporten till oss, dels hinner man inte ldsa
for att det dr s mycket med att fa den dagliga verksamheten att fun-
gera. Det dr sd mycket du ska gora som ldrare. Det bor finnas tjénster
som ligger lite utover det vi egentligen behover for att vi ska fa tid att
ldsa och ta till oss forskningen och samtala med kollegor, sé att vi kan
gora planeringar utifran det. Att fordndra sitt arbetssitt gor man inte i
en handvéindning. Det behovs nidgon som tolkar den dir forsknings-
rapporten s att den kan omsittas i handling i klassrummet. (Ldrare 2)

Lirare 2 anser alltsé att det dr viktigt att det finns en person pa skolan med
sérskild kompetens som initierar och leder samtalet for att forskningsresultat
ska kunna knytas till den egna undervisningen och forverkligas i skolpraktik-
en.

Det récker ju inte med att en rektor sdger att 'nu ska ni ldsa det hir och
fordndra ert arbetssétt’. Da maste rektorn ocksa komma och diskutera
med oss: "Lis det hir sa diskuterar vi det pa torsdag, och hur vi utifrén
det kan foréndra praktiken’. Det méste ju vara nadgon som leder det
hela, ndgon som har kunskapen. Nagon som sitter igng diskussioner
pé arbetsplatsen. (Lérare 2)

Det framstar dven som viktigt att denna person har ett inifranperspektiv och
kan initiera samtal som kan 6verbrygga klyftan mellan teori och praktik, allt-
sa en person som kan stélla de utmanande fragorna som leder till utveckling.
Men ldrare maste ocksa genom fortbildning fortlopande fordjupa sina teore-
tiska kunskaper.

Jag tror att man maste ha bakomliggande kunskaper i hur ldsinldrning
gar till. Lérarutbildningen har haft ett stort glapp pa det hidr omradet
vildigt linge. Jag maste ju forst veta hur ldsinldrningen gér till, annars
kan jag inte se avvikelserna. Det &r ett problem, att man kan undervisa
i lds- och skrivinldrning utan att ha haft det i sin utbildning. Det har
varit fritt att vilja. En annan viktig faktor &r att jag som ldrare maste
veta att forskningen &dr ndgonting som jag kan anvéinda — som ger mig
nagonting i mitt arbete. (Lérare 2)

Enligt ldrarna héinder det ofta att man aker i vdg pa nagon foreldsning och
tycker att den var bra, men den faller snart i glomska nir man kommer hem
igen. Lirarna menar att det beror pa att den inte finns i ett sammanhang:
”Man behdver gora kopplingen till sin egen verksamhet. Darfor har det hir
matteprojektet som pagatt pa skolan varit sa bra, att vi har auskulterat pa var-
andras lektioner och fatt diskutera véra erfarenheter”. Har var det den egna
undervisningen som var i fokus. Ldrarna menar att de didrfér upplevde det
som angeliget och viktigt. De kiinde sig delaktiga.
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Lérarna aterkommer i samtalen ofta till behéllningen av att forfattaren kan
sdtta ord pa det de gor i klassrummen. De menar att de reflekterande samtal-
en riktar uppmérksamhet mot didaktiska fragor och 6kar medvetenheten. Det
som ledde till en fordndring var, enligt Lirare 1, de reflekterande samtalen
om de pedagogiska handlingarna i hennes klassrum, eftersom hon da fick
fragor som fick henne att tinka ett steg ldngre.

Vid ett tillfdlle, niir skolans arbete med lés- och skrivpedagogik uppmirk-
sammades mer offentligt, fick Lirare 5 frigan om han var specialpedagog
eller specialldrare, eftersom man ansag att han hade kunskaper som man inte
forvantade sig finna hos en ”vanlig” mellanstadielérare.

Just det, det minns jag att de fragade och jag tror jag kommer ihag vad
jag svarade ocksa. Det kanske ir tva bakgrunder, det ena #r att jag ldst
efter ldrarexamen. Jag har ldst didaktik vid universitetet och i den ut-
bildningen har ingatt analyser av den egna undervisningen och av
andras undervisning, ett sitt att systematisera tankegangarna kan man
vil sdga. Sa det har varit jéttebra for mig. Det &r det ena, det andra &r
naturligtvis den organisation som vi har haft hir pd skolan i vart
arbetslag, att vi har lyft forskningsfragor och ’hur gor vi-fragor’ och
diskuterat dem med varandra. ... Det dr ocksa sd, vilket jag tidigare
sagt, att man far den effekten nidr man har dig [forfattaren] hir pa
skolan som kan fora reflekterade samtal och 6ka medvetenheten.

Och jag tror inte att det bara ir i de formella situationerna som det
hir sker, utan det sker i de vardagliga situationerna ocksa, pa raster
och i personalrummet. Man diskuterar pa ett annat sitt och det leder
till larande hos ldararna! (Lérare 5)

Aven Lérare 2 menar att den teoretiska forankringen och handlingsreflek-
tionen givit henne en trygghet som avspeglar sig i hennes undervisning: ’jag
har hittat mig sjilv i ldrarrollen.”

Ett gemensamt yrkessprak har utvecklats pa skolan, vilket ldrarna ser som
en viktig faktor:

Da4 ér det ldttare att forklara vad man gor, man kan sitta ord pa det.
Det ir ju det som gor att man ocksé kan fora ut till andra vad det &r
man haller pd med i klassrummet. (Lirare 1)

Lérare 1 menar att sa lidnge ett budskap bara star skrivet i en bok sa &r det
bara ord:

Da ér det teori. Det maste kopplas ihop med praktiken och da behover
man nagon att samtala med. Pa det viset har vi ju haft guldldge hir pa
skolan, att du [forfattaren] finns hir, inte bara vid nagot enstaka till-
fille ... och att vi kan diskutera med varandra. (Lérare 1)

Lérare 1 menar alltsd att kontinuiteten i de vardagliga kontakterna betytt
mycket for hennes utveckling av yrkeskompetens. Hon anser inte att det blir
pa samma sitt om det kommer nagon person till skolan mer tillfalligt, som
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da inte har kinnedom om den lokala skolkulturen och inte ir insatt i skolans
inre arbete.

Och smd, sma steg hela tiden, ungefir som det hér vi haller pa med i
skrivarskolan. Man lir sig lite for varje dag, eller i varje samtal. Sa lér
man sig nagon liten sak, eller det befists lite mer. Det gér ju inte att
det bara dr ndgon som kommer en eller ett par ganger per termin och
forsoker fora ett samtal, utan det dr det hir att jag kan komma och
fraga nir det &dr aktuellt. ... Det har varit sd otvunget, pd nagot vis.
Den hir vardagliga kontakten, det dr da samtalen kommer till slut.
Man maste liksom vara i det, inte pa bestimda tider, fér da kommer
kanske inte de déar tankarna. (Lérare 1)

For att samtalen ska leda till utveckling krivs inte bara kunskap om skolans
verksamhet och lds- och skrivpedagogik i allménhet, utan det fordras dven
kdnnedom om den enskilda skolans kultur och de elever och larare som finns
dar, menar Lirare 1:

Kommer man bara nigon enstaka ging och tittar in ser man ju inte
sammanhangen. Man kinner inte eleverna, man vet ingenting om
arbetet som sker runt omkring, utan far bara en ytlig inblick. (Lér-
are 1)

Lirarna resonerar vidare om vad som krivs for att forskningsresultat ska bli
tillgangliga i skolpraktiken. "Forskningen maste betyda nagonting for mig
som ldrare och vara anvéndbar i mitt klassrum”, séger Larare 5. En vésentlig
fraga som han tar upp &r hur forskningen nar fram till beslutsfattarna pa olika
nivaer:

Det dr ocksé viktigt att forskningen nar fram till ledningen. Man skulle
dven Onska att forskningen kunde fastna i den politiska ledningen och
hos skolledningen pa hogre niva. Att de forstar att det inte alltid gar att
gbra som man har gjort forut, utan att det ibland behdvs nagonting
nytt, och att man inte alltid bara kan séiga att det handlar om att kom-
petensutveckla ldararna. Vi har haft det hidr i kommunen med matema-
tikmentorer som akte runt pa skolorna, men det gav inte nagra nimn-
virda resultat. (Larare 5)

Enstaka fortbildningsdagar ger alltsd inte nagon sérskild effekt om det inte
forankras i verksamheten, enligt ldrarna. Léarare 5 menar att det beror pa att
det da inte finns nagon systematik i det hela:

Jag tror inte att sma Gar ger nagon storre effekt, utan det méste vara
nagonting som man satsar pa och som genomsyrar helheten — absolut.
Vi maste skapa motesplatser, och det maste finnas tid for att motas ...
for det far inte kénnas som att det dr ytterligare en tung arbetsborda
som ldggs ovanpa alla de man redan har. Och sa méste man uppleva
att det angar en. (Lérare 5)
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Det ir alltsd den kontinuerliga kontakten ldrarna pa skolan har haft med en
forskande ldrare over tid som bidragit till utveckling. En allmén uppfattning
pa skolan &r att nédr forskning sker i kommunikation med ldrarna angaende
ett amne som dr angeldget for dem, upplevs den som viktig och sétter spar i
verksamheten:

I de flesta fall sker forskningen enbart pa universitetets villkor och
svarar inte pa de fragor som till exempel den lokala skolan stiller,
utan enbart pa det forskaren sjélv vill studera. Den typ av forskning
som [forfattaren] gor hdr pa skolan gor att forskare och verksamhet
mots pa lika villkor, och bada parter har utbyte av det. (Bitrddande
rektorn)

Specialldrare B menar &r ldarandet &r en livslang process:

Lirande ir inte nagonting som sker under en kortare period av livet,
utan nagonting som sker hela livet — det 4r ju en del av livet — for att
livet ska fa kvalitet och for att man ska utvecklas som ménniska.
Ibland kdnns det som att skolan ska klara av allt, och sedan ska vi vara
helt firdiga ndr vi gar ut gymnasiet eller hogskolan. Men sé &r det
givetvis inte, utan da &r det viktigt att man i en organisation, under
hela tiden man arbetar, har mojlighet att utveckla sig sjilv pa olika
sdtt. DA blir det roligt och motiverande, det kinns utvecklande och
man kénner att man véxer under hela livet. (Specialldrare B)

TOLKNING: Av resultatet framgar att det &dr virdefullt for ldrare att uppticka
forskningsresultat som ett redskap i sitt arbete. Studien tyder dock pa att
vissa organisatoriska forutsittningar maste foreligga for att det ska bli verk-
lighet. For att kunna ta till sig kunskapen maste liraren dessutom kénna sig
delaktig och uppleva att den &r angeldgen. Det framkommer ocksa att det be-
hovs en person med sérskild kompetens inom omradet som kan tolka
forskningsrapporten och gora den tillgéinglig sé att ldrarna kan omsitta kun-
skapen i pedagogisk handling, med andra ord jimna ut den klyfta som fore-
ligger mellan teori och praktik. Genom att reflektera over pedagogiska
handlingar i samtal synliggors larandet. Larare behover ocksa en intellektuell
utmaning i sitt arbete for att halla motivationen uppe och inte hamna i
komfortzonen.

