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Inledning

Under hosten var det manga elever pa skolan dar jag arbetar som hade svart for att na upp till
kunskapskraven i SO-amnena. Da det i dessa amnen stélls stora krav pa god las- och skriv-
formaga fann jag det intressant att studera hur amnena ter sig for elever i las- och skrivsvarig-
heter.

Syfte
Syftet med studien var att undersoka hur SO-amnena kan te sig for elever i las- och skrivsva-
righeter.

Studiens fragestallningar var:
e Hur kan nagra SO-lektioner se ut ur ett observatorsperspektiv?
e Vilka uppfattningar har eleverna om SO-lektionerna?
e Hur ser maluppfyllelsen ut for eleverna?
e Hur avspeglar sig bristande maluppfyllelse i SO i elevernas IUP och atgardsprogram?
e Vilka uppfattningar har undervisande larare av SO-undervisningen?
= Hur resonerar lararen kring begreppsbildning?
= Hur resonerar lararen kring lasforstaelse?

Teori

Teoretiskt grundade sig studien i det relationella perspektivet dér elevernas forutsattningar ses
relationellt och interaktionen mellan olika aktérer och olika pedagogiska verksamheter ar av
yppersta vikt. Aven det sociokulturella perspektivet med sina artefakter har paverkat mig.

Metod

Da studiens problem utgick fran personlig erfarenhet genomférdes den som en etnografiskt
inspirerad fallstudie. For att besvara undersokningens fragor anvandes deltagande observat-
ioner, samtal med elever och larare, fokusgruppsintervju, studier av hostens elevomddmen,
Individuella Utvecklings Planer samt atgardsprogrammen for de elever som hade det.

Resultat

De studerade elevernas uppfattningar av SO-amnena var att de var svara och att lektionerna
var enformiga. Detta gallde bade elever i och elever utan las- och skrivsvarigheter. | studerade
IUP:er och AP:n fanns skrivningar kring SO-d&mnena, men de fokuserade mer pa elevernas
brister &n eventuella mojligheter att utveckla larmiljon
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1 Bakgrund

SO-amnena staller stora krav pa formagan att ta till sig skriven text och att sjalv producera
egna texter. Forskning kring lasinlarning har bedrivits lange, medan forskning kring lasforsta-
else ar en relativt ny inriktning av lasforskningen. L&sning av faktatexter har lange problema-
tiserats "som en frdga om elevernas kognitiva forutsattningar” (Reichenberg & Lundberg,
2011, s 13). Att som speciallarare kunna vara delaktig i en forskjutning av fokus pa hur det
arbetas med SO-texter bort fran elevernas kognitiva forutsattningar mot lasforstaelsestrategier
torde ge goda forutsattningar for en 6kad uppfyllelse av kunskapskraven i Lgr 11 (Skolverket,
2011). I undersokningen kommer speciall&rarperspektivet in genom mojligheten att forbattra
praktiken for elever i las- och skrivsvarigheter genom att agera kvalificerad samtalspartner
(SFS 2008:132) avseende lasforstaelsestrategier och hur dessa gar att arbeta med i SO-
amnena. Som speciallarare kan jag dven arbeta direkt med elevers lasforstaelsestrategier.

En aspekt som gor amnet angelaget ar svenska elevers forsamrade reslutat avseende lasforsta-
else i internationella undersokningar. Vid en analys av PISA 2009 (Skolverket, 2010a) visade
det sig att svenska 15-aringars resultat gallande lasforstaelse hade forsamrats signifikant.
Denna forsamring géllde bade andelen svaga och andelen starka lasare. Andelen svaga lasare
hade dkat och andelen starka l&sare minskat. Forsamringen var stérre avseende de svaga la-
sarna, vilket var forvantat da det vid forsamringar &r de svaga som vanligtvis drabbas mest
(Skolverket, 2010a).

Sedan augusti 2011 jobbar jag som specialpedagog pa en F — 9 skola och har under den tiden
kommit i kontakt med manga elever i varierande grad av las- och skrivsvarigheter. Ett &mnes-
omrade dar maluppfyllelsen under hésten var lag for dessa elever var SO-amnena, som till sin
natur ar faktatata och staller stora krav pa las- och skrivformagan. Undervisande larare, jag
talat med, anser att det blivit &nnu svarare att na upp till styrdokumentens krav i och med info-
randet av Lgr 11 (Skolverket, 2011). Ett skal till detta anges vara den stofftrangsel som finns
inom dessa &mnen. Stressen dver att inte hinna med allt som maste gas igenom riskerar, med
stor sannolikhet, paverka kvaliteten pa undervisningen. Min fasta dvertygelse &r att en forbatt-
rad lasforstaelse hos vara elever, bade de i och utan lassvarigheter, skulle 6ka maluppfyllel-
sen.

Infor studien utgar jag fran att eleverna, som kommer att vara i fokus, uppfattar SO-amnena
som svara och trakiga. Detta antagande grundar jag bland annat pa samtal jag haft med elever
och larare under lasaret, samt samtal larare emellan som jag tagit del av. Vidare utgar jag fran
de texter jag vet skolans elever forvéntas inhamta kunskap fran och den mangd arbetsomraden
som ska Kklaras av.

Det ovan namnda sammantaget gor att det k&nns angelédget med en belysning av hur SO-
amnena kan te sig for denna elevgrupp och utifran det resonera kring hur de kan ges sa goda
forutsattningar som mojligt att minst na upp till kunskapskraven pa E-nivan. Ytterligare en
aspekt som talar for vikten av att uppmarksamma SO-amnena ar de numera tillspetsade kra-
ven for att komma in pa ett nationellt program i gymnasieskolan. Tidigare kravdes det god-
kanda betyg i svenska, matematik och engelska, men nu krévs det ytterligare fem eller nio
godkanda damnen (Skollag 2010:800, kap. 16, 88 30 & 31), beroende pa om du soker ett yr-
kes- eller ett htgskoleforberedande program.



2 Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att underséka hur SO-amnena kan te sig for elever i las- och skrivsva-
righeter.

2.1 Fragestallningar

Hur kan nagra SO-lektioner se ut ur ett observatorsperspektiv?
Vilka uppfattningar har eleverna om SO-lektionerna?
Hur ser maluppfyllelsen ut for eleverna?
Hur avspeglar sig bristande maluppfyllelse i SO i elevernas IUP och atgardsprogram?
Vilka uppfattningar har undervisande l&rare av SO-undervisningen?
= Hur resonerar lararen kring begreppsbildning?
= Hur resonerar lararen kring lasforstaelse?



3 Litteraturgenomgang

Under denna rubrik kommer vissa, for studien centrala omraden, att presenteras. Inledningsvis
kommer ni att tas med pa en kort historisk vandring i den svenska lasundervisningen. Déarefter
foljer stycken om lasforstaelse, las- och skrivsvarigheter, SO-amnenas didaktik samt elev- och
lararuppfattningar av SO-amnena. Avslutningsvis gar det att lasa lite om begreppet specialpe-
dagogik.

3.1 Lasundervisningen i Sverige — en tillbakablick

Sveriges invanare har under de senaste 450 aren stallts infor standigt 6kade krav pa lasfor-
maga (Rosén, Langsjo, Nilsson & Gustafsson, 2008). Da reformationen genomfordes, i mitten
av 1500-talet, blev det krav pa att svenskarna pa egen hand skulle kunna lasa bibeln och tolka
dess innehall. Vid husforhoren bedomdes det hur vl folket kunde aterge vad som stod i Lut-
hers katekes. | mitten av 1800-talet ansags 85 — 90 procent av Sveriges vuxna befolkning vara
laskunnig. Fore folkskolans inforande 1842 var det hemmen som hade ansvaret for att lara ut
lasningens konst och kyrkan stod for kontrollen. Kraven pa lasformaga okade da folkskolan
kom. Nu skulle eleverna klara av att l&sa religionskunskap och biblisk historia.

Ganska snart efter inférandet av folkskolan upptécktes det att uppdraget att lara eleverna lasa
var ohallbart, inte minst pa grund av stora klasser. 1858 kom darfor smaskolan till, for att bar-
nen skulle vara laskunniga da de tog steget ver till folkskolan i arskurs 3. Det viktiga vid
denna lasundervisning var att lara sig "hur det gar till att lasa” (Rosén m fl, 2008, s 84). En
vanlig uppfattning bland larare var att smaskolelararna var de enda som kunde lara barnen
ldsa och att folkskoleldrarna inte behdvde arbeta vidare med lasutvecklingen.

Pa 1930-talet gav Gottfrid Sjoholm ut en diger handledning for bland annat lasundervisning (i
Rosén m fl, 2008). Enligt honom innebar att lasa att tillagna sig innehallet i en text. Han me-
nade att lasningen bestod av bade en mekanisk bit, sjalva avkodningen, och en forstaelsebit.
Vidare papekade Sjoholm att om inte formagan att forstd fanns kunde man inte séga att ett
barn kunde lasa. Under de 170 ar vi i Sverige har haft en allman skola har det forekommit ett
flertal olika metoder for att lara ut Iasandets skdna konst.

Lat oss kortfattat ta en titt pa nagra olika kontrasterande metoder, som bade har anvants tidi-
gare, men ocksa praktiseras fortfarande, Traditionell metod, LTG och Wittingmetoden. Dessa
metoder har i sin tur likheter med andra metoder som ocksa anvands runt om i landet, men
som inte tas upp har. Vid traditionell lasinlarning, som &r avkodningsinriktad, utgar man fran
en lasebok. | laseboken finns det bilder for bokstavsinléarningen och dessa bilder illustrerar
bokens texter. Texterna i boken blir inledningsvis torftiga, eftersom de byggs upp av de bok-
staver eleverna hunnit lara sig.

LTG &r i motsats till den traditionella metoden forstaelseinriktad och eftersom en LTG-text
skapas av eleverna kan den innehalla vilka ord som helst. Vad den traditionella metoden och
LTG har gemensamt ar att de arbetar med sammanljudning. Enligt Druid Glentow (2006)
lagger de flesta larare som har elever i de tidiga aldrarna upp lasundervisningen utifran den
traditionella lasinlarningen med lasebok eller LTG eller sa kombinerar de dessa bada arbets-
satt.

| Wittingmetoden utgar man fran ett sprakljud och da det ar etablerat tar man itu med boksta-
ven. Vid nybdrjarlasningen, som varken ar laseboksstyrd eller skapad av elever, tréanar elever-
na pa kombinationer av vokaler och konsonanter for att automatisera sin avkodningsformaga.
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Avkodning och forstaelse arbetar man separat med i Wittingmetoden. Gemensamt for Wit-
tingmetoden och LTG ér att man vid bokstavsinlarningen inte anvander sig av bilder da dessa
kan ge andra associationer an vad l&raren ténkt sig.

3.2 Lasforstaelse

Vad innebar lasforstaelse? Braten (2008) gor foljande definition "Lasforstaelse ar att utvinna
och skapa mening nar man genomsoker skriven text och samspelar med den” (s 13 — 14), vil-
ket stammer val Gverens med vad Sjoholm sa redan pa 1930-talet.

Som namnts tidigare har det forskats lange om lasinlarning. Forskningen kring forstaelse av
det lasta ar daremot fortfarande en relativt ny gren av lasforskningen, vilket Durkin (1979),
enligt Reichenberg och Lundberg (2011), upptéckte vid sin studie av ett stort antal ameri-
kanska elever fran tredje till sjatteklass. Dessa elever fick mycket lite undervisning i lasforsta-
else, eftersom de var tvungna att hinna med allt &mnesinnehall. Durkin drog slutsatsen att
elever behover undervisning om olika lasstrategier och hur dessa kan anvandas. Da Durkins
studie kom vécktes lasforskarnas intresse av att se pa lasningen som en kognitiv process.

Synen pa lasforstaelseundervisning och vem som ska ansvara for den ar fortfarande oklar. ”En
vanlig uppfattning ar att det &r svensklararen” (Reichenberg & Lundberg, 2011, s 53). Detta
ar dock inte fallet. Givetvis ar svensklararen viktig, men lasforstaelseundervisningen ska bed-
rivas i samverkan med andra larare. Detta har bland annat uppmarksammats inom dansk
forskning (Reichenberg & Lundberg, 2011). Aven i Fordjupad analys av PIRLS 2006 (Skol-
verket, 2010b) och hos Reichenberg (2008) betonas det gemensamma ansvaret for elevernas
las- och skrivutveckling, bade avseende alla amnen och fran forskolan upp genom hela sko-
lan. Om vi betanker att de texter eleverna moter under sina ar i skolan gar fran mestadels be-
rattande texter i lagre skoldr till mer och mer specialiserade och svarare texter hdgre upp un-
der skolgangen (Lundberg & Reichenberg, 2008) kan det vara lattare att forsta vikten av en
kontinuerlig undervisning i lasforstaelse i skolans alla arskurser och i skolans olika amnen.
Tjernberg (2011) har studerat ett antal framgangsrika larare och da funnit att det som var ge-
mensamt for dem var att det fanns en balans mellan form och funktion. Vidare kdnneteckna-
des undervisningen av en hog grad av utmanande arbetsuppgifter och ett synliggérande av
larandet.

Hur viktiga texternas utformning ar i relation till hur val de forstas visar Reichenberg (2000) i
sin avhandling, dar elever fatt lasa olika bearbetningar av texter och sedan besvarat fragor
gallande texternas innehall. De texter som var lattast att forsta var de som bade forsetts med
rost och kausalitet. ROst innebér att texten forsetts med ett direkt tilltal till eleven och kausali-
tet att texten forsetts med orsakssamband. | Vagar till l1asforstaelse. Texten lasaren och sam-
talet (Reichenberg, 2008) hé&vdas det att det ar skolans skyldighet att ge eleverna aktiv hand-
ledning i hur de ska ga tillvaga vid lasandet av sakprosatexter. Att god lasforstaelse ar nagot
som blir alltmer nodvandigt i dagens skola och samhalle da manga av de texter som lases
hamtas pa Internet skriver Reichenberg (2011) ocksa om.