Datamaterialet tyder pa att utmaningar i ldrandet giller savil ldraren,
lararstudenten som eleven. Fordndring av den egna undervisningen bygger
pa att ldararen undervisar, reflekterar 6ver sin egen undervisning, och kom-
mer fram till vad som fungerar och vad som fungerar mindre bra och styr sitt
handlande efter detta. Lararna menar att ett problem med pedagogisk forsk-
ning #r att teori och praktik ligger sa langt ifran varandra. Mycket i studien
tyder pa att det dr framgangsrikt att sitta igdng processer for utveckling som
tar sin utgangspunkt i ldrarens egen verksamhet. Lirarnas ldrande framstar i
denna tematiska analys som en process ddr samspelet med den omgivande
miljon dr fundamental.
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10.12 Lararens och elevens ldrande ur ett tids-
perspektiv

Utvecklingen av ldrarens ldrande over tid avspeglar sig i undervisningen och
visar sig i elevernas lirande. De pedagogiska handlingar som f6ljer pa den
nyvunna kunskapen blir hér det manifesta uttrycket for ldrarens larande.

Lirare 1 beskriver hur hennes undervisning har férdandrats och utvecklats
allteftersom hon under de senaste fem aren tagit till sig en allt storre teoretisk
forstaelse for lds- och skrivprocessen. Denna fordndring har inte minst tagit
sig uttryck i de goda studieresultat hennes elever kunnat uppvisa.

Jag har blivit medveten om att det jag gor dr bra — det dr skillnad mot
att bara tro att det dr bra. Nu kan jag verkligen se att det fungerar med
mina elever varje dag — det blir sa synligt! (Lérare 1)

Med teorin som redskap kan Lirare 1 bittre analysera och forstd den peda-
gogiska handlingen i undervisningen, vilket har 6kat mojligheterna for henne
att folja elevens lidroprocess. Genom att observera elevernas ldsande och
skrivande far hon information om varje elevs utveckling och personliga
strategier vilket mojliggor ett processdiagnostiskt arbetssétt. Hon ser tillbaka
pé utvecklingen genom att gora en jimforelse mellan den forstaarsklass hon
tog emot for tre ar sedan och den hon nu undervisar. Hon konstaterar att
eleverna i den nuvarande klassen var mer ljudmedvetna och bittre rustade
infor lds- och skrivinldrningen da de borjade i skolan. En bidragande orsak dr
sannolikt att forskoleldrarna i dag har en storre kunskap om tidiga inlérnings-
processer, vilket lett till att barnen mer medvetet kunnat forberedas for lis-
och skrivinldrningen. Lérare 1 har genom att ga in i forskoleklassen visat i
handling hur man exempelvis kan arbeta med sprakljuden pa ett larorikt men
lekfullt sdtt (fdltant., feb. 2009). Lérare 2, som tog emot en forstadrsklass
forra hosten, sdger samma sak: "Nér de borjade i forsta klass hade de redan
klivit over troskeln och blivit ljudmedvetna.” I den klass Lirare 1 undervisar
nu hade samtliga elever kommit igdng med sin ldsning och skrivning redan i
oktober, vilket Ldrare 1 berittar dr nidstan en manad tidigare dn med tidigare
forstadrselever hon undervisat.

Men det som slar mig allra mest &r att jag kan sétta dem vid datorn
och be dem skriva ord som borjar med till exempel 'm’, och sd gor
alla det. Om jag backar tillbaka till hur det var for tre omgangar sedan,
sd hade jag suttit och skrivit orden pa listor som barnen hade fatt
skriva av. Den forra omgéngen med barn som jag hade skrev visserlig-
en egna ord, men med mycket stdd och hjdlp fran mig. Nu skriver de
sjilvstindigt fran forsta bokstaven! De skriver méanga ord och ljudar
sig fram. (féltant., okt. 2011)
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Samtliga elever i Klass 1 klarade det nationella provet i arskurs 3. Detta dr
intressant med tanke pa att fem av dem, enligt den sprakscreening som
genomfordes i forskoleklassen, 1ag i riskzonen for l4s- och skrivsvarigheter.*

Lérare 5 har under studiens gang utvecklat sitt arbete med skrivundervis-
ningen, till exempel genom att arbeta med processkrivning. Han menar att
det har lett till att han har littare att fa eleverna att komma igdng med sin
skrivning och fokusera pa uppgiften. Lirare 5 reflekterar Gver orsaken till
detta: ”Det kan bero pa vilka skrivuppgifter man viljer, hur de introduceras,
och att man kénner eleverna sa bra att man vet vilka man behGver prata
igang lite”.

Lérare 5 dr Overtygad om sprakets fundamentala betydelse for larandet
och arbetar dérfor medvetet med sprakets form och funktion. Vid en lektion i
svenska noterar jag att Larare 5 lyfter ut en liten del — i det hir fallet 'ng’-
ljudet — for att det ska kunna studeras under strukturerade former. Det fors
sedan in i ett sammanhang dér det fyller en funktion nér eleverna, efter den
gemensamma genomgangen, far i uppgift att skriva egna berittelser (féltant.,
mars 2012). Lérare 5 ser lektionens gemensamma inledning som avgérande:

Hela inledningsdelen, nir man arbetar tillsammans, ger ett sprak-
utvecklande samtal som det finns en tanke bakom. Vid genomgangen i
dag sa till exempel Emil att *gunga’ dr tva ord, bade ett substantiv och
ett verb. Da uppmirksammade vi det. (Lirare 5)

Att arbeta medvetet med strukturerade textsamtal dr en annan viktig kom-
ponent i ldrarnas undervisning som utvecklats alltmer. Det har lett till att
eleverna lar sig ldsstrategier och ddrmed littare kan ta till sig faktatexter med
god forstaelse. En anledning till att ldrarna utvecklat detta arbetssitt dr att de
upplever textsamtalen som betydelsefulla och erfar att det leder till 6kad
textforstaelse hos eleverna (filtant.: arbetslagets dokumentation, april 2011).

En annan framtrddande komponent i ldrarnas undervisning 4r numera det
strategiska arbetet med muntlig framstdllning. De reflekterande samtalen har
dven hir bidragit till 6kad medvetenhet om arbetsformens betydelse vilket
leder till att ldrarna utvecklar den alltmer. Sprékaktiviteterna introduceras
tidigt och med tydlig progression. Lirare 5 arbetar kontinuerligt med detta i
alla amnen. D& nagon presenterar nagonting muntligt i klassen &r det sérskilt
viktigt med ett positivt forhallningssitt. Arbetsformen blir, med ldrarens ord,
“en Ovning i praktisk demokrati”:

Det hir provade jag i gar: de har gjort var sin fagel i sin NO-bok, och
den har jag sagt att de ska redovisa muntligt och beritta om infor
klassen. Eleverna dr noga med vad som giller i en sadan situation, de
sa: “man far inte prata under tiden som nigon berittar’, man fér inte
sitta med sitt eget och inte lyssna’. Det hidr handlar om respekt for
andra och #r praktisk demokrati! Alltsa, bade det hir att man lyssnar

0 Med hénsyn till konfidentialitetkravet utelimnas hir direkt referens till resultaten.
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nédr ndgon annan pratar, och att man inte gor ndgonting annat da. Det
giller att ha koncentration och fokus pa den som talar. Det &r den ena
aspekten, den andra #r mer langsiktig och djuptgidende. Om jag inte
vagar sidga nagonting, hur ska jag da kunna paverka mitt liv? Eller nér
det giller politik, da &r det hir med muntlig framstillning viktigt, att
jag vagar stilla mig med f6tterna pa golvet och axlarna ned och sdga:
‘nej, det dér tycker inte jag dr bra’.

Ur ett specialpedagogiskt perspektiv ger muntlig framstéllning
ocksa goda forutséttningar for elever som har svérigheter med att ldsa
och skriva. Det ger ju dem en kanal dér de kan komma fram och deras
forméga kan fa visa sig, och har man tur sé ir det hir lite kompensat-
oriskt for dem. Det &r ju inte alltid det dr s, men ibland &r det sa. Jag
har flera exempel pé elever dir det fungerat fantastiskt bra. (Larare 5)

Under 2011-2012 har ldrare i kommunen fatt ga utbildning i Praktisk IT-
och mediekompetens i syfte att forvirva kunskaper att anvédnda i undervis-
ningen. Enligt Lirare 5 dr det viktigt att ha flera olika alternativa redo-
visningsformer for att kunna mota variationen av formagor hos eleverna och
ge dem goda forutsittningar att lyckas. Han beréttar om Photo story, ett
datorprogram som han just lirt sig for att anvdnda i undervisningen:

Det ir ett program dir man gor bildserier och kan ligga pé beréttarrost
och rorelse. Det ar ett vildigt ldtthanterligt program som dr utmérkt
for eleverna att anvinda i stillet for att skriva. De kan gora sin redo-
visning genom att visa en bild ... och beritta om det, i stillet for att
skriva om det i skrivboken. Det gar utmirkt bra och ser vildigt proffs-
igt ut! (Lérare 5)

Alternativa redovisningsformer ger alltsa fler elever mojlighet att lyckas i
det sociala sammanhanget, menar ldrarna. De striavar efter att stirka elever-
nas sjélvkinsla genom att 1ata dem fé positiva erfarenheter i en trygg miljo.

Scaffolding idr ett framtrddande drag i lirarnas pedagogiska gestaltning.
Medvetenheten har 6kat om betydelsen av att eleverna utmanas i sitt lirande
samtidigt som de far det stod de behover for att klara uppgiften. Lérare 4 be-
tonar att alla elever behdver utmaningar i sitt ldrande; det géller i lika hog
grad de som ligger langt fram:

Vi maste hela tiden ligga pa grinsen for vad de klarar av — ér det for
svart sa dr det trist, dr det for l4tt sa dr det ocksa trist! Hoppar man 175
centimeter i hojdhopp s ligger man upp ribban pa 180 centimeter,
alltsa precis over. Ligger man den pa 120 centimeter ir det ju trakigt,
och ldgger man den pé tvd meter misslyckas man och det blir ju bara
jattetrakigt. (Larare 4)

Att ndrma sig elevens intressen gor att man som ldrare nar fram till eleven,
vilket dven underlittar forstaelsen, menar ldrarna. Vid klassrumsobservation-
erna har det framgatt att Larare 4 har en formdga att anknyta elevernas
personliga upplevelser till det skolspecifika 4mne han undervisar i, vare sig
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det dr fraga om historia, geografi eller matematik. Lérare 4 ser det som en
forutsittning for lararrollen att ha en bred kunskapsbas och halla sig a jour:

Det ser jag som min plikt, som en del av jobbet, att ha en bred kun-
skapsbas. Inte bara nir det giller specifikt mina skoldmnen utan ocksa
kunskap om vad som hiinder i vérlden, vad som é&r viktigt for eleverna,
vad de lyssnar pa for musik, vad det &r for filmer som giller, eller
idrotter och vilka personer som dr viktiga for dem. Det &r viktigt for
att hitta ingangen till just dem. (Lérare 4)

Specialldrare B framhaller betydelsen av att anknyta innehallet i undervis-
ningen till liroplanen:

Det centrala innehéll som finns i dagens ldroplan maste man fora in i
verksamheten, och det har min kollega och jag gjort med tre nya
dokument nu. Dir kan man verkligen se hur véra teman hénger ihop
med intentionerna i Lgr 11. (Speciallidrare B)

Betydelsen av att fa en jamvikt mellan @mnesinnehall och ldrandeprocess i
undervisningen lyfts fram av Specialldrare B, som forklarar att ”Det blir
automatiskt, i det mesta man gor, att olika amnen gar in i varandra, och det
ar viktigt att se det!” Specialldrare B menar att det i skolan &r vanligt, sirskilt
i de hogre arskurserna och pa gymnasiet, att man noga skiljer mellan
amnena. Men det dr viktigt att bade amneskunskaperna och liarandeprocessen
ges utrymme:

Om man bara kan teorin, men inte kan fi eleverna motiverade att lira
sig, s& &dr det inte mycket virt ... bdgge de delarna maste inga.
(Speciallédrare B)

TOLKNING: Den okade medvetenheten hos ldrarna har medfort att deras
undervisning utvecklats och att de har ett mer medvetet forhallningssitt till
vad de gor, hur de gor det, och varfor de arbetar pa ett visst sitt. De har in-
sett vikten av att synliggora ldrandeprocessen for eleverna och ge dem ut-
maningar och dartill det stod de behover for att klara uppgiften. Fokus ligger
pa ldrandet, for vilket ldrarna enigt betonar vikten av flexibla ldrandemiljoer.
Att nirma sig elevernas sprak och relatera elevernas upplevelser till skol-
dmnena kan betraktas som ett sétt att knyta vardagskunskaperna till de skol-
specifika. Betydelsen av att arbeta med muntlig framstéllning framtréder tyd-
ligt i samtalen med ldrarna. Det framhalls som en demokratifrdga och
handlar om att forbereda eleverna for ett aktivt samhéllsdeltagande. Genom
okad teoretisk forstaelse hos ldrarna synliggors larandeprocessen vilket ger
goda forutsittningar for ett processdiagnostiskt arbetssdtt i klassrummet.
Lirarnas kunskaper avspeglar sig i undervisningen och bekriftar virdet av
att de kontinuerligt efterstrivar att uppné en hogre grad av yrkesskicklighet.
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10.12.1 Skolan ur ett longitudinellt perspektiv

Under den tid som studien har pagatt har det skett en kontinuerlig utveckling
péa skolan med olika former for samarbete, fortbildning och reflekterande
samtal. Resultatet visar att ldrarna i studien &@r Oppna for att ldra sig mer och
utveckla sin yrkeskompetens. Under studiens gang har de list olika kurser pa
universitetet. Forutom denna professionella fortbildning har olika former av
kontextrelaterad fortbildning etablerats pa skolan. De ldrare som utbildat sig
vidare har formedlat och utvecklat den nya kunskapen pa skolan, dér till ex-
empel en auskultationsmodell borjat praktiseras. Lararna kinner sig delakt-
iga och ser kunskapen som anvindbar och relaterad till den egna verksam-
heten.

Aven biblioteket har under studiens ging utvecklat sitt arbete for att ge
alla elever goda forutsittningar for den skriftsprakliga utvecklingen. Ett sér-
skilt rum med lattldsta bocker, faktabocker samt inlést litteratur har iordning-
stillts. Ldrarna framhaller véirdet av samarbetet med bibliotekarien och att
eleverna snabbt far tillgang till inlést litteratur:

Ett vilfungerande skolbibliotek med en kunnig bibliotekarie dr ocksa
viktigt. Att kunna fa inlédsta bocker samtidigt som klasskamraterna 14s-
er pappersbocker ar virdefullt. Biblioteket har mojlighet att ge elever-
na en DVD-kopia av Daisy, eller ligga filerna pa ett USB-minne om
man inte har tid att véinta pa brinningen. (Lérare 5)

Under perioden 2011-2012 har man satsat stort pa kompensatoriska hjilp-
medel, som till exempel datorer med funktionella program och utbildning fér
bade ldrare och elever i att anvidnda dessa program. Elever med dyslexi har
tillgang till datorer med sirskilt anpassad programvara. Det har ocksa kopts
in litteratur som &r séirskilt anpassad for elever i behov av extra stod.

Savil ldarare som skolledning dr medvetna om det reflekterande samtalets
betydelse, liksom vikten av att avsitta tid for dem. Tillsammans har de
skrivit ansokningar och beviljats medel fran Skolverket och kommunen for
utveckling av lés-, skriv- och matematikundervisningen.

Under samma period genomfordes, som nimnts, ett matematikprojekt, dér
alla matematikldrare (arskurs 1-9) deltog. Da projektet visade sig vara fram-
gangsrikt kommer denna form av kontextuell fortbildning att dterkomma, nu
niarmast med fokus pa svenska. Under hosten 2012 péaborjades ocksa en
liknande typ av fortbildning fast med fokus péa skrivundervisning. Den led-
des av tva ldrare (Ldrare 1 med kollega) och riktade sig framst till de som
undervisar i arskurs 1-3. Intentionen var att sammanlidnka den vetenskapliga
grunden med beprdvade erfarenheter — ett samspel mellan den akademiska
och den situerade kunskapen.
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10.13 Resultatsammanfattning

I kapitel 10 har ldrarens ldrandemiljo och ldrarens utveckling av yrkes-
skicklighet tematiserats for att ge svar pa de dartill horande fragestillningar-
na:

— Vad ligger till grund for ldrarens pedagogiska gestaltning?

— Finns det forutséttningar i den pedagogiska miljon som kan tinkas
frimja ett reflekterat yrkeskunnande?

Resultatet visar pa betydelsen av kollegor, mentorskap och pedagogiska
samtal for att frimja utvecklandet av ett reflekterat yrkeskunnande. For-
utsdttningar som leder till detta, och som observerats i den pedagogiska
miljon, dr att det finns tid, motesplatser, kompetens, en gemensam erfaren-
hetsbas samt mojlighet till bade professionell och kontextanknuten fortbild-
ning. Enligt ldrarna stodjer olika kompetensutvecklingsformer varandra och
bidrar till helheten.

Enstaka fortbildningssatsningar har inte visat sig ge nagon storre effekt.
Det #r det kontinuerliga arbetet som sker ur ett inifranperspektiv som i denna
studie visar sig vara ett framgangskoncept Ett hinder for detta &r, enligt ldr-
arna, alla de illegitima lararuppgifter som ldggs pa dem: “Lérare maste fa
vara larare” (Lirare 4).

Det sker ett kollegialt samarbete didr pedagogerna delar med sig av erfar-
enheter, uppmirksammar viktiga didaktiska fragor och ar med i varandras
klassrum. Olika kompetenser stimulerar till kreativa samtal och utmanar
tankande i nya banor. Enligt ldrarna #r det en fordel att det pa skolan finns
tillgang till personer med specialkompetens inom lds- och skrivomradet,
eftersom de kan bidra till en djupare forstaelse.

Olika arbetsformer forekommer: att arbeta som ensam ldrare med en liten
grupp, att arbeta tva ldrare i klassrummet, och att arbeta med varandras elev-
er. Ldrarna menar att alla dessa kombinationer dr viktiga och fyller olika
funktioner. Den forsta med héinseende till elevens ldrande, den andra med
tyngdpunkt pa ldrarens ldrande. Att arbeta med varandras elever skapar
trygghet for eleverna och ger ldraren vérdefull kunskap som kan utgora
underlag for pedagogiska samtal, menar man.

Genom att skolan tar emot ldrarstudenter 6ppnar sig en ytterligare mojlig-
het for att reflektera 6ver den egna undervisningen, menar ldrarna. Samtidigt
héller sig ldrarna uppdaterade med de senaste ronen inom pedagogisk forsk-
ning, varigenom ytterligare uppslag till infallsvinklar skapas.

En forutsattning for frimjandet av ett reflekterat yrkeskunnande forefaller
vara att skolledningen &r insatt i det pedagogiska arbetet, inser virdet av att
varda ett reflekterat yrkeskunnande, samt dr med och skapar forutsittningar
for detta. Malet for ldrarna &r att utveckla yrkesskicklighet och medlet &r allt-
sa handlingsreflektion.
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11 Diskussion

Diskussionen inleds nedan med en 6vergripande sammanfattning av studiens
analyserade och tematiserade resultat. Darpa f6ljer en metoddiskussion, och
sedan diskuteras resultatet i relation till den teoretiska grunden.

11.1 Sammanfattning

Studiens syfte har varit att analysera framgangsfaktorer i l4s- och skriv-
larande, med sidrskild uppmérksamhet dgnad undervisning av elever med
verifierade lds- och skrivsvarigheter. Syftet har ocksa varit att klarligga hur
lararen utvecklar sin yrkesskicklighet, samt ta reda pa vilka forutsittningar
den pedagogiska miljon erbjuder fér denna utveckling.

Sammanfattningsvis visar studien att framgangsrik lds- och skrivpedagog-
ik innebdr att ldraren ser lds- och skrivutveckling i ett sprakutvecklande sam-
manhang, och att detta handlar om bade muntlighet och skriftspraklighet. Av
resultatet framgdr att ldrarna anvinder olika metoder och arbetssitt for att
méta den stora variationen i forutséttningar hos eleverna. De synliggor
larandeprocessen for eleven och strivar efter att gora alla elever delaktiga
under lektionen. Den pedagogiska gestaltningen utmérks av hog aktivitet hos
bade elever och lirare och att aktiviteterna samtalande, ldsande, skrivande
och riknande sker interaktivt.

Betydelsen av att ldrare har en teoretisk forankring framstar klart, da detta
gor det mojligt for dem att se var eleverna befinner sig i kunskapsutveckling-
en och att arbeta utifran detta. En annan iakttagelse &r att ldraren i 6gonblick-
et kan uppmérksamma och se de pedagogiska mojligheterna, samt tolka och
ta till vara de diagnostiska signaler som finns i klassrummet.

En vigledande, specialpedagogisk princip som framtrider &r att alla elev-
er, utifran sina forutséttningar, far mojlighet till ett lustfyllt ldrande i ett soci-
alt sammanhang. I resultatet synliggors lararnas tillit till elevernas formaga.
De arrangerar varierande pedagogiska situationer dér olika formagor kan
komma till uttryck och vixa. Lektionerna har tydligt undervisningsfokus,
och ldraren driver medvetet processen framat. Det &r ingen tvekan om vad
som pagar i klassrummet, det vill séiga vad som &r lektionens @mnesinnehall.
Léraren kan ocksa klart redogora for syftet med lektionen, foljer inte slaviskt
ett laromedel, utan anpassar arbetsmaterial och innehall till sina elever.

Struktur aterfinns pa olika nivaer och handlar om savil yttre fysiska
strukturer som strukturer for lirande och forstaelse. Gruppsammansittningar
gors med hédnsyn tagen till arbetsuppgift och sammanhang och elevens nirm-
aste utvecklingszon. Det tematiska och dmnesdvergripande arbetsséttet och
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tillgangen till kompensatoriska hjdlpmedel mojliggor dven for elever med
verifierade 1ds- och skrivsvarigheter att lyckas i sitt 1ds- och skrivldrande. Ett
system har utvecklats for att tidigt identifiera hinder och dvervaka viktiga
moment i varje elevs lds- och skrivlirande, vilket ligger till grund for det
forebyggande, sprakutvecklande arbetet som dr utméirkande for skolan.

Centralt for ldrarna dr att skapa ett tillaitande och tryggt klassrumsklimat
dér det rader ett naturligt forhallningssitt till olikheter. Resultatet askadlig-
gor att en god pedagogisk miljo 4r en forutsittning for ett gott socialt klimat.
Den ldarandemiljé som beskrivs i avhandlingen gynnar dven ldrarnas ut-
veckling och ddrmed aterigen elevernas ldrande, en spiralformad process.

De kompetensutvecklingsformer som ir representerade i resultatet, bade
de professionella och de kontextanknutna, stodjer varandra och bidrar till
helheten. Kontextanknutna former, som till exempel auskultationsmodellen,
betraktas av ldrarna som fruktbara. Pedagogiska tankar och idéer blir synliga
i handling och blir féremal for reflektion. Det ér det kontinuerliga arbetet ur
ett inifranperspektiv som i denna studie visar sig vara ett framgangskoncept.