En viktig del av lasforstaelsen ar formagan att kunna gora inferenser, att kunna ldsa mellan
och bortom raderna, vilket manga elever har svart for (Lundberg, 1984). Att detta ar en nod-
vandig formaga ser vi i kunskapskraven for arskurs sex dar det gar att lasa att eleverna i
svenska ska kunna “'tolka och féra enkla och till viss del underbyggda resonemang om tydligt
framtradande budskap i olika verk samt pa ett enkelt satt beskriva sin upplevelse av lasning-



en” (Skolverket, 2011, s 228) och i historia forvarva formagan att "kritiskt granska, tolka och
vardera kéllor som grund for att skapa historisk kunskap” (Skolverket, 2011, s 172). Hammar-
lund och Lindahl (2009) refererar till ett flertal arbeten som visar hur elevernas fokus i egna
arbeten ligger pa fakta, som ar, namn och sa vidare, vilket inte kraver nagra kunskaper i att
Kritiskt granska, tolka och vérdera kéllor, eller med andra ord gora inferenser.

For att forbattra formagan att gora inferenser kravs det att larare staller fler fragor déar eleverna
tvingas dra egna slutsatser i stallet for fragor som kraver detaljsvar (Reichenberg, 2000).
Detta ar nagot som styrker det Franzén (1997) skrev nagra ar tidigare, da hon havdade att en
anledning till varfor svaga lasare har svart for att gora inferenser beror pa att de inte har
kommit pa hur man gor det, de saknar fungerande lasforstaelsestrategier. Vikten av att under-
visa i lasforstaelse och att hjélpa eleverna bygga upp pedagogiska stodstrukturer, scaffolding
tas aven upp av Edling (2006), Lundberg (2006), Reichenberg (2008), Westlund (2009) och
Skolverket (2010b). Aven i Lgr 11 (Skolverket, 2011) under kursplanen i svenska finns det i
det centrala innehallet for samtliga arskurser med skrivningar om léasstrategier for att forsta
och tolka texter. | arskurs 7 — 9 stegras kraven till att &ven omfatta formagan att analysera
texter. | det centrala innehallet for historia namns historiska kéallor, sa som brev, dagbdcker
och arkivmaterial, som exempel pa texter det gar att fa kunskap ifran. P4 motsvarande satt star
det skrivet om formaga att urskilja budskap i olika medier pa ett kallkritiskt satt, kunskap om
hur nyhetsrapportering kan paverka manniskors bild av omvérlden samt kanna till hur olika
individer och grupper framstalls, till exempel utifran kon och etnicitet under samhallskun-
skapsamnet.

Resonemanget kring formagan att kunna gora inferenser géller inte enbart de texter du som
elev klarar av att lasa pa egen hand. Det galler dven texter du hor och annat du far till dig i
talad form, till exempel i forel&sningssituationer. | artikeln Lasande och skrivande som tolk-
ning och forstaelse — Skriftsprak som meningsskapande literacypraxis resonerar Schmidt och
Gustavsson (2011) kring vikten av att kunna reflektera kring och forsta texter. De for dven
resonemanget vidare till att galla information och kunskap. De menar att ”Information trans-
formeras till kunskap forst nar nagon tolkat och forstatt den” (s 45). Detta pastaende stammer
val dverens med Bratens tidigare namnda definition av lasforstaelse.

Lat oss avslutningsvis betanka att samtliga laromedel maste vara integrerade i undervisnings-
processen, inte kan sta pa egna ben, och pa sa satt vara en del av samspelet mellan elever,
larare och amnesinnehall (Lundberg, 2006; Reichenberg, 2008), vilket dven stammer vl
overens med de tankar Séljo (2010) for fram angaende tillagnandet av kunskap med det soci-
okulturella perspektivet som utgangspunkt.

3.3 Las- och skrivsvarigheter

Fokus i denna studie ligger pa elever i las- och skrivsvarigheter. Lat oss har forsdka fa en
overblick over vad detta begrepp innebér samt hur det kan paverka elever. Lés- och skrivsva-
righeter ar inte ndgot entydigt begrepp pa sa sétt att alla som befinner sig i svarigheterna upp-
visar samma typ av problem eller att alla i svarigheter hamnat dar av samma orsak. Lundberg
(2010) beskriver sex olika personer, som av olika anledningar hamnat i las- och skrivsvarig-
heter. Orsakerna Lundberg (2010) namner till svarigheterna i sitt exempel &r féljande: bristfal-
lig svenska hos en elev som varit relativt kort tid i Sverige, eldndiga uppvéxtvillkor med
missbrukande mamma och franvarande pappa, koncentrationsproblematik, sen kognitiv ut-
veckling, angestfylld tvangsmassighet och slutligen en elev med diagnosen dyslexi. Sympto-
men hos samtliga dessa elever ar las- och skrivsvarigheter, men satten att dvervinna eller



minska svarigheterna behover ta sig olika uttryck, eller for att citera Myrberg (Skolverket,
2007) "Att gora en korrekt problembeskrivning ar avgorande for att finna verkningsfulla pe-
dagogiska insatser” (s 87). Vad de ndmnda eleverna har gemensamt ar att de laser och skriver
illa, men detta kan yttra sig pa olika séatt som Myrberg (Skolverket, 2007) visar, da han skriver
att ”Las- och skrivformaga byggs enligt kand modell upp av tre komponenter: avkodning,
forstaelse och motivation” (s 76). Svarigheterna for en elev kan befinna sig inom vilket som
helst av dessa tre omraden, eller inom samtliga tre.

Vid sokning i litteraturen &r det den sista eleven i ovan ndmnda upprakning, den dyslektiska,
som dominerar pa ett eftertryckligt satt. Sa vad innebar da dyslexi? 1997 skrev Smith (2000)
att ”Dyslexi betyder ordagrant oférmogen att lasa” (s 193). Myrberg (Skolverket, 2007) har
skrivit att "De utmarkande dragen i dyslexi ar daligt automatiserad, langsam, modosam och
hackig ordavkodning” (s 83) medan Lundberg (2010) skrev “Under senare ar har forskarna
uppnatt allt storre enighet om att dyslexi (betyder ungefar svarigheter med ord’) i de flesta
fall har att gora med svarigheter att handskas med sprakets ljudsystem” (s 137). Pa Dyslexi-
foreningens hemsida gar det att lasa nagra olika definitioner av dyslexi och dven om att be-
greppet dyslexi vanligtvis delas upp i utvecklingsdyslexi och dyslexi forvarvad genom hjarn-
skada under uppvaxten eller i vuxen alder. Vidare kan papekas att Dyslexiforeningen ofta
anvander sig av det samlade begreppet las- och skrivsvarigheter/dyslexi.

Lat oss ga vidare med vad svarigheterna kan gora med de elever som befinner sig i dem.
Taube (2000) har skrivit mycket om hur l&sinlarning och sjalvfortroende hanger ihop och
vilka pedagogiska konsekvenser det far. Hon menar att vart samhalle &r anpassat utifran en
las- och skrivkunnig befolkning och att de som inte besitter férmagorna att lasa och skriva
ofta hamnar i svara situationer. Hur svarigheterna med det skrivna spraket paverkar sjalvbil-
den gar att lasa om bade hos Lundberg (2010), Reichenberg (2008) och Taube (2000). Kéans-
lan av att inte lasa och skriva lika bra som omgivningen gor att synen pa sig sjalv som larande
varelse blir sémre och sdmre. Precis som eleven som lyckas hamnar i en positiv utvecklings-
spiral hamnar den elev som misslyckas i en negativ spiral, de anser sig inte kunna och da &r
risken stor att de misslyckas.

Da en elevs tillit till sin egen formaga att lyckas i inlarningssituationer skadats galler det en-
ligt Lundberg (2010), Reichenberg (2008) och Taube (2000) att eleven far konkreta upplevel-
ser av framgang. Dessa framgangar behover eleven kanna att hon/han uppnatt pa egen hand,
genom sjalvstandigt arbete. For att na dit ar det oerhort viktigt att eleven far goda méten med
vuxna ménniskor som verkligen bryr sig om eleven som manniska.

3.4 SO-amnenas didaktik

Enligt Nationalencyklopedin pa natet, www.ne.se, ar didaktik ”laran om undervisning; under-
visningens och inlarningens teori och praktik”. Under senare ar har larande, pedagogiskt ar-
bete och utbildningsvetenskap borjat anvandas som synonymer till didaktik. |1 denna studie ar
det SO-amnenas didaktik som &r intressant sa lat oss sla fast att &mnesdidaktik ar en bland-
ning av dmneskunskaper och didaktiska kunskaper (Gudmundsdottir, Reinertsen & Nord-
tomme, 1997). | studien ar det dessutom fokus pa nagra elever i las- och skrivsvarigheter.
Inledningsvis tas SO-didaktiken upp pa ett allmant plan, for att sedan avslutas med ett stycke
angaende de elever som riskerar att inte na kunskapskraven.



Inom didaktiken finns det tre centrala fragor: Varfor, Vad och Hur, enligt Iselau (2008), som
naturligtvis ar 6msesidigt beroende av varandra. Hesslefors-Arktoft (2006) namner aven fra-
gan Nar.

Enligt Iselau (2008) ar Varfor-fragan en fraga om motivation. Genom att tydliggora varfor ett
arbete ska goras kan det bli till en drivkraft. Av den anledningen &r det viktigt att eleverna och
lararen "tar god tid pa sig att reflektera Gver och formulera svar pa varfor-fragan™ (s 42). Mitt
i all tidsbrist kan denna fraga, i stallet for att vara en tidstjuv, resultera i en effektiv tidsan-
vandning eftersom den egna motivationen ar den basta drivkraften.

Iselau (2008) menar vidare att Vad-fragan kan "tacka manga aspekter och rora savél eleverna
som undervisningen och larandet” (s 43). | kursplanerna beskrivs &mnets syfte, centrala inne-
hall och kunskapskrav. | och med inférandet av Lgr 11 (Skolverket, 2011) har Vad-fragan
gallande undervisningens innehall blivit tydligt formulerad. Trots denna styrning av undervis-
ningsinnehallet kravs det att lararen i sina amnesdidaktiska samtal finner principer for hur
konkret innehall ska véljas tillsammans med eleverna” (Iselau, 2008, s 45). Dessa principer
ska sakerstalla att elevernas kunskaper utvecklas enligt kursplanernas kunskapskrav. Vidare
ska de minska risken for ett memorerande av fakta eleverna inte kan anknyta till sin forstaelse
och anvandning.

Hur-fragan, avslutningsvis, ar en fraga som avgors av lararnas profession och enligt Iselau
(2008) "handlar om hur undervisningen bor utformas for att eleverna ska fa basta mojliga
forutsattningar for sitt larande” (s 45). Att dialogen &r sérskilt viktig i SO-a&mnena poangteras
aven det av Iselau (2008). Han menar att en gemensam dialog gynnar motivationen och laran-
det och att en inledande dialog kan vara ett satt att astadkomma en gemensam inriktning pa
amnesomradet, som sedan kan ligga till grund for vidare arbete utifran elevernas intressen.
Den gemensamma inriktningen kan leda till att alla elever kénner sig berérda och motiverade.
Samtidigt som det &r lararen som har huvudansvaret for att planera undervisningen har lararen
ocksa ansvaret for att i denna planering involvera eleverna. Iselau (2008) skriver "Sarskilt
inom SO-d4mnena, med alla mojligheter till olika arbetssatt, &r samtal om olika s&tt att lara
avgorande for motivation och effektivitet i larandet” (s 46). Gallande variation av arbetssatt ar
det latt att vélja ett arbetssatt for varje amnesomrade. Da sa gors innebér det att det blir en
atskillnad mellan larande och arbetssatt. Variation och flexibilitet avseende arbetssatt inom ett
arbetsomrade 6kar "majligheterna att bade fa perspektiv pa kunskaperna och fa arbeta pa det
satt som bast gynnar larandet” (s 46). Ju fler arbetssatt och ju fler sinnen som gar att anvanda
under ett arbetsomrade 6kar maéjligheterna for varje elev att finna sitt satt att lara.

Om eleverna tycker undervisningen &r intressant och lararna tycker det ar roligt att undervisa
ar det en tydlig indikator pa att man funnit en bra form av larande (Iselau, 2008). Ett dilemma
i SO-undervisningen kan vara att lararens htga ambitioner att hinna med mycket kombinerat
med elevernas manga ganger stora intresse for &mnena driver pa sa att det snabbt gar att sétta
igdng med det enskilda arbetet. Da sa ar fallet tvingas aven de elever som inte har nagot for-
handsintresse till att borja arbeta. Det som da kan handa &r att de i brist pa mening far svart att
koncentrera sig (Iselau, 2008) och i stéllet vandrar runt, sitter och dagdrémmer och inte far
nagot gjort. De lar sig da snarare att gora det de blir tillsagda an de l4r sig att ta ansvar. Aven
motiverade och aktiva elever kan i dessa situationer lagga mer vikt pa att bli fardiga an pa att
reflektera Over vad de lar sig. En risk vid denna typ av arbetssatt ar att den fragmentariska
kunskap eleverna tillagnar sig snabbt faller i glomska da arbetsomradet avslutats. Ytterligare
en risk med ensamarbetet dr att eleverna lagger storre vikt vid sokandet, sammanstéllandet
och redovisandet av fakta an vad de gor vid kunskapsinnehallet. For att gynna elevernas kun-



skapsutveckling ar det viktigt att ett arbetsomrade inte avslutas med envégsredovisningar utan
att det eleverna fatt fram diskuteras. Det &r vid dessa diskussioner kunskaperna kan forankras
och fa en mening.