Den typ av forskning som involverar ldrarna sjdlva och deras praxis anses
angeldgen pa ett annat sitt an den som astadkoms enbart utifran forskarens
initiativ och intresse. Studien visar att ett sitt att fa forskningsresultat till-
gingliga 1 skolpraktiken dr att det finns en forskningskunnig person till-
ginglig pa skolan som kan tolka resultaten i relation till lirarens praktik. En
forutsdttning dr da att den teoretiska kunskapen kopplas till en konkret
undervisningssituation som man tillsammans reflekterar éver. Den hérigen-
om nyvunna kunskapen visar sig i ldrarens undervisningspraktik. Resultatet i
studien bekriftar att den *forskande lararen’ har stora mojligheter att utgora
denna bro mellan teori och praktik, det vill sdga att medverka till en teoretis-
ering av praktiken. Har kan konstateras att de deltagande ldrarnas undervis-
ning under studiens gang alltmer kommit att karakteriseras av evidensbasera-
de, pedagogiska handlingar.

Resultatet visar att forskningsresultat upplevs som mer tillgingliga och
angelidgna for ldrarna nér forskarnas intresse vidnds mot den pedagogiska
verksamheten och man léter teori och praktik interagera. Lirarnas situerade
kunskap har genom forskningsprocessen preciserats, samtidigt som den
akademiska kunskapen inom omradet vixer. Utveckling av lararskicklighet
framstar som en interaktiv, social process, dédr organisation, tid och kom-
munikativa moten dr viktiga faktorer. Abduktion visar sig vara en effektiv
larandestrategi for utveckling av yrkeskompetens déir den akademiska och
den situerade kunskapen forenas i handlingsorienterad kunskap.

11.2 Metoddiskussion

Lis- och skrivomradet domineras av tva forskningstraditioner som séllan
mots: den kognitiva och den sociokulturella (Bohlin, 2011). Bada har betyd-
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elsefull kunskap att formedla till yrkesverksamma lédrare, och det &r viktigt
att denna kunskap blir kiind och kommer till uttryck i praktisk pedagogik.
Ingen av dem har emellertid pa egen hand kunnat gora nagra egentliga av-
tryck i skolpraktiken (Bohlin, 2011; Dillon et al., 2011; Korthagen, 2007).
Praxisforskningen, som oftast foljer en abduktiv forskningsstrategi
(Mattsson, 2013:86), kan hir utgora ett viktigt tillskott genom att erbjuda en
arena dér de tva inriktningarna kan métas.

Forskning inom utbildningsomradet bor “bedomas utifran sin betydelse
for praktikerfiltet, det vill sidga det félt dér larare, elever, skolledare, politik-
er och andra dr verksamma” (Mattsson, 2013:95). Foreliggande arbete dr en
praxisorienterad studie med paféljande abduktiv forskningsstrategi, vilket
innebér att den utgar fran kunskap i kontext och hur ldsforskningen av-
speglar sig i teori och praktik. Den har bestétt av tre abduktionssteg, vilka
forutsatt och interagerat med varandra (se kap. 1.2). Detta abduktiva for-
faringssitt har ddrmed nodvéndiggjort ateranvindning av tidigare insamlade
data. Av studiens gestaltning foljer att jag utan denna ansats inte hade kunnat
fanga upp alla aspekter pa ldararens undervisningspraktik och liarandemiljo.
Grounded theory, teoribildning pa empirisk grund (Bryman, 2001/2002:22;
se dv. Starrin, 1996; Siljo, 2000), hade knappast varit ett alternativ eftersom
jag inte dr ute efter en lokal teori, vilket dr fallet inom den forsknings-
traditionen. Grounded theory innebir att forskaren gar in i sitt projekt forut-
sdttningslost, pa vilket teorin blir resultatet av forskningsansatsen. Detta har
inte varit fallet med min avhandling, som utgatt fran en bestimd forsknings-
fraga forankrad i praktiken. Darfor var inte den induktiva forskningsstrategin
anvindbar for mitt arbete, dir abduktionsstegen har varit beroende av och
forutsatt varandra.

De pedagogiska handlingar som blivit konsekvensen av den 6kade med-
vetenheten hos ldrarna kan sédgas verifiera den valda forskningsansatsen. En-
ligt Kvale (2007) ér det just sadana handlingar som &r ett matt pa kunskapens
relevans och viérde. Detta 6verensstammer med det pragmatiska sannings-
kriteriet (Mattsson, 2013:93), vilket innebir att kunskapen anses som giltig
om den leder till pedagogisk utveckling. Nar det giller praxisorienterad
forskning ar fragan om forindring saledes central. Avhandlingens betydelse
for praktikerfiltet, alltsd i det hir fallet den kontext som angér elever, ldrare,
skolledare och andra inom verksamheten, dr ddrmed det som jag avsett ska
véga tungt i avhandlingen.

Som ovan ndmnts har pedagogisk forskning i ménga stycken misslyckats
med att sétta spar i skolpraktiken (Bohlin, 2011; Dillon et al., 2011; Hattie,
2009; Korthagen, 2007). Fran forskningsresultat till praktisk pedagogik dr
steget langt, och det avgorande steget — den pedagogiska gestaltningen —
missas. Det dr inte mojligt att beskriva ldrarskicklighet i variabler och
dimensioner. Enligt Korthagen (2007) behovs det déirfor studier som handlar
om kunskap i kontext; studier som forenar teori och praktik. Avhandlingens
design passar in i beskrivningen av detta tillvigagéngssitt och borde darfor
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kunna bidra till att overbrygga den klyfta som inom omradet foreligger
mellan den akademiska och den situerade kunskapen.

Flera forskare (Mattsson, 2004; Alvesson & Deetz, 2000; Schon, 1987)
framhaller betydelsen av att forskaren &r niarvarande i kontexten, da det bara
ddrigenom dr mojligt att ta del av informanternas autentiska tankar och erfar-
enheter. For att genomfora en studie av den hir karaktidren har det visat sig
nodvindigt att for det forsta fa tilltrdde, och for det andra att bli accepterad
som en forskande ldrare pa skolan. I det sistnimnda ligger bland annat be-
tydelsen av bade akademisk och situerad kunskap hos personen i fraga, inne-
fattande kunskap om och erfarenhet av den lokala skolkulturen. Detta for att
kunna forsta processer i klassrummet, elevers och ldrares ldrande inbegripna.
Denna praxisorienterade ansats har varit betydelsefull i sammanhanget, och
hade ett mer distanserat tillvigagangssitt anvints dr det knappast troligt att
lararnas pedagogiska kunskaper och erfarenheter kommit till uttryck lika
tydligt.

Eftersom det &r svart att i forviag planera for vad som ska observeras, an-
ser jag att deltagande observation har varit en optimal forskningsmetod da
jag, i detta fall, avsag att studera en process. Det har mojliggjort en Gppenhet
gentemot skeenden i klassrummet och askadliggjort fler dimensioner av lér-
arens och elevens arbete med skriftspréket. Aven om ldrarna i samtal med
mig berittade vad de gjorde, fick jag en mer malande och konkret bild av
vad som pagick genom att ocksa observera undervisningen. Mason (2002)
betonar vikten av att grundligt planera observationen for att fa ut s mycket
som mojligt av den. Hér var de samtal jag genomférde med ldraren, savil
fore som efter klassrumsobservationen, av stor betydelse. Detta tillviga-
gangssitt, att anvdanda samtal i interaktion med observation, foresprakas av
bland andra Mason och Alvesson och Deetz (2000). Trots att anvindningen
av deltagande observation var tidskrdvande och fordrade bearbetning av ett
omfattande empiriskt material, anser jag att fordelarna dvervigt. Genom att
fortgdende fora anteckningar, reflektera Gver materialet och anknyta till den
teoretiska grunden (kap. 3-5) framtridde monster som kom att utgdra ut-
gangspunkt for det fortsatta arbetet. Mason (2002) menar att kontinuerligt
nedtecknade minnesanteckningar med anknytning till litteraturen ocksa blir
ett viktigt underlag for studiens slutdiskussion.

De medvetandegorande samtal som genomférts har bidragit till en 6kad
interaktion mellan teori och praktik i undervisningssituationen savil som i
lararens ldrandemiljo. Den tid for reflektion som funnits under studiens gang
har ddrmed okat mojligheterna, bade for ldrarna och for mig sjélv, att tinka
utifran att verkligheten ses som en process snarare @n nagonting oférander-
ligt. Detta i linje med Freires (1970/1976) antaganden.

En fraga man kan stiélla sig dr om alternativa eller kompletterande frage-
stillningar och metoder hade kunnat ge andra forklaringar dn de som redo-
visas i studien vad giller det framgéangsrika lds- och skrivpedagogiska
arbetet som utvecklats pa skolan. Det hade till exempel varit intressant att
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nirmare analysera logopedens roll och de samtal hon for med ldrare och for-
dldrar. En annan informationskilla som kunnat bidra med ytterligare per-
spektiv dr fordldrarna och deras erfarenheter av sina barns lds- och skriv-
utveckling. Skolans utvecklingsprocess hade dven kunnat studeras ur ett
samhiilleligt perspektiv. Mitt explicita syfte var dock att studera ldrarens
undervisningspraktik och senare dven dennes utveckling av yrkesskicklighet.
Det ar dérfor analysen av dessa aspekter som vigt tyngst i studien, da fokus
har legat pa den pedagogiska gestaltningen. For detta dandamal krdvdes den
praxisorienterande ansats som kom till uttryck i deltagande observationer
och medvetandegorande samtal.

Vid arbetets tredje och avslutande del hade det dock varit intressant att
aterigen studera undervisningssituationer for att folja lararnas utveckling av
yrkesskicklighet. De klassrumsobservationer som genomfordes visade sig
namligen i ett senare skede vara en viktig faktor i forstaelsen av ldrarens eget
larande. Det dr ett metodproblem som foljer da man, som i denna studie,
studerar ett hindelseforlopp med en abduktiv ansats.

Nir detta avhandlingsarbete tog sin borjan hade fragan om hur lédrare ut-
vecklar undervisningsskicklighet #nnu inte formulerats. Aven om jag i efter-
hand kunnat se att det hade varit en fordel om jag redan initialt medvetet
dokumenterat denna utveckling, sa ligger det i den abduktiva logiken att fra-
gor far vixa fram under studiens gang. Det hade inte varit mojligt vid den
tidpunkten att tillsammans med lararna reflektera 6ver deras utveckling av
yrkesskicklighet och inte heller studiens centrala fraga rorande samspelet
mellan teori och praktik i pedagogisk verksamhet (abduktionssteg 3). Klass-
rumsobservationerna och de medvetandegorande samtalen lade den grund
som blev utgédngspunkt for detta (abduktionssteg 2). Denna del i av-
handlingsarbetet forutsatte nimligen att ldrarna dessforinnan deltagit i den
tidigare fasen dér fokus lag pa deras undervisningspraktik.

I arbetets slutskede skedde ett successivt och nodvéndigt distanserande
fran det jag studerat. Behovet av att skapa tillfillen till denna distans blev
allt tydligare och stillde krav pa forstaelse fran omgivningen. Samtidigt som
det var betydelsefullt med distans for avhandlingens slutférande, var det ock-
sa svart att gora avbrott i den positiva och utvecklande kommunikation som
etablerats informanterna och mig emellan. Det forefoll emellertid som att
den utvecklingsprocess som pabdorjats nu hade natt ett stadium dér den blivit
sjilvgenererande.

11.3 Pedagogisk gestaltning

En vigledande princip for ldrarna i studien &r att alla elever ska fa mojlighet
att lyckas i sitt 1is- och skrivldrande. I den pedagogiska gestaltningen fram-
trader handlingar som avspeglar detta forhallningssitt. Lararna anvinder sig
av ett brett spektrum av metoder och arbetssitt for att mota den stora varia-
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tionen av elever i klassrummet, vilket ocksa aktuell forskning lyfter fram
som betydelsefullt (Moats, 2010; Liberg, 2009b; Myrberg, 2007; Snow &
Juel, 2007; Pressley, 2006a). Detta &r ockséa en av de faktorer som Crawford
och Torgesen (2006) identifierat som utmérkande for framgangsrika skolor.

I de studerade klassrummen rader en interaktion mellan aktiviteterna sam-
talande, ldsande, skrivande, riknande. Resultatet visar ocksa hur ldraren upp-
ritthaller en balans mellan form och funktion i undervisningen, vilket enligt
Langer (2004, 2000) spelar en avgérande roll i skolor som lyckas bittre dn
forvintat med elevernas ldrande. Langer (2000) pekar, som ovan ndmnts, pa
betydelsen av att ’separated, simulated, and integrated instruction” (2000:2)
vil avvigt ingér i undervisningen. Den pedagogiska gestaltningen i de klass-
rum jag studerat demonstreras som en sadan vilbalanserad undervisning som
Langer beskriver. Lirarna fokuserar pa sprakets form och funktion, och de
ger eleverna rikligt med tillfdllen att arbeta pa det representativa stadiet
(Allsopp et al., 2007; Langer, 2004, 2000). I de skolor som Nystrom (2002)
uppmirksammar tenderar undervisningen att hamna pa var sin sida om detta
ideala ldage. For att bittre kunna moéta elevernas olika forutséttningar och be-
hov borde fler ldrarledda aktiviteter med tonvikt pa formen efterstrivas i den
ena skolan, och en hogre grad av sjélvstiandigt lirande med tonvikt pa funk-
tion i den andra, resonerar Nystrom.

Undervisningen i de klassrum jag studerat utmairks saledes av att vara vil-
balanserad. Eftersom jag valt att forldgga min studie till en framgangsrik
skola #r detta inte sérskilt 6verraskande. Framgangsrik lds- och skrivpeda-
gogik karakteriseras enligt forskare inom studies in excellence-traditionen av
att vara vilbalanserad (Pressley, 2006a; Langer, 2000), och ett tydligt ex-
empel pa just balans dr det samspel mellan spraklig form och funktion som
kunde iakttas da Klass 1 arbetade med Spokégget (kap. 8.3.1).

Liberg (2009a) argumenterar for jamvikt mellan dmnes- och sprak-
undervisning, liksom en hog grad av sprakliga fokusskiften. I enlighet med
Ivani¢ (2004) understryks betydelsen av att alla de sprakliga lagren — “text-
en, deltagarna, den spréakliga hindelsen samt den sociokulturella och polit-
iska kontexten for sprakhindelsen” (Liberg, 2009b:117) — finns med i under-
visningen. I forevarande studie finns flera exempel pa att sa dr fallet. Detta
kan framfor allt iakttas i klassrumsscenerna. Lirarnas 6kade medvetenhet
har gjort det mojligt for dem att i hogre utstrackning gripa kritiska 6gonblick
och gora sprakliga fokusskiften, men ocksa att sétta in sprakhéndelsen i ett
sociokulturellt ssmmanhang (Figur 1).

Lirarna i studien menar att man maste vara vaksam nér vissa pedagogiska
idéer och metoder periodvis kommer i ropet, vilket dverensstimmer med
flera forskares uppfattning (Alatalo, 2011; Liberg, 2010, 2008a; Pressley,
2006a; Myrberg, 2003). Chall (1996) betonar att det inte handlar om vilken
metod man anvénder for att na framgéng med undervisningen, utan Aur lér-
aren tillimpar metoden. Myrberg (2003) papekar att inte ens vetenskapligt
beprovade metoder ér framgéngsrika om de praktiseras utan att ldraren har

235



kunskap om de sprakutvecklingsmekanismer som ligger bakom dem. Lér-
arna dr eniga om betydelsen av att anpassa metoder och arbetssitt bade till
den elevgrupp man undervisar, de férhallanden som rader hér och nu, men
dven till sig sjdlva som ldrare ("mitt ’eget’ sitt”). De anser att man maste
vara medveten om att arbetsformer och arbetssitt i forsta hand &dr redskap
som man anvénder for att gora undervisningen sa bra som mojligt. Vikten av
att ha en referensbas av teoretisk kunskap att spegla det praktiska arbetet mot
framhalls ocksa av ldrarna. Reflektion 6ver pedagogiska handlingar minskar
dven risken for den instrumentalisering av metoder och arbetssitt som
Liberg (2009b:21) varnar for.

Utmirkande for undervisningen i de studerade klassrummen ir att elever-
na i hog grad utmanas att klara lite mer dn vad de egentligen kan. De 6vning-
ar som ldrarna presenterar for eleverna visar tydligt att kraven 6kar. Lirarna
ar eniga om att alla elever maste fa uppleva denna utmaning. Detta podngter-
as ocksd av Hattie (2009), som menar att det som karakteriserar ’expert-
lararen” dr omfattningen av utmaningar eleverna far. Csikszentmihélyi
(1991) gor gillande att dessa behdvs for att man ska hélla sig kvar i flodet i
en viss verksamhet. Vidare papekar Csikszentmihdlyi att uppgiften blir trak-
ig om eleven inte far tillrdckligt avancerade arbetsuppgifter. Liknande tankar
aterkom ofta i de samtal som fordes pa skolan: “Uppgifterna ska ligga pa
griansen till vad man klarar av, annars blir det trakigt” (Ldrare 4). Nar det
rader balans mellan krav och stod befinner man sig i det som bendmns flow
experience (Csikszentmihdlyi, 1990), learning engagement zone (Gibbons,
muntl. komm., 2008) eller zone of proximal development (Vygotskij, 1978).
Lirarna menar att det &r litt att som nyutbildad ldrare ge eleven fér mycket
hjélp, i synnerhet da det géller elever som uppvisar problem i lds- och skriv-
larandet. Hjélpen ges visserligen av vilvilja, men resulterar olyckligtvis allt-
for ofta i att eleven hamnar i komfortzonen. Av detta framgar betydelsen av
att det pa skolan finns specialkompetens, till exempel den logopeden besitt-
er, eftersom hon kan vara behjilplig med samtal som kan medfora att lararna
kommer till nya insikter: ”"Det har gjort att jag har fatt ytterligare kunskap
om vad jag ska vara uppmirksam pa” (Lérare 2). Hur denna kunskap for-
medlas mellan logoped och ldrare dr dock av betydelse for utfallet. Genom
samarbete Okar insikten och didrmed kunskapen: ”Dialogen dr det viktigaste
vi har i skolan. Den foder tankar som 6kar kunskapen” (Logopeden).

Lirarna i studien tycks ha en mental lektionsplanering 1 likhet med de
“expertldrare’ som Hattie (2009) och Pressley (2006a) beskriver. Det visar
sig genom att de har ett klart syfte med undervisningen som leder fram till
ett mal, men att de samtidigt tar stor hinsyn till den pedagogiska kontexten.
Aven om de inte har den nedskriven kan de tydligt beskriva planeringen for
sina lektioner. Deras foresats dr att ta till vara de diagnostiska signaler som
finns i den dagliga verksamheten, ge eleverna utmanande arbetsuppgifter
med aterkoppling, samt synliggora ldarandet for dem.
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Lirarnas medvetna maélinriktade arbete med muntlig framstidllning i olika
dmnen och genrer var en ovintad men intressant iakttagelse i resultatet. Av-
en hir kan konstateras att de dvningar ldrarna presenterar for eleverna ger ut-
tryck for progressivitet i krav. Arbetssittet Overensstimmer med Johanssons
(2009) beskrivning av hur en genre utvecklas: muntliga berittande texter,
skrivna berittande texter, skrivna utredande texter, muntliga utredande text-
er. Denna utvecklingsgang har jag kunnat folja i ldrarnas arbete med muntlig
framstillning (kap. 8.3.8, 9.4, 9.5). Det framgéar hir tydligt att det ligger ett
forberedande skrivande bakom elevernas mer avancerade, muntliga fram-
stdllningar.

Ett utmérkande drag i undervisningen &r dven ldrarnas arbete med att for-
ena elevernas erfarenhetsméssiga och skolspecifika kunskaper, vilket tar sig
uttryck i exempelvis textsamtal och gemensamma introduktioner. Lédrarna
menar att det i det sammanhanget krivs en medveten och vil strukturerad
undervisning. Resultatet stods av Macken-Horaric (1996), som betonar be-
tydelsen av att elever far mojlighet att knyta ihop kunskaper fran olika
doméner sa att kunskapen blir forstéelig for dem. Dérigenom kan eleverna
tillagna sig de skolspecifika kunskaperna, vilket innebir att de far tillgdng
till ett register (1996:233). Detta damnesspecifika sprak underlittar tillignan-
det av dmnesinnehallet. af Geijerstam (2006) konstaterar att skrivandet som
redskap i tilldgnandet av det skolspecifika spraket inte utnyttjas. Resultatet i
min studie visar tvirtom att eleverna flitigt antecknar under lektionerna, vil-
ket de sjdlva uttrycker att de har nytta av: “Det &r for att jag ska komma ihag
hur det &r. Ni kanske inte forstar det jag skriver, men det dr for mig” (elev i
Klass 4).

Lirarna anvédnder textsamtal som arbetsform och menar att eleverna déri-
genom ldr sig en struktur for att ta sig an en text och anknyta den till sin er-
farenhetsvirld. De anvinder autentiska fragor for att engagera eleverna, ut-
mana deras tinkande och hjélpa dem att se sambandet mellan det nya och det
de kunde sedan tidigare. Betydelsen av strukturerade textsamtal lyfts fram av
flera forskare (Reichenberg & Lundberg, 2011; Liberg, 2006; Dysthe,
1995/1996), som menar att sadana samtal kan hjdlpa eleverna att utveckla
strategier sa att de senare pa egen hand kan ta till sig texter i olika genrer och
med god forstéelse. Enligt ldararna i studien #r textsamtalen viktiga, inte
minst for att hjdlpa eleven att ta sig an de ofta svéra texterna i SO- och NO-
amnena.

Processkrivning dr en annan arbetsform som ldrarna i studien anvidnder
sig av. De anser att eleverna i skrivandet blir medvetna om sina strategier,
och att larandeprocessen dédrigenom synliggors. Att processkrivning fyller en
viktig funktion har framhéllits fran flera hall, inte minst av Calkins
(1986/2001) och Dysthe (1995/1996). Mina resultatet visar dock pa nod-
vindigheten av att de responssamtal som sker elever emellan 6vervakas, da
eleverna inte kan forvintas veta pa vilken nivd de ska hjdlpa varandra.
Chrystal och Ekvall (2009) konstaterar att elevrespons till och med kan fa
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negativa effekter pa elevens ldrande. Lararna i foreliggande studie har insett
riskerna med detta och &r dirfor aktiva och styr samtalen. De menar att det ar
en viktig lararuppgift.

11.4 Specialpedagogik i skolpraktiken

Centralt i specialpedagogiken &r att mota variationen och 6verbrygga klyftan
mellan elevens forutsittningar i forhallande till omgivningens krav
(Heimdahl Mattson et al., 2010; Allan, 2007; Fischbein, 2007; Snow & Juel,
2007). Ldrarna i studien har ett engagemang for elever som upplever svarig-
heter i sitt 14s- och skrivldrande och ser det som en utmaning att fa dem att
lyckas: ”Att lyckas &r det man lér sig ndgonting av” (Lérare A).