En viktig fraga for lararen att stalla sig ar vad som kan laras genom ensamarbete och vad som
bara kan utvecklas kommunikativt.

Vad ar da, ur ett SO-didaktiskt perspektiv, extra viktigt att tdnka pa for de elever som riskerar
att inte na upp till kunskapskraven i Lgr 11 (Skolverket, 2011)? Nagra moment och viktiga
inslag som enligt Arfwedsson (1998) har stod i forskningen ar vikten av att undervisningen
utgar fran de forkunskaper eleverna besitter. Darfor behdver lararen ta reda pa vad eleverna
kan vid inledandet av ett nytt arbetsomrade. Som tidigare namnts &r motivationen (Iselau,
2008) viktig, for att eleverna ska utveckla kunskaper, och den &r i sin tur beroende av en
igenkanningsfaktor. Ett tydligt klargorande av varfor ett visst omrade ska bearbetas kan &ven
det 6ka motivationen (Arfwedsson, 1998; Iselau, 2008). Att lararen innehar en bred repertoar
av olika presentationsstilar, historier, anekdoter, jamforelser med mera kan dven det 6ka ele-
vernas motivation. Vidare ar elever i svarigheter i an storre utstrackning beroende av god
struktur och stod i hur de kan tanka infér nya moment. Manga av de kunskaper som ska in-
hamtas i SO-dmnena &r omojliga att lasa sig till, exempelvis resonerande om orsak och verkan
samt stéallningstagande avseende asikter och etiska dilemman. Rollspel, reflekterande samtal
och drama (Iselau, 2008) ar exempel pa arbetssétt som kan utveckla denna typ av kunskaper.
Aven hur eleverna blir bedémda kan bidra till hur vél de presterar. Forskning visar dessutom
att elever har mer kunskap i muntliga 6vningar an vad de lyckas visa vid skriftliga prov
(Oscarsson, 2006) och andra skriftliga redovisningar.

3.5 Uppfattningar av SO-amnena
| det nationella utvérderingsprojektet, NUO3 (Skolverket, 2004), var syftet:

att fa en djupgaende och nyanserad bild av tillstandet i grundskolan for att darmed ge statsmakterna en
uppfattning om effekterna av de resurser som satsas pa skolan och av de stora forandringar som skett under
de senaste tio aren med en ny laroplan, nya kursplaner, ett nytt betygssystem och 6kad valfrihet for elever-
na. (Oscarsson, 2006, s 19)

En av de saker som undersoktes var elevers och larares uppfattningar av SO-d&mnena. De som
ingick i utvarderingen var elever i ar fem och ar nio samt deras larare. Populationen grundade
sig pa ett riksrepresentativt skolurval, med 197 skolor, 10 000 elever och 1900 larare.

3.5.1 Elevers uppfattningar

Oscarsson (2006) skriver angaende utvarderingar av grundskolan ar 9 1992 och 1995 “att ele-
verna tyckte att SO-dmnena var viktiga, intressanta och roliga” (s 20) och att detta &ven gallde
2003. Vidare sa eleverna 2003 “att SO-a&mnena ar intressanta, viktiga, nyttiga och allman-
bildande” (s 20). En ofta aterkommande anledning till den positiva instéllningen till SO var
att lararen gjorde undervisningen rolig. Aven om det mestadels uttrycktes positiva uppfatt-
ningar fanns det ocksa en del negativt. De som var negativa till &mnena forklarade detta med
"att SO é&r trakigt, ointressant, for manga prov och trakiga larare” (s 20). Orsaker som namn-
des till att det var trakigt var att undervisningen blev enformig och att de alltid gjorde pa
samma satt, men ”Jamfort med 1992 upplever eleverna arbetssdtten som mer varierande”
(Skolverket, 2004, s 60). Det férekom mycket svara ord. Larobockerna var gamla, lararen
pratade for mycket och férvéantade sig att eleverna skulle anteckna.



En majoritet av eleverna ansag att deras formaga att argumentera, lyssna pa andra och satta
sig in i andras asikter tranades alltfor sallan, medan ungefar 33 procent av dem var av upp-
fattningen att det gjordes relativt ofta.

Relativt andra @mnen ansags SO-dmnena vara intressanta (Skolverket, 2004). Det SO-amne
som uppfattades som viktigast var samhallskunskap medan historia uppfattades vara det ro-
ligaste, geografi det lattaste och religionskunskap det minst intressanta. Bade elever och for-
aldrar placerade samhallskunskap som det fjarde viktigaste &mnet i skolan, efter svenska,
engelska och matematik (Oscarsson, 2006), som da, fram till de elever som gar ut ar 9 i ar, var
de behorighetsgivande damnena for gymnasiestudier. Oscarsson (2006) visar vidare pa ett
starkt samband mellan intresse for amnet och tilldelat betyg. Flickor visade ett nagot storre
intresse for SO &n vad pojkarna gjorde. Avseende synen pa lararna var den synnerligen posi-
tiv och enligt Oscarsson (2006) kan man pavisa “en stark samvariation mellan elevernas in-
tresse for SO och elevernas syn pa sin larare” (s 25).

Som tidigare ndmnts fanns det dven elever som uttryckte sig negativt kring SO-&mnena och
de elever som var minst intresserade visade ocksa lagst engagemang i undervisningen. Vidare
visade det sig att elever som inte trivs sérskilt bra i skolan ocksa hade ett lagt engagemang.
Lat oss avslutningsvis konstatera att de elever som undervisades av larare som trivdes daligt
eller mycket daligt hamnade lagt pa engagemangsskalan, eller for att citera Oscarsson (2006)
”De larare som inte trivs med jobbet, de lyckas inte heller sérskilt bra, enligt elevernas me-
ning, med att skapa intresse och engagemang” (s 25).

3.5.2 Lérares uppfattningar

I NUO3 (Skolverket, 2004) gar det att lasa att lararna i SO-dmnena, precis som 1992, var posi-
tiva och nojda. En klar majoritet av lararna, 96 procent, sa sig trivas bra eller mycket bra. 90
procent av SO-lararna ansag att eleverna uppskattade deras arbete och 75 procent uttryckte att
eleverna var intresserade eftersom SO-amnena handlar om viktiga fragor i livet (Oscarsson,
2006). Lika manga larare kande sig tillfreds med elev- och undervisningssituationen i SO. Det
de uttryckte missnoje med var "arbetet med elever med sociala problem och féraldrakontak-
ter” (s 26). Av de larare som inte var tillfreds fanns det nagot fler manliga larare. Da lararna
rangordnade de olika SO-amnena ansags historia vara roligast att undervisa i och geografi
minst roligt. De @mnen som ansags mest kravande att undervisa i var samhéllskunskap och
religion (Skolverket, 2004).

Flertalet larare var néjda med den egna &mneskompetensen och dven sina metodikkunskaper.
Nagra omraden dar relativt manga larare, narmare bestamt 33 procent, ansag sig ha for dalig
kompetens var enligt Skolverket (2004) undervisning av elever med olika social eller kultu-
rell bakgrund och elever i behov av sarskilt stod” (s 60).

2003 upplevde lararna att det framst var deras egna intressen som styrde undervisningen
(Skolverket, 2004) i motsats till 1992 och 1995 da laroboken ansags vara det som styrde. En
annan skillnad l&rarna uttryckte 2003 jamfort med 1995 var att undervisningen skulle ge ele-
verna livskunskap, som definierades med ”sjalvtillit, inlevelse och handlingskompetens, och
mindre undervisningens allmanbildande funktion” (s, 61).

Precis som vid utvérderingarna 1992 och 1995 beddmde lararna 2003 (Oscarsson, 2006) sin
undervisning mer positivt an vad eleverna gjorde. Léararna uppfattade ocksa att eleverna hade
ett storre inflytande 6ver undervisningen an vad eleverna sjalva gjorde. Lat oss avslutningsvis



sla fast att lararna ansag sig anvanda varierande arbetsformer och elevaktiva arbetssétt i storre
utstrackning &n vad eleverna gav uttryck for.

3.5.2.1 Vad resulterade det i?

Sammantaget uttryckte sig bade elever och larare positivt om den SO-undervisning de var en
del av (Oscarsson, 2006; Skolverket, 2004). Med detta i atanke skulle man kunna forvanta sig
goda resultat. Det utvarderingen (Skolverket, 2004) visade avseende elevernas resultat var:

en stor kunskapsspridning mellan eleverna, alltifran elever som visar goda kunskapskvaliteter till elever
som inte svarar eller som avger svar som visar pa okunskap. Den storsta gruppen dr "mellangruppen”, vars
svar indikerar en mer eller mindre fragmentarisk kunskapsbild. Den visar sig i sporadiska och grunda fak-
takunskaper, samt att eleverna har svart att visa pa orsaker och samband inom omradet. Sarskilt géller det
”skolndra” kunskaper, dvs. kunskaper som av tradition inhdmtas genom skolundervisning (s 61).

Sammanfattningen av resultaten ovan visar att uppfattningarna av SO-dmnena var mer posi-
tiva &n de kunskaper undervisningen resulterade i.

3.5.2.2 Forslag pa forbattrande insatser

Oscarsson (2006) poangterade vissa saker som skulle kunna leda till en battre maluppfyllelse i
SO-amnena. Lat oss betrakta nagra av dessa:

e En samordnad integrativ SO-undervisning med ett SO-betyg skulle framja elevernas
trivsel i skolan och darmed larandet.

e Enskilda arbeten och grupparbeten behdver struktureras upp tydligare av lararen, ge-
nom en aktiv larare som diskuterar med eleverna, hjalper till med fragestallningar,
staller tydliga krav samt ger ingaende aterkoppling och bedémning pa arbetena.

e Goda och fortroendefulla relationer mellan larare och elever.

e Ldrarna &r i behov av positiv respons och fortbildning kring tolkning av skolans styr-
dokument.

e Pojkarnas passiva forhallningssitt till larande behdver uppmarksammas.

e Det bor finnas farre och tydligare kunskapskrav, da det skulle kunna underlatta tolk-
ningen av kursplanerna och darmed leda fram till en mer rattvis och likvardig kun-
skapsbeddmning.

3.6 Begreppet specialpedagogik

| kursplanen for SLP600 (2009) gar foljande att lasa avseende kraven som stalls pa examens-
arbetet:

Kursen avser att ge fordjupad erfarenhet av att bedriva och dokumentera ett didaktiskt specialpedagogiskt
forskningsarbete inom undervisningsomradena sprak, skrivning och lasning, alternativt matematik. Exa-
mensarbetet ska vara yrkesrelevant och relevans ska i detta sammanhang ges en vid tolkning. Det kan vara
en empirisk undersékning, ett utvecklingsarbete, en litteratur- eller dokumentstudie. Vidare ingér att i ett
examensarbete valja ut, kritiskt forhalla sig till och anvanda vetenskaplig litteratur i det egna forskningsar-
betet (s 1).

Efter ovanstaende citat kan det vara pa sin plats med ett resonemang kring vad specialpeda-
gogik egentligen &r. Specialpedagogik &r ett tvarvetenskapligt omrade, som hamtat kunskap
och teorier fran bland annat pedagogik, psykologi, sociologi och medicin. Beroende pa fran
vilken av de namnda vetenskaperna utgangspunkten for arbetet tas resulterar det i olika satt att
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se pa specialpedagogiken exempelvis det kategoriska, det kritiska och dilemma perspektivet
(Nilholm, 2007) eller det relationella och det kategoriska perspektivet (Persson, 2001).

Bjérck-Akesson (2007) och Brodin och Lindstrand (2010) har liknande tankar om begreppet
och menar att specialpedagogik &r de atgarder som satts in da den vanliga pedagogiken inte
riktigt racker till utan da det behovs nagot extra for att eleven ska kunna tillgodogora sig
undervisningen. Begreppet behov ar centralt inom specialpedagogiken. Brodin och Lindstrand
(2010) menar att ett flertal forskare borjat ifragasatta anvandandet av begreppet, eftersom
"olika manniskor raknar olika saker som nodvandiga i livet” (s 103) och alltsa har olika upp-
fattningar om vad som behdvs. | stéallet for behov skulle det kunna talas om elevernas réttig-
heter till en adekvat skolgang. Andra centrala begrepp i specialpedagogikens historia har varit
och ar fortfarande normalitet, olikhet och avvikelse. Vid en konferens om olikhet och norma-
litet vid Pedagogiska institutionen vid Stockholms universitet 2003 menar Brodin och Lind-
strand (2010) att "Samtliga forelasare konstaterade att det normala &r variationen och att olik-
heter ar utvecklande och vésentliga att varna om. Detta innebér foljaktligen att avvikelser
finns men att dessa ska ses som olikheter” (s 104) och att den viktigaste fragan &ar hur alla
barn ska goras delaktiga och bemotas pa ett vardigt sétt.

Ytterligare ett centralt begrepp inom specialpedagogiken &r inkludering. Asp-Onsj6 (2008)
belyser “inkluderingsbegreppet ur tre olika aspekter, en rumslig, en social och en didaktisk” (s
142). Att den rumsliga inkluderingen handlar om att eleven tillbringar tiden i samma klassrum
som sina klasskamrater &r latt att inse. Den sociala inkluderingen avser att eleven &r socialt
delaktig med klasskamrater och larare. Medan den didaktiska inkluderingen innebar att de
didaktiska forutsattningarna ar anpassade sa att eleven ska utvecklas optimalt.