Betydelsen av att lidraren har teoretisk forankring understryks av studiens
resultat. For att tolka de diagnostiska signalerna och skaffa sig kunskap om
hur langt i utvecklingen eleven har kommit krdvs, enligt resultatet, goda
teoretiska kunskaper om lds- och skrivldrandets grundforutsittningar, och
om de involverade processerna. Det handlar ocksd om det personliga métet
med eleven och om att skapa ett frimjande pedagogiskt och socialt klimat.
Av ldrarnas resonemang framgar att de har en positiv tro pa eleverna och
engagerar sig i deras ldrande: “Att inte ge upp, utan visa eleven: 'for din
skull, jag ver att du kan bittre. Jag vet att det kommer bli béttre om du gor
det hir. Jag tror pa att du kan det — jag riknar med att du kan det!”” (Special-
larare B). Vygotskij (1978), liksom flera andra efter honom, menar att ut-
veckling bygger pa pedagogens insikt och tro pa elevens inneboende kom-
petens (Hattie, 2009; Crawford & Torgesen, 2006; Pressley, 2006a; Langer,
2004). Eleverna i Heimdahl Mattson och Roll-Petterssons (2007) studie har
en klar uppfattning om vad som utmérker en god ldrare. Enligt dem 4r det en
larare som gor att alla kdnner sig betydelsefulla och som undervisar pa vari-
erande sétt. Denna ldrare kanner tillit till elevens formaga and does not give
up on a student” (2007:247); de undviker inte problemen utan finns till
hands och ger stod. Detta ldrarideal har sldende likheter med de ldrare som
ingar i avhandlingsarbetet, liksom de expertlirare som Hattie (2009) och
Pressley (2006a) beskriver.

Skolan i studien har en uttalad strategi for att tidigt identifiera potentiella
hinder i elevens lds- och skrivldrandet. Lirarna arbetar forebyggande for att
alla elever, utifran sina individuella forutsittningar, ska fa mojlighet att lyck-
as. De strdvar efter att forstdrka det positiva, nagonting som Allan (2007)
menar dr fundamentalt for ldrandet.

Lirarna dr eniga om vikten av tidig upptickt och ett férebyggande arbete
for att mojliggora for alla elever att utveckla en god skriftspraklig formaga.
De anser vidare att det &dr viktigt att praktisera bade den alfabetiska principen
och aktiviteter som framjar lasforstaelsen och att detta sker parallellt; Lér-
are 1 menar med bestdmdhet att ”det maste vara bade och”. Forhallningssitt-
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et understryks av flera forskare (Moats, 2010; Myrberg, 2007; Snow & Juel,
2007; Crawford & Torgesen, 2006; Pressley, 2006a; Liberg, 2006; Matre &
Fottland, 2005). Torgesen (2007) betonar att effektiva insatser maste goras i
lasinldrningsfasen for att eleverna ska slippa misslyckas, och varnar for att
”vinta och se”. Den ldrare som har kunskap om sprakutvecklingen kan upp-
mirksamma tecken pa svarigheter tidigt i ldsinldrningen, menar Myrberg
(2003). Aven Heimdahl Mattson och Roll-Pettersson (2007) anser att den
vénta och se-attityd som eleverna ofta méter &r ett tecken pa okunskap om
hur sprak utvecklas, och om lés- och skrivprocesser.

Det fordras saledes omfattande kunskaper, dven specifika sddana, for att
kunna méta variationen av elever i klassrummet. Lirarna i studien dr eniga
om betydelsen av att utreda elevens svarigheter i grunden for att adekvata in-
satser ska kunna goras. Hér dr den specialpedagogiska professionen som
finns pa skolan och i arbetslaget av fundamental betydelse, men samarbetet
kriaver dock att alla lidrare har grundlidggande insikter i specialpedagogiska
fragor — ett ansvar som primaért aligger lararutbildningen. Lararnas vigledan-
de princip — “alla ska fa mojlighet att lyckas” — framtréder som ett special-
pedagogiskt signum som kommer den totala variationen av elever till godo.

11.5 Teori—praktik—handlingsorienterad kunskap

Nir det giller ldrares utveckling av yrkesskicklighet framkommer i resultatet
liksom i litteraturen betydelsen av att savil lararstudenter som praktiserande
larare ges mojlighet att koppla samman teori och praktik till en handlings-
orienterad kunskap (phronésis). Denna utveckling, som &r individuell och
processorienterad, sker i sociala sammanhang och i olika faser. Ahlberg
(2007) menar att det reflekterande samtalet ar ett viktigt redskap i en skolas
utvecklingsarbete. En annan betydelsefull faktor &r en ldrarutbildning dir
studenterna far mojlighet att omsitta teoretiska kunskaper i handling med
strukturerat stod och aterkoppling fran lararutbildare och handledare (Barber
& Mourshed, 2007). I samtal med ldrarna framhéller dven de vikten av att
koppla samman de teoretiska kunskaperna med det praktiska yrkesutdvandet.

Resultatet visar att larares skicklighet i att undervisa och formedla krea-
tiva idéer till ldrarstudenter och andra ldrare, via mentorskap och handled-
ning, dr av fundamental betydelse for framgangsrika, pedagogiska ut-
vecklingsprocesser. Lirarna menar att ett problem i skolan i dag dr att allt
fler illegitima lararuppgifter aldggs dem och att tiden for undervisning och
reflekterande samtal dirigenom minskar. De olika former for handlings-
reflektion som har utvecklats pa skolan har tydliggjort vikten av att ldrare
verkligen ges tid for sitt lararuppdrag: " Att larare far vara larare!” (Ldrare 4)

Hattie (2009) har gjort tydligt vad som fungerar och inte fungerar i skol-
praktiken. Larares effektivitet och kreativitet identifierades, och Hattie kun-
de konstatera att det foreligger tydliga samband mellan lédrares sitt att under-
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visa och vilka effekterna av detta blir. Hattie papekar att den kunskap om
lararkompetens som identifierats bor tas till vara, att expertldrares pedagog-
iska gestaltning bor lyftas fram, och att lararen maste tillatas ldgga sin tid
och energi p4 just undervisning. Aven Pressley (2006b) framhaller att det dr
hog tid att ta reda pa hur lds- och skrivundervisningen kan utvecklas.
Pressley tar upp fragan om vad som krévs for att lararen ska kunna méta den
stora variationen av elever och ge alla goda forutsittningar for utvecklande
av en funktionell, skriftspraklig formaga. Fragan blir ytterst aktuell i dag, ndr
savil internationella ldsundersokningar (Fredriksson, 2012; Mullis et al.,
2012) som Skolverkets (2012, 2007a, 2007b, 2007c, 2004, 2003) rapporter
visar att svenska elevers studieresultat alltmer forsdmras. Kunskapsklyftan
mellan de elever som far mojlighet att ldra sig ldsa och skriva pa en till-
rackligt avancerad nivad och de som inte ges samma mojlighet vixer, med
segregering och utanférskap som f6ljd.

Darling-Hammond (1999) konstaterar sambandet mellan lédrares erfaren-
het och elevers studieresultat, men papekar att detta samband inte &r linjért.
Lirare med stor erfarenhet har positiv effekt pa elevers resultat jamfort med
larare som har ringa erfarenhet (i sammanhanget definierat som en yrkes-
verksamhet som ej Overstiger tre ar). Det anmérkningsvérda i studien &r att
den positiva effekten av ldrarens erfarenhet tycks plana ut efter fem éar. En-
ligt Darling-Hammond kan en forklaring till detta vara att ldrare inte sjélv-
klart fortsétter att utveckla sin yrkeskompetens, utan for detta behovs, vilket
dven min studie visar, savil professionell som kontextanknuten fortbildning.
Darling-Hammond menar att det ocksa kan vara sa att ldrare efter nagra ar i
yrket trottnar om de inte far tillrdckligt stimulerande arbetsuppgifter. Detta
uppmarksammas dven av ldrarna i forevarande studie. Bade ldraren och elev-
en behover med andra ord fa utmaningar for att inte trottna eller hamna i
komfortzonen. Lirare 1 sédger till exempel att “Jag tror inte jag hade varit
kvar s& hdr manga ar pa en och samma skola om det inte vore for att det
hénder nagonting roligt hér”. Pressley (2006b) menar att det naturligtvis
handlar om mer professionell fortbildning f6r ldrarna, men anser att det inte
rdacker med endast det. Utifran intervjuer med ldrare har Pressley tillsam-
mans med sina forskarkollegor kunnat visa att

It is always the most effective teachers who have told us that they
have much more to learn. They are always the ones seeking the pro-
fessional development. The weaker teachers are often very confident
that they already teach well. (Pressley, 2006b:6)

Aven lirarna i min studie dterkommer ofta till betydelsen av kontinuitet i
fortbildningen; Speciallirare B uttrycker det som att “ldrandet 4r en livs-
process”. For att utveckla sin undervisning soker ldrarna aktivt ny kunskap
och dr 6ppna for att ldra sig mer:
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Intresset har forstas okat frin min sida i och med allt som jag har fatt
ta del av: litteratur, forskning, ditt [forfattarens] arbete, att jag har fatt
g pa en del foreldsningar — och det dr det jag tror man behdver som
larare for att kunna vixa. Jag tror att alla har mojligheter, det géller
bara att vara lite nyfiken. Nu 4r inte alla det, men jag tror att man kan
vdcka den nyfikenheten. (Ldrare 1)

I studien framtrider pedagogiska samtal, kollegor och mentorskap som
grundbultar for fraimjande av ett reflekterat yrkeskunnande. Dessa faktorer
lyfts dven fram av Liberg (2009b), som menar att de ligger grunden till en
positiv fordndring. Det didaktiska samtalets betydelse for utvecklandet av
den pedagogiska verksamheten framhalls av flera forskare (Ahlberg, 2007;
Alnevik, 2007; Normell, 2002). I den studie som Ahlberg (2007) beskriver
deltog forskare vid handledningssamtalen, vilket bidrog till att de berdrde
bade lararnas erfarenhetsbaserade och teoretiska kunskaper. Detta ledde, lik-
som i min studie, till 6kad kunskap och en kénsla av delaktighet hos ldrarna.

Kontinuerligt under studiens gang har forfattaren tillsammans med ldararna
deltagit i teoretiskt forankrade, reflekterande samtal, som har riktat uppmérk-
samheten mot angeldgna, didaktiska fragor. Samtalen framstar som betyd-
elsefulla om man tinker sig att lararkompetens fordrar forméagan att reflekt-
era Over sina pedagogiska handlingar. Denna pendling mellan situerad och
teoretisk kunskap giller dven de ldrarstudenter som har sin verksamhetsfor-
lagda utbildning pa skolan. Virdet av interaktion mellan teori och praktik i
lararutbildningen understryks av Barber och Mourshed (2007) och Risko et
al. (2008). De menar att studenterna behover tid for reflektion tillsammans
med sina ldrarutbildare eller handledare for att kunna koppla samman metod-
kursernas innehall med skolans praktik. Pa s sitt initieras ldrarstudenten i
yrkets pedagogiska handlingar genom handledd praktik och reflektion.

Avhandlingens resultat pekar pa att de generella och tillfilliga fort-
bildningssatsningar som gjorts i kommunen inte lett till nagon namnvird ut-
veckling av undervisningen. Nir ldrarna involverades i skolans fortbild-
ningsinsatser och detta skedde ur ett inifranperspektiv forindrades laget.
Kunskapen upplevdes nu som virdefull, eftersom de kunde relatera den till
sin praktik. Long (2011) betonar att det inte &r tillradligt att forlita sig pa en-
staka studiedagar nir det giller ldrares utveckling av yrkeskompetens. Det &r
sarskilt viktigt att lararfortbildningen &r kontinuerlig, relaterad till kontext-
uella sammanhang, och att den upplevs som virdefull och anvindbar i peda-
gogisk handling (Long, 2011).