Da en elev riskerar att inte uppna kunskapskraven (Skolverket, 2011) ska det enligt skollagen
(Utbildningsdepartementet, 2010) utarbetas ett atgardsprogram. Enligt Asp-Onsjo (2008) ska
det huvudsakliga innehallet i dtgardsprogrammet vara att beskriva hur larmiljén ska anpassas
for att mota elevens behov och pa sa satt “starka skolans mojligheter att ta emot sa gott som
alla elever i den reguljara verksamheten” (s 12). Vidare lyfter hon fram vikten av att elev och
foraldrar ar delaktiga vid utarbetandet av atgardsprogrammet, om det ska bli ett effektivt verk-

tyg.
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4 Teoretiskt perspektiv

Tankarna kring mojligheterna att utveckla undervisningen i SO grundar jag i det relationella
perspektivet (Persson, 2001; Nilholm, 2007) dé&r elevers forutsattningar ses relationellt och
interaktionen mellan olika aktorer och olika pedagogiska verksamheter &r av yppersta vikt.
Centralt i detta perspektiv ar synen pa elevens forhallande till svarigheter. Inom det relation-
ella perspektivet anses eleven vara i svarigheter i stéllet for att ha svarigheter och om det gors
forandringar i larmiljon okar elevens forutsittningar att uppna kunskapskraven. Aven Allan,
Brown och Riddell (1998) menar att det inom den specialpedagogiska forskningen finns tva
motpoler. Den ena polen forldgger, aven enligt dem, problemen i eleven och den andra polen
utanfor eleven. De menar vidare att de som forlagger svarigheterna i eleverna ror sig inom ett
omrade dar de medicinska diagnoserna spelar en stor roll. Medan de som i stéllet soker efter
svarigheterna i omgivningen mer ror sig inom det omrade dar individernas rattigheter satts i
centrum.

En pedagogisk modell som passar val in under det relationella perspektivet ar den differentie-
rade kompetensmodellen ”som sannolikt &r den mest etiskt forsvarbara och bést ser till barns
individuella forutsattningar oavsett vilka dessa ar” (Atterstrom & Persson, 2000, s 34) i mot-
sats till bristmodellen dar elever med behov av sérskilt stod riskerar att bli stamplade som
avvikande. Aven det sociokulturella perspektivet (Saljo, 2010) med sina tankar om vikten av
kommunikation for att lara sig paverkar hur jag ser pa praktiken i SO-klassrummet. Séljo
(2010) uttrycker det som att ”just samspelet mellan kollektiv och individ &r i fokus i ett sddant
perspektiv” (s 18). Vidare skriver han att ”Det d&r genom kommunikation som sociokulturella
resurser skapas, men det ar ocksa genom kommunikation som de fors vidare” (s 22). Denna
idé om ett levande klassrum, dar de narvarande ger och tar, skulle troligtvis kunna gynna bade
de elever som anses vara i svarigheter och de som inte anses vara det. Ett centralt begrepp
inom det sociokulturella perspektivet ar artefakter (Saljo, 2010) vilka beskrivs som ett fysiskt
redskap som hela var vardag ar fylld av, till exempel verktyg, matinstrument, kommunikat-
ionsteknologi och fortskaffningsmedel. Vikten av det levande klassrummet &r ndgot aven
Tjernberg (2011) skriver om i sin avhandling. Hon podangterar dessutom hur det specialpeda-
gogiska perspektivet framtradde da det i framgangsrika larares klassrum arrangerades peda-
gogiska situationer dar en stor variation av formagor kunde komma till uttryck och véxa.
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5 Metod

| detta kapitel kommer studiens upplégg att behandlas. Inledningsvis presenteras de olika me-
toder som anvénts i studien. Dérefter foljer ett resonemang kring studiens urval och genomfo-
rande. Vidare redogors for de etiska stallningstaganden som gjorts infér och under studiens
gang. Avslutningsvis fors det ett resonemang kring studiens trovardighet.

5.1 Metodval

Da studiens problem utgar fran personlig erfarenhet och syftet ar att undersoka hur SO-
amnena kan te sig for elever i las- och skrivsvarigheter, och utifran det forsoka forbattra prak-
tiken for dessa elever, har studien genomforts som en etnografiskt inspirerad fallstudie.

5.1.1 Fallstudie

For att kunna definieras som en fallstudie maste det i forskningsfragan ga att identifiera ett
avgransat system som fokus for forskningen (Smith, 1978) enligt Merriam (1994), som ocksa
menar att "Det tydligaste exemplet pa ett avgransat system ar da granserna ar uppenbara, t ex
en bestamd larare, skola eller metodik” (Merriam, 1994, s 24). Fallet i denna studie &r en spe-
cifik klass och dess forhallande till SO-amnena. Aven Bryman (2011) resonerar kring definit-
ionen av ett fall och menar att termen fall ofta forknippas med en fallstudie av en viss plats
eller lokal "till exempel ett bostadsomrade, ett litet samhalle eller en organisation” (s 74).
Merriam (1994) menar ocksa att man med fallstudier kan studera pedagogiska processer pa ett
sadant satt att forstaelsen for dem okar och att det i sin tur kan leda till en forbattrad praktik.

Fallstudier kan vara av olika art (Merriam, 1994). | en partikularistisk fallstudie ar en viss
situation, handelse, foreteelse eller person i fokus och att fallet ar viktigt beror pa att det
askadliggor nagot vasentligt for foreteelsen. Om slutprodukten i fallstudien ar deskriptiv be-
tyder det att beskrivningen av det studerade ar omfattande och tét, vilket innebar en fullstén-
dig och bokstavlig beskrivning av det studerade. Vidare kan fallstudien vara heuristisk, for-
battra forstaelsen av det studerade och pa sa sétt antingen 6ka kunskapen kring foreteelsen i
fokus eller bekrafta ndgot redan kant. | Samhallsvetenskapliga metoder (Bryman, 2011) pavi-
sas att det finns olika typer av fall sa som kritiska eller avgorande fall som antingen bekréftar
eller forkastar en hypotes, extrema eller unika fall som &r de enda fallen i sitt slag, det repre-
sentativa eller typiska fallet som valjs for att exemplifiera en mer generell kategori, det avslo-
jande fallet som studerar nagot tidigare otillgangligt samt det longitudinella fallet som stude-
ras under en langre tid. Vidare menar Bryman (2011) att manga fallstudier inrymmer ett lon-
gitudinellt element, men tar avstamp i nagon av de fyra andra grunderna.

Ett forskningsproblem inom fallstudiemetodiken kan utga fran personliga erfarenheter fran
klassrummet, vilket stammer val in pa foreliggande studie, och det som ofta styr en fallstudie-
forskare ar "fragor som ror process (varfor eller hur nagot sker) och fragor som ror forstaelse
(vad, varfor och hur)” (Merriam, 1994, s 57). Vid fallstudieforskning i skolans vérld avgran-
sar forskaren sina analysenheter for att kunna ge en bild av ndgon aspekt av pedagogiken eller
specialpedagogiken.

| en fallstudie finns det inga pa forhand givna metoder och "Mdjligheten att anvéanda flera
metoder under datainsamlingen &r en styrka hos fallstudieforskningen” (Merriam, 1994, s 85),
nagot jag tagit fasta pa i min studie. Bryman (2011) menar att friheten att anvanda olika me-
toder gor att en fallstudie ofta inbegriper bade kvalitativa och kvantitativa metoder, dven om
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de som foresprakar en fallstudiedesign ofta véljer insamlingsmetoder som deltagande obser-
vation och ostrukturerade intervjuer.

Vid en fallstudie startar ofta analysarbetet redan under tiden som information insamlas, vilket
stammer val med min studie dar de inledande observationerna lag till grund for de fragor som
stalldes till bade lararen och eleverna. Da insamling och analys sker parallellt menar Merriam
(1994) att det “blir mojligt for forskaren att lagga upp insamlingsfasen pa ett mer produktivt
satt” (s 157). Under analysfasen ar malet att kunna hitta specifik information. Under in-
samlingsfasen behover darfor informationen organiseras pa ett meningsfullt sétt utifran nagon
form av schema. I mitt fall blev det tva olika scheman. Ett schema dér observerade foreteelser
placerades inom ett positivt eller negativt falt och ett schema dar utsagor ordnades utifran om
det var nagot flera tyckte, eller om informanten var ensam om att ha just denna uppfattning.

Precis som vid all annan forskning &r det viktigt att en fallstudie &r tillforlitlig. For att avgora
huruvida s& ar fallet talar man om intern och extern validitet samt reliabilitet.

Den interna validiteten handlar om i vilken man resultaten staimmer Gverens med verklighet-

en. Enligt Merriam (1994) finns det sex grundldggande strategier for sakerstallandet av den

inre validiteten:

Triangulering (Stake, 2005), da flera metoder anvands for datainsamlingen.

Deltagarkontroll, da informanterna bedémer om resultaten verkar trovardiga.

Observation under langre tid och upprepade observationer av samma foreteelse.

Horisontell granskning och kritik, da kollegor far kommentera resultaten allteftersom

de framkommer.

5. Deltagande tillvagagangssitt, da de studerade personerna blir delaktiga i forskningens
samtliga skeden.

6. Klargorande av skevheter, da forskaren explicit uttrycker vilka antaganden och ut-
gangspunkter hon/han riskerar ha med sig in i undersokningen.

el AN S

Den externa validiteten (Merriam, 1994) berdr i vilken utstrackning resultaten gar att 6verfora
pa andra situationer &n den undersokta, alltsa hur generaliserbara resultaten &r. Reliabiliteten
(Merriam, 1994) i sin tur handlar om huruvida resultaten kan upprepas, vilket inom samhaélls-
vetenskaperna blir problematiskt da manskligt beteende ar féranderligt.

Precis som vid all forskning galler det vid fallstudier att de genomfors pa ett etiskt korrekt
satt. Merriam (1994) menar att det i en kvalitativ fallstudie finns tva tidpunkter da de etiska
fragorna ar aktuella, vid insamlingen av information och vid publiceringen av resultaten.

5.1.2 Deltagande observation

Bryman (2011) menar att "Manga definitioner av etnografi och deltagande observation &r
svara att skilja at” (s 378). Han menar vidare att bade den deltagande observatéren och etno-
grafen “engagerar sig i en grupp under en forhallandevis lang tidsrymd” (s 378). Vid ett exa-
mensarbete, som detta, ar det troligt att forskaren inte hinner genomfora en fullskalig etnogra-
fisk studie. | dessa fall kan det i stallet bli fragan om att gora en mikroetnografisk studie
(Bryman, 2011) eller “ett kortvarigt féltarbete” som Fangen (2005, s 116) definierar det.
Dessa studier kan stracka sig fran nagra veckor upp till ett halvar.

Bade Bryman (2011) och Fangen (2005) beskriver de svarigheter som forskaren kan stallas
infor vad det galler att fa tilltrade till faltet, vilket ar ett av de viktigaste men ibland ocksa
svaraste stegen i en etnografisk studie. Hur detta steg tas ar beroende av vilken miljo som ska
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studeras, men oavsett detta maste forskaren bli accepterad av de personer som ska studeras.
Vidare maste du som forskare sjalv uppna en forstaelse for miljon och enligt Fangen (2005)
vanda upp och ner pa din bakgrundsforstaelse” (s 63).

Gold (1958) har enligt Bryman (2011) klassificerat tva olika roller den deltagande observato-
ren kan anta:
1. Deltagare — som — observator. | denna roll &r forskaren en fullvardig medlem av den
milj6 som studeras och deltagarna &r medvetna om forskarens roll som forskare.
2. Observatér — som — deltagare. | denna roll fungerar forskaren mer som en observe-
rande intervjuare och delaktigheten ar av underordnad betydelse. Aven har ar delta-
garna medvetna om forskarens roll.

Bada dessa roller intogs under studien da de forsta observationerna bedrevs enligt nr 1 ovan
och de avslutande som nr 2.

Under de deltagande observationerna &r det nodvandigt for forskaren att gora vissa anteck-
ningar. Dessa anteckningar bendamns faltanteckningar (Bryman, 2011; Fangen, 2005). Som
forskare ar det viktigt att vara medveten om att antecknandet paverkar de personer som deltar
i studien och av den anledningen &r det bra att utforma strategier for hur faltanteckningarna
ska foras. En strategi kan vara att da och da ta en paus fran observerandet och ga undan for att
skriva. Da jag i rollen som specialpedagog ofta syns med papper och penna i handen foll valet
pa att fora faltanteckningarna inne i klassrummet under pagaende lektion.

Under hur lang tid de deltagande observationerna ska bedrivas och nar det ar dags att avsluta
faltarbetet dr ofta svart att saga pa forhand. En bra riktlinje att ha &r att halla pa sa lange att
ingenting nytt dyker upp under observationerna. Nar det stadiet uppnatts brukar man tala om
att forskarens kategorier ar mattade (Bryman, 2011) eller att forskarens data &r tillrackliga
(Fangen, 2005). Andra orsaker till att forskaren avbryter sin studie kan vara att forskningsan-
slaget borjar tryta, eller att det intraffar saker utanfor forskningsfaltet som paverkar forskaren
pa sa satt att hon/han inte kan fortsatta (Bryman, 2011).

5.1.3 Fokusgrupp

En fokusgrupp ar enligt (Wibeck, 2010) en grupp manniskor som under ledning av en sam-
talsledare och under begransad tid diskuterar ett givet &amne med varandra. Just ordet fokus
visar pa att diskussionen ska galla det pa forhand givna dmnet. Morgan (1996) definierar fo-
kusgrupp som en forskningsteknik dar information samlas in genom gruppinteraktion kring
ett forutbestamt amne. Metoden dr anvandbar bade for att studera innehall, det vill saga till
exempel deltagarnas asikter, attityder och uppfattningar, men ocksa for att studera interakt-
ionen i gruppen (Wibeck, 2010). Kvale (1997) menar att en fordel med fokusgrupp &r att det
samspel som uppstar mellan deltagarna ofta leder till spontana och kénsloladdade uttalanden,
medan en nackdel kan vara att datainsamlingen kan bli ganska kaotisk och resultera i ett sva-
ranalyserat material.

En avgorande faktor for hur bra en fokusgrupp fungerar &r blandningen av deltagare. Sam-
manséattningen av gruppen maste vara pa det sattet att deltagarna kanner for att dela med sig
av sina asikter. Samtalsledaren behover vara lyhord (Wibeck, 2010) infor deltagarna och vara
beredd att uppmuntra tysta deltagare till att uttrycka sina tankar och att ta kommandot Gver
diskussionen om nagon deltagare blir alltfor dominant.
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En risk vid en fokusgruppsintervju, och vid andra intervjuundersokningar, ar vad Reichenberg
(2011) benamner social desirability "att manga i undersékningsgruppen svarar som de tror att
de forvéntas svara” (s 16).

5.1.4 Dokumentanalys

De dokument som valdes att studeras i studien var Individuell Utvecklings Plan (IUP) och
Atgards Program (AP) for de elever som inte ansdgs né& upp till kunskapskraven avseende
lasning eller skrivning vid hostterminens omddmesskrivningar. Vidare studerades det hur
dessa elevers omdémen i SO-amnena sag ut i hostas och huruvida ej uppnadda kunskapskrav i
nagot SO-amne avspeglade sig i elevens AP.

5.2 Urval

Urvalet i studien grundar sig pa det syfte och de fragestallningar som har formulerats. D4 pro-
blemet utgar fran det personliga planet och ett syfte med studien ar att, om majligt, forbattra
praktiken for elever i las- och skrivsvarigheter foll det sig naturligt att genomfora studien pa
den skola dr jag sjalv befinner mig. De larare pa skolan som undervisar i SO fick en skriftlig
forfragan om att ingd i studien. | forfragan fanns det dven information om studiens syfte. En
larare visade genast intresse av att delta och i samtliga av den lararens grupper finns elever i
las- och skrivsvarigheter. Valet foll pa en av dessa grupper. Samtliga elever i den utvalda
gruppen fick hem information (Bilaga 1) om studien och forfragan om att delta. Svar 6nska-
des in senast 2 veckor efter utlamnandet. Viljan att delta visade sig vara stor, da endast en
familj aldrig inkom med nagot svar och samtliga de familjer som svarade sa sig vara villiga
att delta. Den elev det inte inkom nagot svar fran bortsags fran under de observationer som
genomfordes.

5.3 Genomfdrande

Studien genomfordes som en etnografiskt inspirerad fallstudie i vilken ett flertal metoder for
insamlande av empiri utnyttjades. | en fallstudie rader det frihet att anvanda de metoder som
bast anses besvara de stédllda fragorna och Merriam (1994) visar att "Alla metoder for att
samla in vetenskaplig information, fran test till intervju, kan anvandas i en fallundersokning”
(s 24), men poangterar ocksa att vissa metoder ar vanligare an andra.

De insamlingsmetoder som anvants i denna studie &r deltagande observation, studier av elev-
omddmen, IUP och atgardsprogram, samtal med elever och larare samt fokusgruppsintervju.

For att skapa en bakgrundsbild, ta del av verksamhetens dagliga rutiner och det som utspe-
lade sig dar” (Fridlund, 2011, s 123), inleddes studien med ett antal klassrumsobservationer
under SO-lektioner. Observationerna genomfordes fran olika positioner i klassrummet, for att
se om eleverna reagerade pa olika satt beroende pa var jag befann mig. Under de inledande
observationerna forholl jag mig relativt passiv. Jag svarade pa fragor, men inledde inga falt-
samtal. Vid de senare observationerna var jag mer deltagande och rérde mig runt bland ele-
verna nar de arbetade, detta for att kunna stalla spontana fragor och fa en béttre inblick i vad
de verkligen gjorde. Under observationerna fordes regelbundet faltanteckningar. Det dok &ven
upp reflektioner, som ocksa de skrevs ner. Dessa reflektioner 1ag sedan till grund for fokus-
gruppsintervjun. Efter varje observationstillfalle holls faltsamtal med lararen, bade om léra-
rens tankar kring reflektioner jag gjort under den avslutade lektionen och om undervisningen i
SO rent generellt.
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Under planeringsstadiet av studien avsag jag samtala enskilt med vissa elever. Efter nagra
observationer vacktes idén att samla information genom en fokusgruppsintervju. Vid en sadan
intervju samlas “en grupp manniskor som under en begransad tid far diskutera ett givet amne”
(Wibeck, 2010, s 11). Vidare menar Wibeck att metoden lampar sig val for att studera ménni-
skors uppfattningar. Hon argumenterar dven for att anvandandet av fokusgrupper kan bidra
till en stérre Oppenhet hos informanterna, eftersom det manga ganger ar gruppdeltagarna
sjalva som stéller fragorna.

Da beslutet att anvanda fokusgruppsintervju var fattat var det dags att plocka ut lampliga del-
tagare till gruppen, eftersom det "ar ndrmast omgjligt att intervjua alla” (Fridlund, 2011, s
122). | forsta skedet var tanken att endast valja elever som av lararna ansags vara i las- och
skrivsvarigheter, men for att vidga synen pa SO-amnena och undvika att en viss elevkategori
pekades ut andrade jag strategi. Fragan huruvida gruppen ska vara homogen eller heterogen
diskuteras av Wibeck (2010). Fordelen med en homogen grupp &r att det kan vara lattare for
medlemmarna att slappna av medan férdelen med en heterogen grupp éar att informationen blir
bredare och mer mangfacetterad. Da bade SO-lararen och klasslararen var av uppfattningen
att eleverna i klassen kande sig trygga med varandra och darfor skulle vaga 6ppna sig aven
om gruppen var heterogen foll valet pa detta.

Wibeck (2010) menar ™ att ett lampligt deltagarantal i en fokusgrupp inte &ar farre an fyra och
inte fler &an sex personer” (s 63). Med detta som stdd valdes sex elever ut, bland dem var det
tre flickor och tre pojkar. Tre av dem var, enligt undervisande larare i klassen, i svarigheter
och tre var utan svarigheter. Att sex stycken hade valts ut visade sig vara klokt da dagen for
intervjun kom och en elev var sjuk. Innan intervjun inleddes tillfragades deltagarna om det
gick bra att samtalet spelades in. De informerades dven om att vi skulle halla pad maximalt i en
timme och att de givetvis kunde avbryta sitt deltagande nar som helst under samtalets gang
och att om sa skedde skulle samtliga deras utsagor bortses fran.

Den genomfdrda fokusgruppsintervjun kan sagas ha varit halvstrukturerad (Kvale, 1997) "det
vill sdga varken ett 6ppet samtal eller ett strangt strukturerat frageformular” (s 32). For att
underlatta samtalet utgick det fran en intervjuguide (Bilaga 2) och mitt ansvar var att halla
fokus i samtalet och initiera nya fragestallningar vid behov. Efter genomford intervju tran-
skriberades materialet enligt niva Il (Wibeck, 2010), vilket innebér en ordagrann transkription
med konventionell stavning, med vissa undantag bland annat sa som ”a” for “och/att” samt
”de” for "det”.

5.4 Etiskt forhallningssatt

Vid studier dar manniskor ar inblandade ar det av yppersta vikt att forhalla sig pa ett etiskt
(Vetenskapsradet, CODEX) acceptabelt satt. Ur en etisk aspekt finns det fyra huvudkrav pa
mig som forskare. Dessa krav galler information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande.

Trots att syftet med studien var att studera hur elever i las- och skrivsvarigheter uppfattar SO-
amnena fick samtliga elever i klassen hem information om studien. Valet att skicka till alla
och inte bara de i svarigheter gjordes for att inte peka ut nagra speciella elever. Detta gav
ocksa en storre frihet att observera och samtala med ett storre antal elever. P4 informations-
brevet fanns en del dar elevernas foraldrar skulle fylla i huruvida eleverna ville och fick delta
i studien eller inte. Denna del skulle skickas in i bifogat svarskuvert. Da jag under studiens
gang andrade mig fran enskilda samtal med vissa elever till en fokusgruppsintervju med bade
elever i och utan las- och skrivsvarigheter, alltsa en heterogen fokusgrupp (Wibeck, 2010),
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visade det sig ha varit klokt att samtliga elever fick samma information. | informationsbrevet
fanns det dven med att inga namn skulle ndmnas i uppsatsen och att det gick bra att aterkalla
sitt medgivande nar som helst under studiens gang.

| och med det utskickade informationsbrevet anser jag att kraven pa information och sam-
tycke blivit uppfyllt. Kravet pa konfidentialitet kan sa langt det ar mojligt sagas uppfyllas ge-
nom att inga namn pa elever eller larare kommer att skrivas ut i uppsatsen och att det insam-
lade materialet hanteras med forsiktighet. De personer som kanner mig kommer att kunna
identifiera den undersokta skolan och kanske &ven vilken klass som ar i fokus for studien.
Detta ar mer problematiskt, men da de i studien ingaende personerna inte kan anses komma
till skada vid identifiering kanns det anda etiskt forsvarbart.

5.5 Trovardighet

Inom vetenskaplig metodlitteratur talas det traditionellt om reliabilitet, validitet och generali-
serbarhet. Kvale (1997) sager ”Inom modern forskning har begreppen reliabilitet, validitet
och generaliserbarhet fatt en position som vetenskapens heliga treenighet” (s 207). Enligt
Fangen (2005) ar ”Deltagande observation en metod som tillférsékrar en hog grad av validi-
tet” (s 256) eftersom det som studeras utspelar sig i ett naturligt sammanhang. Kvale (1997)
anser att kvalitativ forskning kan bedémas genom att man lagger vikt vid kvaliteten i hantver-
ket och att forskarens trovardighet och hantverksskicklighet far stor betydelse. Fridlund
(2011) refererar i sin avhandling till Kvale (2005) och sager att "Ett avgdrande kriterium for
det goda hantverket ar att en annan lasare ska kunna se vad jag siag om lasaren anlagger
samma perspektiv pa texten, som jag sjalv gjorde” (s 133). Vidare skriver Fridlund (2011)
gallande trovardigheten att det inte finns nagra “statistiska tester, med vilka andra kan kon-
trollera de tolkningar och beskrivningar jag gor och har gjort” (s 134). Kvale (1997) formule-
rar tre aspekter av validering:

1. Validering som kontroll. Att forskaren hela tiden anlagger en kritisk syn pa sin analys
och tydligt anger sitt perspektiv pa det undersokta.

2. Validering som ifragasattande. Fragorna vad och varfor ska besvaras fore fragan hur.
Undersokningens innehall och syfte maste komma fore metoden.

3. Validering som teoretisering. Att verifiera tolkningar ar till vasentlig del att skapa te-
ori.

| foreliggande studie har jag precis som Fridlund (2011) forsokt "inta ett kritiskt forhallnings-
satt till det som tas for givet av mig sjalv” (s 134). Vidare har jag anvant mig av nagra av de
strategier for sékerstallande av den inre validiteten som Merriam (1994) visar pa. De strate-
gier som da anvéants ar triangulering, dar observationer och samtal kunnat jamféras med
varandra. Vidare har jag latit vissa av studiens deltagare fa ta del av resultaten och komma
med synpunkter pd dem och slutligen har jag stravat efter att synliggéra mina forgivettagan-
den.

Avseende reliabiliteten kan den i en studie som bygger pa deltagande observation "definieras
som graden av samklang eller 6verensstimmelse, om foreteelser hanfors till samma kategori
av olika observatorer eller av samma observator vid olika tidpunkter” (Hammersley, 1992)
enligt Fangen (2005, s 271). | stéllet for reliabilitet menar Bryman (2011) att man inom den
kvalitativa forskningen kan anvanda uttrycket palitlighet. For att sakerstalla denna palitlighet
maste forskaren skapa en fullstandig och tillganglig redogorelse av hela forskningsprocessen.
For att leva upp till ovan namnda, trots tidspressen, genomfordes sd manga observationer att
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det till slut kdndes som att inget nytt tillkom. Vidare har jag for avsikt att i resultatdelen redo-
visa det jag sett och hort sa noga jag kan.

Tredje delen i ovan ndmnda treenighet &r generaliserbarheten. For att kunna generalisera uti-
fran insamlad empiri havdas det ofta att antal deltagare i studien maste vara stort. Kvale
(1997) tar som exempel "Om malet ar att férutsaga utgangen av ett riksdagsval kravs normalt
ett representativt urval av omkring 1000 personer” (s 98), vilket & omdjligt i en kvalitativ
studie. Att detta ar lite av en paradox visar Kvale pa da han senare tar fram psykologins histo-
ria som exempel och sager att man bor koncentrera sig pa ett fatal intensiva fallstudier om
syftet ar att erhalla generell kunskap” (Kvale, 1997, s 98). Som belagg for detta lyfter han
fram Freuds bidrag till det allmdnna vetandet om patologi och personlighet, som kom till ge-
nom fallstudier.