Lirarna betonar betydelsen av mentorskap och kollegialt samarbete for
sin personliga utveckling av ldrarskicklighet. Genom observationerna kan
jag konstatera att de forvirvat ett processdiagnostiskt arbetssitt diar de later
sitt handlande alltmer styras av situationen och det sociala samspelet i klass-
en. Reflektion 6ver den egna undervisningen framstar som grundliggande
for den pedagogiska gestaltningen, och dven hir kan kopplingar till andra
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studier dir handlingsreflektion lyfts fram som fundamental for ldrarens
professionsutveckling goras (Alatalo, 2011; Ahlberg, 2007; Normell, 2004).
Vikten av att ldrare utvecklar phronésis, praktisk klokhet, blir uppenbar. Hur
teorin forhaller sig till praktiken kan inte avgoras pa forhand, utan detta av-
gors i den enskilda situationen. Den reflekterande ldraren som forhéller sig
kritiskt granskande till metoder och pedagogiska influenser framstér, mot
bakgrund av denna studies resultat, som central i framgéangsrik lds- och
skrivpedagogik.

I ldrarens pedagogiska gestaltning ingdr moment som r intimt forknippa-
de med situationskontexten, och dirfor svara att generalisera. Centrala sa-
dana ér ldrarens formaga att i 6gonblicket uppmérksamma och se den peda-
gogiska mojligheten, kreativiteten (som till exempel da Lirare 4 river papper
till en vinkel) samt formagan att arrangera de pedagogiska situationerna sa
att det blir till en aha-upplevelse for eleverna. I undervisningen férekommer
ocksa kontinuerligt olika grader av fokusskiften, vilka svarligen later sig be-
skrivas i kvantitativa termer. Forhallningssétt och pedagogiskt och socialt
klimat #r andra faktorer som ocksa &r svara att méta, men som visat sig vara
ytterst betydelsefulla for att ett positivt lds- och skrivldrande ska komma till
stand (Pressley, 2006a; Langer, 2004).

Det kan vara svart att vid enstaka tillfdllen identifiera ldrarens medvetna
malinriktade arbete, eftersom avvikelser gors for att uppna delmal vilka stér i
relation till vad som sker i klassrummet hér och nu. Konsekvenserna av hur
undervisningen utformas visar sig, vilket Lérare 5 papekar, ”pa sikt”. Det
kan dven vara svart att sitta ord pa den situerade kunskap som ligger till
grund for ldrarens handlingar. For att kunna forsta vad som péagar i praktiken
och hur de olika faktorerna &r relaterade till varandra behdvs sannolikt djupt-
gaende studier 6ver tid, ddr forskaren dr nérvarande i skolpraktiken. Genom
att forfattaren kontinuerligt funnits med i de pedagogiska sammanhangen har
den tysta kunskapen kunnat identifieras, kommuniceras, provas och precise-
ras. I de reflekterande samtalen har den akademiska och situerade kunskapen
Omsesidigt kunnat medvetandegoras pa ett djupare plan och foljas av for-
andrade pedagogiska handlingar som bygger pa den nyvunna kunskapen.

En slutsats utifran avhandlingen &r att dess praxisorienterade ansats fram-
trader som viktig i syfte att f4 forskningen att upplevas som angeldgen och
relevant for ldrare. Om pedagogens kompetens dr avgorande for elevens lér-
ande, vilket studien tydligt visar och ett stort antal forskare bekriftar, borde
detta vara ett steg i riktning mot en mer framgangsrik lds- och skriv-
pedagogik.

11.6 Larandets parallellprocesser

Vid studien av skolan som ldrandemiljo har faktorer framtritt som visat sig
betydelsefulla for savil elevers som ldrarstudenters och ldrares ldrande.
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Dessa kan betraktas som parallella processer. Exempel pa sadana gemen-
samma faktorer dr att ldrandet blir synligt och medvetandegjort. Den som
forstar sitt eget larande har storre mojligheter till ett framgangsrikt ldrande.
Det dr ocksa viktigt att omgivningen visar tilltro till individens formaga, att
individen blir utmanad i den nidrmaste utvecklingszonen och ges méjlighet
att lyckas i det sociala sammanhanget. Arbetet visar hur den pedagogiska
miljon interagerar med den sociala och att de forutsitter varandra.

Hur fortbildningssatsningar far genomslag och hur kunskapen kommer till
uttryck i verksamheten forefaller folja samma principer inom skolan som in-
om andra verksamhetsfilt. Flera av de framgéngsfaktorer som forskare inom
det pedagogiska filtet lyfter fram nér det géller skolutveckling och lirar-
fortbildning (Dillon et al., 2011; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed,
2007; Berg, 2003; Berg & Scherp, 2003) Gverensstimmer med framgangs-
faktorer som Ramstrom (1984) identifierat inom foretagsutveckling. Denna
Overensstimmelse handlar bland annat om att forskningsresultat gors till-
gingliga sa att de kan omsittas i praktik.

En annan viktig, gemensam faktor dr betydelsen av naturliga samarbets-
former och métesplatser for reflekterande samtal (Liberg, 2009b; Korthagen,
2007; Ahlberg, 2007; Alnevik, 2007, Normell, 2002; Ramstrom, 1984). En-
ligt Dewey (1916/1999) ricker det inte med att tréffas och samtala, utan det
ar genom att tillsammans tinka och reflektera over gemensamma erfarenhet-
er som medvetenheten 6kar och kan leda till larande. Detta ér tankegangar
som dven fors fram av Freire (1970/1976) och som tydligt framtrider i fore-
liggande studie.

En jamforelse med Ramstroms (1984) granskning av villkoren for arbets-
platsutveckling visar pa ytterligare en parallellprocess. Aven hir gynnas ut-
bildningen om den baseras pé erfarenhetsutbyte och om de som ansvarar for
utbildningen har den kunskap och erfarenhet som krévs for att overbrygga de
klyftor som finns mellan den akademiska och den situerade kunskapen. Pa
samma sitt dr det av stor betydelse att lirare som undervisar pa lararutbild-
ningen har kunskap om och erfarenhet av skolans inre arbete (Dillon et al.,
2011; Risko et al., 2008; O’Donovan et al., 2004). Resultat frin min studie
Overensstimmer alltsd bade med dessa forskares och med Ramstroms (1984)
slutsatser nér det giller framgéangsfaktorer i ldrandeprocesser.

11.7 Klyftan mellan teori och praktik

Den pedagogiska forskningen har kritiserats for att ha otillrackligt fokus pa
den pedagogiska verksamheten (Bohlin, 2011; Hattie, 2009; Korthagen,
2007), vilket medfor att det blir svart att ge nagot entydigt svar gillande
forskningsresultatens faktiska virde pa filtet (Long, 2011; Risko et al., 2008;
Spencer et al., 2003). En 6vergripande fraga i foreliggande studie har varit
varfor den forskning som finns inom omradet inte fatt genomslag i skol-
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praktiken. Lérarna har en klar uppfattning om vad som kan foranleda detta.
De menar att det kan vara svart for ldraren att pa egen hand ta till sig
forskningsresultat, och att “det behdvs nagon [med fordjupade kunskaper]
som tolkar den ddr forskningsrapporten sé att den kan omséttas i handling i
klassrummet” (Ldrare 2). Lararna menar vidare att sadana pedagogiska sam-
tal gor det mojligt for dem att tydliggora relationen mellan den akademiska
och situerade kunskapen, men att det for detta behdvs savil tid som organi-
sation, och att “det maste vara ndgon som leder, som har kunskapen ... [och]
sitter igang diskussioner” (Lirare 2).

Det #r ocksa viktigt att medvetandegdra mojligheterna med forsknings-
resultatens tillimpningar: “Forskningen maste betyda nagonting for mig som
ldrare och vara anvindbar i mitt klassrum” (Lérare 5). En slutsats utifran
detta #r att forfattarens kontinuerliga nidrvaro pa skolan har varit betydelse-
full, inte minst for att gora den akademiska kunskapen tillgéinglig for ldrarna.
Denna kunskap uppfattats som angeldgen eftersom den 4r anvindbar f6r dem
i deras yrkesutdvande. Korthagen (2007) uppmérksammar en alltjamt vax-
ande klyfta mellan forskning som involverar ldrare och sddan som inte gor
det, och ser inifranperspektivet som betydelsefullt for att akademi och filt
ska kunna métas. Hos ldrarna i studien finns en utbredd uppfattning om att
forskning som sker i kommunikation med dem och behandlar for dem ange-
lagna fragor leder till 6kad medvetenhet som sitter spar i deras undervisning.

For att fordndra det hér tror jag att det behovs att fler ldrare sjdlva pa
nagot sitt blir knutna till akademin. ... Jag tror att man som lédrare da
blir mer nyfiken pa vad forskningen kan ge oss. (Ldrare 5)

Betydelsen av att uppméirksamma de speciella forhallanden som rader pé en-
skilda skolor betonas av flera forskare (Dillon et al., 2011; Hattie, 2009;
Ahlberg, 2007; Berg, 2003; Berg & Scherp, 2003). Detta framkommer tyd-
ligt dven i mitt resultat: "Kompetensutveckling maste anpassas till radande
forutsittningar och den skolkultur som #r” (Rektorn). Av resultatet framgar
ocksa att kontextrelaterad fortbildning dér innehallet kan kopplas till den eg-
na praktiken och dir ldrarna kénner sig delaktiga dr ett nddvéndigt inslag for
att en positiv utveckling av den pedagogisk verksamheten ska komma till
stand. Att detta dr en framgéangsfaktor blir tydligt da utmirkande drag hos
framgangsrika skolor lyfts fram:

Involve teachers and administrators in a shared self-study/ex-
plore/try/reflect cycle and regard it as their way to create improve-
ment. ... Leave adequate meeting time to discuss new ideas and ‘what
works for me’, as well as problems and possible solutions. (Langer,
2004:106)

Den kontextrelaterade fortbildningen pa den studerade skolan kan tas som ett
exempel pa nir olika professionsgrupper pa skilda sitt bidrar med sin kun-
skap for att utveckla verksamheten. For att forverkliga en ldrandemiljo dar
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varje elev och ldrare har méjlighet att vixa krévs, enligt Langer, samarbete
pa alla nivaer: "We can create better schools, and together get to excellent”
(2004:106).

I inledningen till avhandlingen tog jag upp fragan om relationen mellan
teori och praktik i pedagogisk verksamhet. Forhallandet har under lang tid
varit problematiskt nir det giller 14s- och skrivpedagogik, bade i fraga om
metodik i allmidnhet och specialpedagogik i synnerhet. Utvecklingen av
lararskicklighet forutsitter tillignandet av bade teoretiska och praktiska kun-
skaper, men det rdcker inte. For att omséttas maste de forenas i handlings-
orienterad kunskap.

Bade den kognitiva och sociokulturella lds- och skrivforskningen har vikt-
iga bidrag att ge till kunskapen om elevens lds- och skrivldrande. Socio-
kulturell 1ds- och skrivforskning lyfter fram ldsande och skrivande som
meningsskapande och identitetsskapande handlingar (Matre & Fottland,
2005). Kognitionsforskningens frimsta bidrag &r att den genererat kunskap
om individens biologiska och genetiska forutsittningar for ldrande
(Torgesen, 2007). Problemet ir att forskningstraditionerna sédllan méts. Den
praxisorienterade, abduktiva forskningsansats som anvints i foreliggande
studie har dock erbjudit en arena dir detta varit mojligt. Med dess pendling
mellan teori och praktik har denna ansats gjort det mgjligt att studera fram-
gangsrik lds- och skrivpedagogik i en pagdende verksamhet 6ver tid. Det vis-
ar sig da att den skicklige ldraren later kunskaper fran bada filten interagera i
sina pedagogiska handlingar, vilket sikerstiller elevens mojligheter till
grundldggande fiardigheter och ett meningsfullt larande.