Bryman (2011) och Fangen (2005) talar om 6verforbarhet i stéllet for generaliserbarhet. Med
detta menar de huruvida de tolkningar som gjorts av det observerade gar att 6verfora till att
ocksa galla i andra liknande sammanhang. Guba och Lincoln hévdar, enligt Bryman (2011),
"att en fyllig redogorelse eller en "tat’ beskrivning forser andra personer med nagot som de
kallar en databas med vars hjélp de kan beddéma hur pass ¢verférbara resultaten &r till en an-
nan miljé” (s 355). | studien som foreligger avser jag, som tidigare namnts, att noggrant
skriva fram mina resultat. Alltsa &r min stravan att gora en tat beskrivning av resultaten. Detta
till trots menar jag inte att denna studies resultat galler for alla landets SO-klassrum, men att
delar av den troligtvis gar att 6verfora till andra elever, bade de i 1as- och skrivsvarigheter och
de utan.
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6 Resultat

| detta kapitel kommer studiens resultat att redovisas. Da information samlats in pa flera olika
satt ar resultatdelen uppdelad utifran studiens olika insamlingsmetoder. Inledningsvis kommer
aven studiens fragestallningar att visas pa nytt, for att underlatta lasprocessen. Darefter redo-
gors det for de olika insamlingsmetoderna deltagande observation, samtal med l&raren, fokus-
gruppsintervju och den dokumentation som funnits géllande eleverna i svarigheter. Varje in-
samlingsmetod avslutas med nagra sammanfattande reflektioner, for att ytterligare underlatta
lasprocessen och for att analysen av materialet satte igang redan vid insamlandet.

6.1 Fragestallningar

e Hur kan nagra SO-lektioner se ut ur ett observatorsperspektiv?
e Vilka uppfattningar har eleverna om SO-lektionerna?
e Hur ser maluppfyllelsen ut for eleverna?
e Hur avspeglar sig bristande maluppfyllelse i SO i elevernas IUP och atgardsprogram?
e Vilka uppfattningar har undervisande larare av SO-undervisningen?
= Hur resonerar lararen kring begreppsbildning?
= Hur resonerar lararen kring lasforstaelse?

6.2 Deltagande observation

Da forberedelserna for studien var fardiga, en larare hade stallt upp med klass, elevernas for-
aldrar hade lamnat klartecken och tid for forsta observationen var bokad inleddes insamlandet
av empiri. Som namndes i Metodkapitlet inleddes studien med en observationsfas. Vid forsta
observationstillfallet berattade jag pa nytt om anledningen till varfor jag var med pa lektionen
och att nu var jag forskare och inte specialpedagog. Jag intog en plats langst bak i klassrum-
met, for att ha 6verblick dver hela rummet och samtliga narvarande personer. Klassen bestod
av 15 elever, nio flickor och sex pojkar. | klassen fanns flera elever som av lararna ansags
befinna sig i las- och skrivsvarigheter, varav en var diagnosticerad dyslektiker sedan snart ett
ar tillbaka. Av de larare som undervisade i klassen beskrevs den som en trygg grupp, dar ele-
verna respekterade varandra. Som grupp ansags den dven vara bra pa att arbeta och ta ansvar
for sina uppgifter. Detta gallde dock, sades det ocksa, i varierande utstrackning med stor
skillnad mellan klassens ytterligheter. Vidare fanns det i klassen ocksa en stor spridning avse-
ende de resultat eleverna uppnadde. Lokalmassigt befann sig klassen i skolans mellanstadie-
del med ett hemklassrum, men arbetslagsmassigt var tillnérigheten hogstadiet. Da klassen
hade SO gick den till skolans hdgstadiedel. SO-klassrummet var méblerat med bord avsedda
for tva elever. Borden stod uppstéllda i tre rader med fyra till fem bord i varje rad. | direkt
anslutning till klassrummet fanns det ett grupprum, som endast gick att na fran klassrummet
och precis utanfor klassrummet fanns ett litet datorrum med fyra datorer. Mellan klassrummet
och grupprummet, precis som mellan klassrummet och datorrummet, fanns det en fonsterruta.

6.2.1 Observator — som — deltagare

Under denna rubrik kommer de observationer da jag forholl mig mest passiv att redovisas. Da
observationerna inleddes var arbetsomradet redan introducerat och nu var det dags for elever-
na att inleda sina arbeten om var sitt land i Europa (Bilaga 3). Léraren informerade forst om
att det varit problem med att logga in pa skolans natverk och vilka grupper de olika eleverna
hamnat i nar det nu var dags att paborja en ny period av Elevens val. Efter denna information
poangterade lararen att olika sorters kartor skulle komma att vara en viktig kéalla till informat-
ion under arbetet med lander. Tre elever som varit franvarande foregaende vecka gjorde en
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provuppgift pa Europas lander och huvudstader. En av dessa elever var eleven med dyslexi-
diagnos och denna elev fick gora provet pa Seterra, ett gratis online spel for att trana kartkun-
skap. Ovriga elever pabdrjade sina individuella arbeten. Framfor allt en fragvis elev fick
mycket uppmarksamhet av lararen. En kvart in pa lektionen stoppade lararen upp arbetet for
en genomgang av hur eleverna bast skulle lagesbeskriva det som fanns i landet de arbetade
med. P4 tavlan ritades det upp ett fiktivt land (se Bild 1.) med en stad, en slatt, ndgra berg, en
flod, en sjo och ett jordbruksomrade.

NV N NO

\Y O
- —>
| Bild 1. Skiss Gver land for att g& igenom véder-
\ - streck och lagesbeskrivningar.
SV SO

Till denna bild stallde lararen fragorna: "Var ar det bergigt? Var rinner floden? Vad kan man
sdga i stallet for mitten? Var ar det jordbruksbygd? Var &r det ett slattomrade? Var finns det
ett storstadsomrade?” Efter genomgangen papekade lararen att eleverna skulle anvanda sig av
vaderstrecken da de forklarade var i landet olika saker var placerade.

Direkt darefter gjordes det en genomgang av hur vindar uppkommer (se Bild 2).

AT
05
T Bild 2. Forklaringsmodell éver hur vindar uppkommer genom
R att varm luft stiger och kall luft ser till att fylla ut tomrummet
> som d& uppstar.
- +
- - ++
H L

En av de elever i klassen som ansags vara i las- och skrivsvarigheter fick sedan en text om
fastlandsklimat, som skulle lasas igenom och efter det gick det bra att stélla fragor. Da lararen
gick igenom uppgiften om land i Europa med tva av de elever som gjort prov uppstod en dis-
kussion bland nagra av de andra eleverna om i fall en till en projektet med datorer skulle inf6-
ras till hosten eller inte. De hade hort nadgot om el- och stralningskansliga elever pa skolan.
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Da diskussionen ebbade ut aterupptogs arbetet. Nagra elever fragade varandra om olika be-
grepp sa som statsskick, akermark och energi. Eleven med texten om klimat vande sig till mig
med fragor om en klimatkarta. En annan elev i svarigheter var nyfiken pa vad jag antecknade.
Klimateleven fragade lararen om klimatkartan. Lararen resonerade da runt Spaniens klimat
och topografi, papekade att det finns manga hogplataer i Spanien, men inte si manga bergs-
toppar. Efter detta vande sig eleven pa nytt till mig och undrade om jag skulle vara med pa
alla SO-lektioner.

Detta observationstillfalle avslutades gemensamt med féljande som lararen ville podngtera:

e Det var viktigt att anvanda tiden pa ratt satt och verkligen fokusera pa uppgiften.

e Det var bra om eleverna kunde titta efter bocker pa biblioteket till nasta lektion.

e Det var viktigt att forsoka forsta texterna sjalv innan lararen tillfragades, eftersom ele-
verna forvantades kunna hitta information pa egen hand. Vilket lararen sa var ett av de
kunskapskrav som fanns i Lgrll (Skolverket, 2011).

e Auvseende kallkritik sa lararen att ny fakta ar battre an gammal och att fakta som gar
att hitta pa mer &n ett stalle ar mer tillforlitlig an den som bara finns pa ett.

Vid nasta observationstillfalle intog jag en plats langt fram i klassrummet. Lektionen inleddes
gemensamt med nagra begrepp lararen ansag behdvde fortydligas. Under inledningen skrev
och ritade lararen pa nytt pa tavlan samtidigt som begreppen gicks igenom muntligt. De be-
grepp det pratades om var aldersgrupp och medellivslangd. Hur man kan se en befolknings
alderssammansattning visades pa tva satt, dels i tabellform (se Bild 3) och dels som en be-
folkningspyramid (se Bild 4).

Exempel pa alderssammanséattning i Sverige och i ett fattigt land
Sverige Fattigt land
0-14ar 15 % 50 %
15— 64 ar 70 % 45 %
65 ar och uppat 15 % 5%

Bild 3. Tabell éver hur ett lands befolkning kan vara férdelad.

Befolkningspyramid
Alder
A

Man Kvinnor

90

80

70

60

50

40

30

20 Bild 4. Pyramid 6ver hur ett
lands befolkning kan vara
10 fordelad.
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Medellivslangden forklarades som medelvérdet av aldrarna pa de personer som dott under ett
ar. Efter den gemensamma uppstarten var det ater dags for enskilt arbete. Inledningsvis satt
tva elever i svarigheter och pratade med en annan elev om annat an det arbetsuppgiften gallde.
Ytterligare en elev i svarigheter satt och lekte med sitt sudd. Den fragvisa eleven fran forega-
ende observation undrade hur man skulle s6ka pa Internet, vilket eleven senare fick hjalp
med. Eleven med suddet inledde ett samtal om fotboll med den fragvisa eleven. Efter en stund
ombads eleven att vara tyst, av en elev som inte var delaktig i samtalet. Fotbollspratet fort-
satte da med en av de elever i svarigheter, som hade ingatt i ett annat samtal inledningsvis.
Den tilltalade eleven drogs aldrig in utan satt i stallet och tittade pa sitt malpapper. Lararen
kom och fragade suddeleven hur planerna sag ut och gemensamt gick de igenom vad som
gjorts.

Eleven som tittade pa sitt malpapper fick tips om en bok dar det fanns fakta om natur. Boken
togs av suddeleven. Eleven som hade fatt boken fragade da den elev som gav boken hur det
skulle skrivas om klimat och sa &ven till om att fa tillbaka boken. N&r boken getts tillbaka sag
det ut som att den elev som fatt den satt och laste i den samtidigt som den elev som tidigare
tagit den sag ut att lasa i "Europas lander”, en av de tillgangliga larobockerna. Eleven som
hade gett boken forklarade nagot for mottagaren, som sedan skrev en stund. Denna elev har
av skolan fatt en dator som hjalpmedel pa grund av sin dyslexidiagnos, men datorn var inte
med och eleven skrev for hand. Denna elev fragade sig sjalv efter en stund "Vilken sida var
det?”. Darefter pakallades lararens uppmarksamhet och efter det aterupptogs skrivandet. Efter
ytterligare en stund fragade eleven, den elev som tidigare hjalpt till, nagot och fick forslag om
hur det gick att jobba vidare vid néasta tillfalle. Den hjdlpsamma eleven gjorde sedan nagon
jamforelse mellan sitt och den hjélpsokande elevens lander. Jamférelsen géllde hur mycket
det fanns av nagot speciellt i respektive land.

Lektionen avslutades med ett nutidskryss, dar lararen laste fragorna och svarsalternativen och
eleverna var och en for sig svarade. Efterat rattade eleverna varandras rader vid en snabb ge-
nomgang av de ratta svaren.

6.2.2 Deltagare — som — observator

Har under avser jag redogora for de observationer jag gjorde da jag intog en mer aktiv roll
och rérde mig runt bland eleverna, for att kunna se tydligare vad eleverna jobbade med och
samtidigt kunna stalla spontana fragor till dem. Arbetsuppgiften var densamma som tidigare
och lektionen inleddes med information om att det vid detta arbetspass gick bra att anvanda
de tva datorer som fanns i SO-klassrummet, de fyra i det lilla datorrummet, tva i sal 3, som
lag tva klassrum bort och de tva som fanns i hemklassrummet. Det var manga elever som
ansag sig behova datorer, bade for informationssokning och skrivande. Trots detta var det inte
nagon elev som valde att arbeta i hemklassrummet. En av klassens, enligt lararna, bast
presterande elever hade problem med att gora ett cirkeldiagram pa datorn, vilket lararen ocksa
sa sig ha haft. Han upplyste om att en av eleverna i svarigheter hade lyckats och att denna elev
kanske kunde hjélpa till. Eleven med dyslexi uppmanades av lararen att direkt ta en dator, sa
skulle eleven fa hjalp av lararen.

Den elev som tidigare jobbat med klimatkarta kom langt om lange igang med att rita en Gver-
siktskarta till sitt land. Under arbetet var merparten av eleverna aktiva och férsokte verkligen
utnyttja tiden.
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Som avslutning pa denna lektion resonerade lararen kring syftet med arbetsomradet och pape-
kade att forutom att lara sig saker om ett europeiskt land gick det dven ut pa att lara sig soka
fakta fran olika kallor. Vid faktasdkning uppmanades eleverna att soka annan text om den de
hade var svar att forstd. Pa nytt togs det upp att ny fakta var att féredra, men att det gallande
natur och klimat var mindre viktigt &n vid till exempel befolkning.