Trots betydande forskning inom omradet och trots omfattande nationella
fortbildningssatsningar sjunker elevers lds- och skrivkunskaper, och man
fragar sig varfor. Svaret fran ldrarna dr att for att fortbildning ska bli effektiv
och leda till férandrade pedagogiska handlingar, krédvs att forskarna borjar
intressera sig for det ldrare faktiskt gor — att den forhaller sig till deras prak-
tik. Akademi och filt maste ndrma sig varandra. Medlet, som det visar sig pa
den framgéangsrika skolan, ér reflekterande samtal, ledda av forskare som ir
knutna till skolan och som kontinuerligt kan bidra med ytterligare kunskaper,
initiera diskussioner och tillsammans med l4rarna tolka vetenskapliga resul-
tat. Nar forskare och ldrare gar in i varandras sammanhang for samarbete och
dialog, hénder nagonting: ldrarna hjélper forskarna att precisera och férdjupa
de vetenskapliga fragestillningarna, samtidigt som ldrarnas praktik med
hjélp av forskarna klds i ord och teoretiseras. Vinsten blir pa sa sitt flerfal-
dig: bade den teoretiska kunskapen och den praktiska verksamheten ut-
vecklas, vilket i sin tur leder till de pedagogiska handlingar som gor att fler
elever lyckas i sitt 14s- och skrivldrande.
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Summary

This study describes a school located in a residential community surrounded
by farmland in a living rural district of Sweden. At first glance this school
may not appear to have any special qualities. Nevertheless, it has produced
very good results and has attracted a great deal of attention nationally for its
methods for teaching reading and writing, especially with pupils suffering
from dyslexia. The study examines and explains the school’s pedagogical
development process that has led to such good results.

The aim of the study was to analyze the successful factors in teaching
reading and writing, with special regard to dyslexic pupils. Other aims was
to clarify how the teachers develop their professional competence and to dis-
cover the conditions in the pedagogical environment that promote this devel-
opment.

Both Swedish and major international studies show that the consensus
reached by reading and writing research in the past few decades has had a
limited effect on everyday classroom activities (Mullis, Martin, Foy &
Drucker, 2012; Skolverket [The Swedish Board of Education], 2012, 2007a,
2007b, 2007¢; Gustafsson & Myrberg, 2002). In this field, teacher education
has also been criticised for not combining theory with practice (Bohlin,
2011; Risko et al., 2008; Barber & Mourshed, 2007). Hence there is an
underlying question: What is required for research results to be successfully
applied in everyday school work? The issues that are raised in this study are:

— What written language activities take place in the classroom and in what
ways do they contribute to the pupils learning to read and write?

— Are there any parts of the teachers’ teaching that may be seen as preven-
tive special-teaching measures? If so, how do the teachers work to iden-
tify and remove obstacles that hinder their pupils’ reading and writing
skills?

— What guiding principles form the basis of the teachers’ pedagogical ap-
proach?

— Are there any particular conditions in the pedagogical environment that
might be considered to promote reflective professional competence? If
so, how can these conditions be described?

This thesis is based on a practice-oriented, longitudinal case study with a
clear focus on the factors that lead to the pupils’ successful development and
learning. The practice-oriented approach takes the form of observations in
the classroom and reflective discussions with the teachers about learning



processes and pedagogical methods. The study’s longitudinal character
means that the focus moves during the course of time from the learning pro-
cess of individual pupils to reading and writing methods in practice and fi-
nally to the teachers’ own learning process.

The practice-oriented approach implies special criteria regarding know-
ledge claim (Mattsson, 2013). In the author’s opinion, the practical re-
searcher chooses environments where it is possible to contribute to signifi-
cant changes. The field is considered to be non-constant and the knowledge
claim is not general but related to its context.

The study shows that the teachers in the school use a variety of methods
and techniques in order to deal with the wide range of pupil abilities. The na-
ture of the teaching methods used is characterised by a high level of activity
among both pupils and teachers. Discussions, reading, writing and arithmetic
are carried out interactively. One surprising pattern is the teachers’ conscious
use of oral presentations in various subjects and genres. This has proved to
be effective in helping even pupils who have reading and writing difficulties
to be successful in a social context.

The study proves the importance of the teachers’ competence being based
on theory, since this makes it possible for them to see how far the pupils
have reached in the development of their knowledge and to plan their teach-
ing accordingly. Another important conclusion is that the teacher on the spot
must be able to notice and see the pedagogical possibilities and also be able
to interpret and utilise the diagnostic signals that arise in the classroom. This
means that the teachers need to follow their pupils’ development in the daily
work and identify what she or he has learnt or not yet learnt, and what kind
of help they need to continue to develop.

The results of the study indicate the importance of colleagues, mentorship
(in various forms) and pedagogical discussions in the promotion of the de-
velopment of reflective professional knowledge. The conditions for this to
occur, and which were observed in the pedagogical environment, are that
there is time, meeting places, competence, a common basis of experience and
opportunities for both professional and context-based in-service training.
According to the teachers, isolated in-service training events do not have
much effect. Instead, they consider that a variety of competence-developing
forms support each other and contribute to an overall effect. It is the continu-
ous work carried out from an internal perspective that seems to form a basis
for success.

A good working climate in the teaching team proves to be favourable for
discussions and reflections. It is characterised by collegial cooperation in
which the teachers share their experiences with each other, identify impor-
tant didactic questions and visit each other’s classrooms. Different kinds of
competences stimulate creative discussions and new, challenging ways of
thinking. According to the teachers, it is an advantage that there are people
in the school with specialist knowledge in the field of reading and writing.



As far as school as a learning environment is concerned, factors have
emerged that have proved to be significant for the learning processes of both
teachers and pupils, which can therefore be seen as parallel processes. Exam-
ples of such common factors are that the learning process is made visible and
conscious, that the people involved show confidence in the person’s ability,
and that he or she is challenged in the closest zone of development and has
the possibility to succeed in the social context. The study also shows how the
pedagogical environment integrates with the social environment and how
they are interdependent.

Special teaching in school practice is another area in which the study re-
veals that comprehensive knowledge is required, even specific know-how, to
be able to meet a wide range of pupil abilities. The teachers in this study are
unanimous in their belief in the importance of getting to the bottom of
pupils’ difficulties if adequate solutions are to be found.

Here, the special pedagogical competence in the school and in the work-
ing groups is of fundamental importance, but this requires that all the teach-
ers have basic insights into special-teaching problems — a responsibility that
primarily lies in teacher training. The guiding principle for teachers — that
“everyone should be given the opportunity to succeed” — would appear to be
a special-teaching precept that benefits the whole wide range of pupils.

The impact that research results have in school practice seems, according
to the study results, to be dependent on a few decisive and basic conditions,
among which teacher competence is by far the most important one.

As with the results of this study, Liberg (2008a) emphasises the teaching
staff, mentorship and reflective discussions as decisive factors for achieving
positive changes in school. This argument is also put forward by Long
(2011), Korthagen (2007) and Barber and Mourshed (2007). The reflective
teacher — who has a critical, investigative attitude towards methods and ped-
agogical influences — is evidently the central figure in successful reading and
writing pedagogy.

As for the study’s practice-oriented approach, it may be claimed on the
basis of the results that the researcher should be a well-known person who
can also help to develop the teachers’ knowledge. This is in agreement with
the findings of both Korthagen (2007) and Long (2011). My task has been to
theorise the work in the classroom and put words to what the teachers do.
Freire (1970/1976) believes that by theorising the teachers’ empirical know-
ledge, the researcher can contribute something significant that leads to devel-
opment in the school’s activities.

To sum up, this study shows that successful reading and writing teaching
requires that the teacher sees the development of reading and writing in a
language-development context and that it is to a high degree a matter of both
oral and writing skills. An important principle in the shaping of teachers’
competence is the development of firm structures combined with a feeling
for the demands and possibilities of the moment. The study also shows that



research results are felt to be more accessible and important for teachers
when the researcher’s interest is directed towards pedagogical practice and
when theory and practice are integrated. The research process has made it
possible to exactly define the teachers’ experience-based knowledge; at the
same time, the theoretical knowledge in this field has been developed and
possibilities have been opened up for scientific theories to become establish-
ed in school practice.

According to the results of the study, a teacher’s development of her or
his professional competence is an ongoing social process in which organisa-
tion, time and communicative meetings are vital factors. They prepare the
ground for an effective teaching strategy for developing professional compe-
tence in which academic knowledge and on-the-spot knowledge are allowed
to unite in practice-oriented knowledge. One important observation in the
study was that, thanks to the research process, the teachers’ teaching became
increasingly characterised by evidence-based pedagogical actions.
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Begrepp- och ordforklaringar

alfabetiska principen
autentisk

avkodning

Daisy

fonem

fonetisk

fonologi

fonologisk medvetenhet
grafem

inferens

intonation
inkodning

kognitiv
job-embedded learning
kontext

korrelation

lexikon

lingvistisk medvetenhet
logografisk

metakognitiv
morfem
morfologisk
multimodal

ortografi
ortografisk identitet
perception

prosodi

pragmatik
segmentering
sekvens
sekvenseringsproblem
semantisk

sight words

syntax

att kunna koppla fonem till grafem

dkta, verklig, genuin, ej forstilld

det att omvandla skriven text till till ljud och ord

digitalt, ljudbaserat informationssystem (fran eng., Digital
accessible information system)

sprékets minsta byggsten, i sig utan betydelse; i ett sammanhang
med betydelseskiljande funktion

ljudenlig

laran om spréakljudens funktion

insikt i sprékets ljudméssiga aspekter

skriftligt tecken, t. ex. bokstav; motsvaras av ett bestdmt fonem

slutsats som dras utdver de upplysningar som &r direkt uttryckta
i texten; det att ldsa mellan raderna

betoning och betoningsmonster

en till avkodningen motsvarande process nér det géller skriv-
ning, dvs. att behirska kopplingen fonem-grafem (jfr av-
kodning)

som avser tankemissiga forhallanden

avser att ldrarens ldrande sker i skolpraktiken

sammanhang, sprakligt eller situationellt

statiska matt pa sambandens styrka

betecknar véra lagrade kunskaper om ord; innefattar kunskap
och kidnnedom om uttal, betydelse, stavning

insikt i sprékets formmissiga aspekter

avser ords visuella form; anvinds ibland dven for att beteckna
det att 1dsa ord som visuella helheter

medveten, kontrollerad styrning av den egna tankeverksamheten

sprakets minsta betydelsebidrande enhet

som har med struktur och uppbyggnad att géra

avser en typ av kommunikation dir budskapet fors fram med
hjilp av ett flertal olika uttryckssitt (t. ex. text, tal, bilder)

ordets skriftliga uppbyggnad, skriv och stavningssitt

den inre abstrakta bilden av ordets stavningssitt

uppfattning av omvérlden genom sinnena

spréakets melodi

innebord och funktion av ett yttrande i ett givet sammanhang

uppdelning i mindre delar

ordningsfoljd

svarigheter att halla ordning pa ordningsfoljden pa stimulus

som avser sprakets betydelsesida

ord i texten som omedelbart kan identifieras

spréakets uppbyggnad i satser och meningar