Vid nasta observationstillfalle undrade en elev inledningsvis nar det gick bra att ta hem och
jobba hemma. Lé&raren svarade att det gick bra nér som helst, men att de var tvungna att kopi-
era de texter de ville ta med. En annan elev undrade vad naturtillgangar var och fick till svar
att det var saker som fanns naturligt i landet, alltsa inget som framstalldes. Under denna lekt-
ion fick jag manga fragor kring klimatkartor. Eleverna hade ocksa mycket funderingar kring
topografiska kartor och befolkningsstatistik.

Eleven med diagnosticerad dyslexi jobbade med att rita olika klimatkartor. En av de andra
eleverna i svarigheter satt forst vid en dator, for att skriva om jordbruk. Efter en stund valde
eleven att skriva for hand i stallet. Da det skrivits en stund dvergick eleven till att rita en to-
pografisk karta.

Da arbetet avbrots i slutet av lektionen poangterade lararen att en del brukade kora fast i sitt
arbete och da inte kom vidare. Vid sadana tillfallen ansag lararen det battre att ga vidare med
nagot annat, for att vid ett senare tillfalle aterkomma till det som stallt till bekymmer. Risken
om de bara satt och vantade var att de inte skulle bli fardiga i tid.

Eftersom det var fredag avslutades lektionen med ett nutidskryss utifran samma rutiner som
beskrivits tidigare.

6.2.3 Sammanfattande reflektioner

Utifran tidigare redovisade teoretiska perspektiv visar genomforda observationer att det under
SO-lektionerna funnits inslag av det sociokulturella perspektivet (Séljo, 2010). Detta grundar
jag bade pa det samspel som uppvisades vid gemensamma genomgangar, mellan elev och
larare samt elever emellan. Det samspel elever emellan jag vill lyfta fram &r bade av arten
resonemang kring centrala begrepp, sasom statsskick, energi och akermark samt av den mer
hjélpande arten dar en elev hjalper en annan att komma vidare, eller som S&ljo (2010) har
skrivit "Det & genom kommunikation som sociokulturella resurser skapas, men det ar ocksa
genom kommunikation som de fors vidare” (s 22). Forutom denna kommunikation, som bi-
drog till att fora elevernas arbeten framat, forekom det mycket annat prat elever emellan. De
jag framst uppmarksammade i dessa improduktiva samtal var elever i svarigheter. Om sa
verkligen var fallet eller om mitt fokus pa denna kategori av elever gjorde att jag missade da
elever utan svarigheter pratade om annat an vad som avsags vill jag lata vara osagt. Vikten av
att lararen hjalper elever att strukturera sina enskilda arbeten (Oscarsson, 2006) sag jag ocksa
forsok till under mina observationer.

Vid genomgang av begrepp anvéndes bade ord och bild, da lararen samtidigt som begreppen
togs upp muntligt anvande sig av tavlan for att illustrera det som sades. Anvandandet av ord
och bild ser jag som ett bevis for att det relationella perspektivet (Persson, 2001; Nilholm,
2007) och den differentierade kompetensmodellen (Atterstrom & Persson, 2000) var nérva-
rande i klassrummet, da bade de auditiva och visuella formagorna kunde utnyttjas. For att
aterga till resonemanget kring det sociokulturella perspektivet (Saljo, 2010) kan har tavlan
och pennorna ses som artefakter.
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Auvslutningsvis kan det konstateras att det fria arbetssatt som observerats stéller stora krav pa
elevernas lasférmaga och inbjuder till varierande grad av aktivitet. Dar de elever som, av la-
rarna, ansags vara i svarigheter langa stunder var de som fick minst gjort, vilket stammer vl
6verens med det Iselau (2008) skrivit.

6.3 Samtal med lararen

Som rubriken redan talat om kommer detta stycke att redogdra for de samtal som holls med
lararen, framfor allt, efter varje observationstillfalle, men &ven vid andra tillféllen.

Den genomgang av vaderstreck och lagesbeskrivningar, som tidigare visats pa och som jag
upplevde vara véldigt inarbetad, sa sig lararen ha tankt ut och planerat dagen innan den holls
"Nej, den tankte jag ut igar” aven om han ocksa sa sig ha funderat ganska ldnge pa nagot
liknande. Lararen berattade ocksa att fler och fler av de texter det arbetades med lastes
gemensamt, eftersom det upplevdes att elevernas formaga att ta till sig texterna hade
forsamrats under aren. Da det var gemensam lasning av texter anvande sig lararen antingen av
stafettlasning (Molloy, 1996) eller att eleverna fick lasa ett stycke var utifran sin placering i
klassrummet. Vid den senare formen av lasning podngterades det att det var viktigt att k&nna
av om en elev klarade av att lasa, eller om den blockerade sig av nervositet en lang stund
innan turen hade kommit till eleven. Efter en bits l&sning stannades l&sningen upp for att ge
klassen utrymme for genomgang av nya begrepp och att svara pa sammanfattande
forstaelsefragor kring det lasta. Lararen papekade ocksa vikten av att muntligt brodera ut och
bredda innehallet av de lasta texterna. Denna hoglasning var nagot som ansags viktigt, men
samtidigt ansags det géra intrang pa tid de annars skulle hunnit gora annat viktigt pa ”Det
kanns nodvandigt, men tar tid fran annat”. | samband med resonemanget kring lasforstaelsen
poangterade lararen att detta var nagot det borde jobbas mer med i de yngre aldrarna, inte
minst viktigt ansag lararen det vara att eleverna hade tranat pa att lasa sakprosa i tidigare ar.
De lite aldre sakprosa texterna ansags, rent generellt, halla hogre kvalitet &n de nyare. En sak
lararen sa sig lagga extra stor vikt vid var forstaelsen av “amnesorden”, de amnesspecifika
begreppen "Redan fran borjan, nér jag far eleverna, ar jag noga med amnesorden”.

Under vara samtal berattade ocksa lararen att det var tveksamt om eleverna verkligen klarade
av att leta fakta pa egen hand och utifran den fakta de fann formulera egna texter. Att
verkligen formulera sig sjalv ansags ytterst viktigt, sa det inte blev sa att eleverna skrev av de
texter de anvande. Lararen ansag det vara latt att avsloja om texter, eller delar av texter, var
plagiat av texter funna pa Internet ”Det ar bara att klistra in ett stycke ur en elevtext i Google,
sa far man upp orginalet”. Vissa sidor pa Internet hade rekommenderats, men enligt lararen
anvandes de inte spontant av eleverna "De sidor jag visat anvander de inte sa mycket, utan de
letar hellre pa egen hand”. Vidare berattade lararen att det vore bra med mer tid till varje
amnesomrade, men att det pa grund av stofftrangsel, omdomesskrivning och betygssattning
blev att larare och elever hela tiden levde under tidspress. Annu en gang poéngterades det hur
viktigt det var med de &mnesspecifika begreppen ”Om man l&ser i Lgr 11 (Skolverket, 2011)
ser man hur noga det &r med begreppen”.

Vid ett av vara samtal resonerades det kring sammansattningen av fokusgruppen. Eftersom
det var en stadig och trygg klass ansdg SO-lararen att det skulle fungera alldeles utmarkt med
en heterogen fokusgrupp.
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Som en del av studiens validering laste lararen igenom de delar som behandlade observation-
erna och samtalen med densamme. FoOrsta kommentaren efter genomldsningen var ”Vad
mycket det h&nder som man inte har en aning om”. Vidare sa lararen ”Forlorarna vid detta
arbetssétt ar de svaga eleverna”.

6.3.1 Sammanfattande reflektioner

Vid samtalen med lararen visade denne pa en god medvetenhet kring vikten av att tillagna sig
amnesspecifika begrepp. Lararen visade ocksa pa en medvetenhet om att olika texter ar olika
latta eller svara att forsta dock utan att kunna satta ord pa vad som gjorde dem lattare eller
svarare. En uppfattning lararen hade var att &ldre sakprosatexter var lattare att forsta an de
nyare, vilket stimmer vél 6verens med Reichenbergs (2000) avhandling. Vikten av en god
lasforstaelse lyftes dven det fram. Lararens uppfattning var att denna forstaelse hade forsam-
rats, nagot PISA 2009 (Skolverket, 2010a) ocksa visade pa, hos eleverna och kande sig darfor
tvungen att lasa allt fler texter hogt i de undervisade klasserna. Att denna gemensamma lds-
ning kunde stalla till med bekymmer for vissa elever visade lararen sig medveten om. De psy-
kologiska sidorna av att befinna sig i las- och skrivsvarigheter och vilka konsekvenser det kan
fa gar att lasa om hos Taube (2000), Reichenberg (2008) och Lundberg (2010). Nér texter
lastes hogt fordes det dven ett resonemang kring det lasta, for att pa sa satt oka forstaelsen.
Lararen ansag att detta gemensamma lasande tog viktig tid fran annat. Annat kan i detta sam-
manhang tolkas som att komma igang med elevarbetena for att pa sa sétt ge dem mer tid att
fardigstalla sina uppgifter, vilket Iselau (2008) visar kan vara en orsak till elevernas fragmen-
tariska kunskaper. Inom lasforstaelseforskningen (Edling, 2006; Lundberg, 2006;
Reichenberg, 2008; Reichenberg & Lundberg, 2011; Westlund, 2009) ses det gemensamma
arbetet med texter och den forstaelse det kan leda fram till snarare som en vinst.

6.4 Fokusgruppsintervju

Nedan kommer en redogorelse av fokusgruppsintervjun att géras. Som redan namnts valdes
det att ha en heterogen fokusgrupp. Detta val gjordes dels for att chansen till ett bredare un-
derlag ansags foreligga da dels darfor att tillfragade larare ansag det vara fullt méjligt i den
studerade klassen. Samtalet hélls en mandagsmorgon, i mitt arbetsrum, kring ett runt bord dar
samtliga deltagare kunde se varandra. Innan samtalet paborjades tillfragades deltagarna om
det gick bra att det gjordes en ljudupptagning. De informerades dven om att de under hela
samtalet kunde avbryta deltagandet och att da skulle samtliga deras kommentarer bortses fran
vid analysen av samtalet.

Samtalet inleddes med en fraga om vad eleverna tyckte om SO-amnena. Samtliga elever, som
deltog i fokusgruppsintervjun, var 6verens om att SO-lektionerna var enformiga och de 6ns-
kade att arbetsformerna skulle vara mer varierade och lekfulla emellanat. De upplevde att det
hela tiden gallde att lyssna, lasa eller skriva, vilket stéller stora krav pa hor- och lasforstaelsen
samt pa skrivformagan, och att slutresultatet blev antingen planscher eller uppsatser. | de fall
da ett arbetsomrade avslutades med en uppsats brukade de inte behdva géra nagot prov, vilket
upplevdes positivt. En annan gemensam synpunkt eleverna hade angaende SO-amnena var att
de var svara. Nagra olika anledningar namndes till varfor de var svara, men gemensamt for
eleverna var att de tyckte de texter de arbetade med var svara att forsta. Andra faktorer som
gjorde att SO-dmnena upplevdes som svara var svara ord, att mycket fakta skulle laras in "ja
tycker geografi, for dar ska man kunna sa jakla mycke” och att det dven skulle produceras
mycket egna texter som vid ett arbetsomrade i religion dar en elev beskrev arbetssattet som att
de “satt a lyssna pa ... & skrev” och en annan elev fyllde i med "sen skulle man skriva en egen
text om de man hitta”.
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Vidare var eleverna eniga om att man inte kunde fa hjalp hela tiden och att lararen hjalpte till
da man som elev fragade. Det de ansag vara mindre bra inom detta omrade, aven om de kunde
forsta varfor, var att det kunde ta lang tid innan de fick den hjélp de ansag sig behova. Mest
irriterande var det da de korde fast i det egna arbetet och inte kom vidare, vilket uttrycktes av
mer &n en elev "ibland finns de inte fakta pa ett land & sa sitter man dar a letar & sa gar de
inte” eller som en annan elev sa ”sa gar de hela lektionen”. Tva elever var ocksa inne pa att
det kandes som om lararen hade favoritelever och att de hade foretrade “a sa tar man sina fa-
voritelever ocksa och tar liksom dom fore” och vidare angaende favoritelever "de kanns som
om han har de”. For att fa hjalp ansags det otillrackligt att bara racka upp handen utan det var
nodvandigt att pakalla uppmarksamheten dven muntligt och att ga efter lararen och séga till.

Da samtalet handlade om hur eleverna bast lar sig saker pa SO-lektionerna framfordes tre
olika huvudsakliga synpunkter. En elev ansdg sig lara bast genom att lyssna och gora anteck-
ningar. En annan elev, en av de i svarigheter, larde sig bast genom att se pa film eller TV-
program. Resterande tre elever uttryckte uppfattningen att de larde sig bast da de laste pa egen
hand. En av de som helst laste var en av eleverna i svarigheter. En av dem ville dessutom efter
lasandet skriva ner det som koms ihdg. Anledningarna till att det var battre att lasa sjalv an att
lyssna var att da kunde man gora det i sitt eget tempo, om man inte riktigt forstod gick det att
ldsa om och vid eget lasande framfordes det dven att det var lattare att koncentrera sig. Ytter-
ligare en synpunkt som framférdes var att man kunde ldgga in texter i en Mp3-spelare och
gora anteckningar samtidigt som texten lyssnades pa, asikten framfordes av samma elev som
tidigare namnt TV och film. Da texten var sparad som en ljudfil ansag eleven att det dessutom
var lattare att ga tillbaka och ta om dn om texten lastes pa egen hand. En annan elev ansag
dock att det bara var att ga tillbaka och lasa om da man laste sjalv ocksa, men fick da genast
till svar “men du kanske inte hittar de ordet & da maste du lasa om allting & de é jobbit allsa”.

6.4.1 Sammanfattande reflektioner

Samtliga elever, oavsett om de befann sig i svarigheter eller inte, upplevde SO-dmnena som
svara. Jag hade forvantat mig en storre variation avseende uppfattningarna av svarighetsgra-
den pa SO-amnena. Anledningar som namndes till att det var svart var att det var mycket man
som elev var tvungen att ldra sig och att texterna de arbetade med var svara att forstd. Da bada
elevkategorierna uttryckte asikten att texterna var svara att forsta, ser jag det som ett bevis for
behovet av att arbeta mer aktivt med dem och &ven ett behov av att arbeta med lasforstael-
sestrategier (Edling, 2006; Lundberg, 2006; Reichenberg, 2008; Skolverket, 2010b; Westlund,
2009). Svarigheter att forsta texter namndes ocksa av eleverna i NUO3 (Oscarsson, 2006).
Vidare var gruppen enig om att vilja ha en mer varierad undervisning och inte bara lyssna,
lasa och skriva. Aven detta hade eleverna gemensamt med de elever som uttryckte sig nega-
tivt kring SO-amnena i NUO3 (Skolverket, 2004), som ocksa togs upp av Iselau (2008) da han
menade att rollspel, reflekterande samtal och drama var passande arbetssatt till vissa av SO-
amnenas arbetsomraden. Ytterligare en sak som forvanade mig var att en elev i svarigheter
ansag att egen lasning var den basta kaéllan till kunskap. Kan det vara sa att vid den egna las-
ningen upplevs det finnas en storre mojlighet att sjalv styra arbetstakten? Eleverna var ense
med lararen om att mangden amnesstoff var kravande och svart att fa in.

En viktig sak att fundera pa ar vad orsaken kan vara till att bade de elever som uppfattas som

starka och deras motpol uppfattade d&mnena som svara. Séatter de starka eleverna upp orealist-
iska mal for vad de ska klara av att prestera?
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6.5 Dokumentationen kring elever i las- och skrivsvarigheter

Som namndes inledningsvis var maluppfyllelsen i SO-amnena forhallandevis lag vid hostens
omddémesskrivning. Vid en genomgang av varens omdomen, i den undersokta klassen, sag det
mer positivt ut. Nu var det bara nagon enstaka “lucka” hos tva av de elever som infor studien
bedomts befinna sig i las- och skrivsvarigheter.

Vid en genomgang av IUP:er for elever i las- och skrivsvarigheter i den studerade klassen
fanns SO-amnet namnt pa ett generellt plan. Vid utvecklingssamtal hade flera elever sagt sig
uppleva SO som ett svart amne. Exempelvis hade det sagts ”Aven svart pa SO:n da texterna
kan vara svara och da manga elever behover hjalp” och vidare "ex SO ar jobbigt”. Ett mal
som fanns med hos flera elever var att skriva langre texter pa SO:n, vilket bland annat ut-
trycktes pa foljande satt “Skriva mer i engelska, slojd, svenska, no och so” eller ”Skriva
langre texter, saval i svenska som engelska och i NO och SO”. Behovet av att jobba med en
utokad forstaelse av de texter som lases fanns dven det med i en elevs IUP och hade formule-
rats pa foljande satt "Okad lasforstaelse. Tolka budskapet i en text. Kunna prata eller skriva
om budskapet i texter och beratta varfér man tolkar nagot i en text pa ett visst satt”.

Vid en liknande genomgang av atgardsprogram fanns det med kortsiktiga mal om att skriva
langre texter i SO-amnena sa som Skriva langre mer utvecklade faktatexter i ex SO och NO.
Ha med dmnesord och egna formuleringar. Skriva texter med mer beskrivningar, dar du for-
klarar och berattar mer om det du skriver om”. For en elev var det skrivet pa foljande satt
"Skriva langre faktatexter med hjalp av datorn pa ex SO och NO” under rubriken Mal att
uppna — Langsiktigt. Vidare namndes behov av enklare, kortare texter med bildstod sa som
har foljer ... behdver ocksa ha kortare texter i ex stoffamnen, som NO och SO” for att foljas
av ”... upplever sjalv att det ar lattare att ldra sig innehallet i en text om det kopplas till bilder
med kort text”. Avseende behovet av att fa malpapper och texter inskannade, sa att de gick att
fa upplasta med talsyntes stod det ... behdver fa larobokstexter inskannade” och som metod
pa individniva gick det att lasa ”Larare mailar malpapper och texter om de finns tillgangliga
pa dator”, "I de fall det finns majlighet att ge ... kortare texter med fler bilder sa gor lararen
det” och avslutningsvis ... ska lara sig skanna in texter ur bocker och maila till sig sjalv pa
skolans kopiator”. | en annan elevs AP gick att lasa ”... behover 6va att koppla innehall i tex-
ten till egna erfarenheter och tolka budskap i en text. ... behOver stdd i att resonera och prata
om budskapet i en text”. | samtliga studerade AP stod specialpedagog som ensam ansvarig for
en utokad lasforstaelse.

6.5.1 Sammanfattande reflektioner

Mest positivt avseende dokumentationen var det att jamfora hostens omdémen i SO-dmnena
med varens. | hostterminens omdémen fanns det mycket "luckor” hos ett flertal elever, men
nu i var aterstod endast en "lucka” var hos tva elever.

Innan jag bérjade titta pa IUP:er och AP:n férvantade jag mig att SO-dmnena inte skulle vara
omnamnda Gverhuvudtaget och blev positivt dverraskad da sa inte var fallet. Gemensamt for
eleverna var att de skulle skriva langre texter och 6ka sin lasforstaelse. Hur de langre texterna
skulle astadkommas stod det inget om och ansvaret for en 6kad lasforstaelse lades uteslutande
pé skolans specialpedagog medan undervisande larare inte omnamndes alls. | ett AP fanns det
med nagot om anpassning av larmiljon for att skolan battre skulle kunna moéta eleven pa det
satt Asp-Onsjo (2008) beskrivit. Det som da togs upp var olika tekniska I6sningar for att un-
derlatta lasande och skrivande.
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7 Diskussion

Under denna rubrik kommer en diskussion och reflektion kring studiens olika delar att foras.
Inledningsvis kommer det att reflekteras kring metodvalet. Darefter kommer studiens resultat
att diskuteras. Studiens nast sista del behandlar eventuella specialpedagogiska implikationer
av studien och avslutningsvis tas det upp nagra tankbara framtida forskningsprojekt.

7.1 Metodreflektion

Syftet med studien har varit att undersoka hur SO-amnena kan te sig for elever i l&s- och
skrivsvarigheter.

Mina dubbla roller pa skolan innebar att jag redan var ett kant ansikte for bade elever och un-
dervisande larare, vilket jag upplever var till min fordel da det pa sa satt var latt att fa tilltrade
till faltet. Till min nackdel var att, framst eleverna, kunde ha svart att uttrycka sina uppfatt-
ningar pa ett Oppet satt. Detta balanserande mellan rollerna som specialpedagog och forskare
var lite problematiskt. Aven fragan om hur kategorisk jag kunde vara i min syn pa det jag,
eventuellt, skulle fa se och inte tyckte om gjorde sig ofta pamind. Som forskare gallde det att
vara sa objektiv som mojligt, men som specialpedagog gallde det att samtidigt bibehalla den
kollegiala relationen till lararen samt det fortroende som byggts upp mellan elever och mig.

Anvandandet av olika insamlingsmetoder kan anses ha Okat studiens inre validitet, hur val
resultaten stammer Gverens med verkligheten (Merriam, 1994). FOr att kunna gora mer pre-
cisa uttalanden om hur SO-lektionerna ser ut, och pa sa satt 6ka den inre validiteten ytterli-
gare, hade det varit bra att observera fler lektioner och framforallt lektioner med andra arbets-
sétt an de med mestadels eget elevarbete. Problematiken med examensarbetens begrénsade tid
ar nagot bade Bryman (2011) och Fangen (2005) problematiserat.

Innan studien kom igang var avsikten att halla enskilda samtal med elever i svarigheter. Un-
der studiens gang andrades strategin till att i stallet halla en fokusgruppsintervju i en hetero-
gen fokusgrupp. Att den heterogena gruppen valdes berodde, som redogjorts for tidigare, pa
att klasslararen och SO-lararen ansag klassen trygg nog att klara av denna sammanséttning.
Under intervjun uttryckte deltagarna forhallandevis samstammiga uppfattningar. Huruvida
dessa uttrycktes for att deltagarna verkligen uppfattar SO-lektionerna pa ett liknande satt, eller
om det berodde pa vad Reichenberg (2011) benamner social desirability "att manga i under-
s6kningsgruppen svarar som de tror att de forvantas svara” (s 16), kan jag bara spekulera i nu.
Med mer tid till forfogande hade jag dven velat samtala med fokusgruppsdeltagarna enskilt,
for att ge dem chansen att antingen bekrafta, dementera eller utveckla det som sades vid inter-
vjutillfallet.

Valet av fallstudie for att fa mina fragor besvarade anser jag var ett korrekt val, trots bristen
pa tid. Det finns ingen annan form av studie som skulle ha kunnat besvara mina fragor pa ett
béattre satt. Den storsta svagheten i den genomfdrda studien var, som jag redan berort kortfat-
tat, den begransade tid som fanns till forfogande. Dessutom hade den studerade gruppen pre-
cis introducerats i ett nytt arbetsomrade, da de praktiska forberedelserna for studien var avkla-
rade, sa de observerade lektionerna bestod tyvarr till allra storsta delen av enskilt elevarbete.
Det hade varit intressant att observera nagon annan arbetsmetod ocksa. En annan svaghet var
de forutfattade meningar som togs med in i forskningssituationen. Innan studien inleddes for-
vantade jag mig att SO-amnena skulle uppfattas som svara och trakiga. Kan detta ha paverkat
mitt forhallningssatt da jag stallde fragor? Kan jag ha varit extra positiv till det jag sag for att
kompensera de negativa forvantningarna? Vidare forvantade jag mig en avsaknad av skriv-
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ningar kring SO-dmnena i IUP:er och AP:n. Ytterligare en svaghet, som samtidigt blev en
styrka da det var latt att fa tilltrade till forskningsomradet, var mina dubbla roller.

7.2 Resultatdiskussion

| resultatdiskussionen avser jag gora precis det som rubriken séger, ndmligen fora en diskuss-
ion med mig sjalv och de personer som anser uppsatsen vard att lasas. Utgangspunkterna for
diskussionen &r fragestallningarna, den insamlade empirin och det teoretiska perspektivet i
forhallande till den tidigare lasta och redovisade litteraturen.

Da studiens huvudfraga var hur elever kan uppfatta SO-amnena var det lite trakigt att som
forsta svar, da fragan stalldes, fa hora att samtliga tillfragade elever, oavsett hur vl de lycka-
des i skolan, ansag att de var svara och enformiga. Detta svar var inte vad jag hade férvantat
mig, utan jag hade forvantat mig en storre spridning av uppfattningarna om svarighetsgraden.
En reflektion kring detta blev vad som kom forst. Uppfattades dmnena som svara for att
undervisningen uppfattades som enformig eller var det tvart om? For att ytterligare problema-
tisera det hela kan man undra om d&mnena hade uppfattats svara dven om undervisningen hade
uppfattats mer varierad. | NUO3 (Skolverket, 2004) var merparten elever positivt installda till
SO-amnena och undervisningen i dessa, vilket inte var fallet i denna studie. Viktigast att ta
vara pa gallande uppfattningarna om vad det var som gjorde @mnena svara antar jag svarig-
heterna att forsta texterna vara. Anledningen till detta ar att eleverna forvantas lasa forhallan-
devis mycket, bade pa egen hand och gemensamt. Vidare anser jag att forstaelse av skrivna
texter ar starkt forknippat med forstaelse av det som ségs. | bada fallen ar det av yppersta vikt
att mottagaren klarar av att tolka budskapet ratt. Enda vagen till en béttre textforstaelse ar att
arbeta strategiskt med forstaelsetraning av texter.

Eftersom eleverna uppfattade lektionerna som enformiga installer sig fragan hur det skulle
kunna &ndras pa. Tidigare har Iselaus (2008) tankar om varierade arbetsformer lyfts fram och
om det satts i samband med samme mans tankar kring vikten av motivation som skapare av
drivkraft kanns det angeléget att fa till en undervisning som uppfattas som varierad och stimu-
lerande. Att fora en diskussion med eleverna om Varfor, Vad och Hur undervisningen ska
laggas upp skulle ge eleverna en mojlighet att kanna sig lyssnade till och tagna pa allvar. Om
elevernas tankar och idéer far storre utrymme och lararen innehar den breda repertoar av ex-
empelvis presentationsstilar och historier, som Iselau (2008) 6nskar att de har, skulle kanske
maluppfyllelsen oka. Att detta kan upplevas svart att hinna med for undervisande larare &r
inte konstigt, med tanke pa @mnenas stofftrangsel och den konkurrens lektionsplaneringen har
med omdOmesskrivande, betygssattning och annat administrativt arbete. Kunskapskraven i
Lgr 11 (Skolverket, 2011) kan ocksa sagas ga stick i stav med det Oscarsson (2006) skrivit
om att farre och tydligare mal sannolikt skulle leda till en battre maluppfyllelse.

Allt ovanstaende vill jag hanfora till det sociokulturella perspektivet (Séljo, 2010), men dven
till det relationella perspektivet (Persson, 2001) da det &r lattare att na fram till varje enskild
individ och skapa en god relation till den om det kontinuerligt fors en diskussion i klassrum-
met.

Som tidigare namnts var det positivt att SO omnamndes i s& manga av de undersokta elever-
nas IUP:er och AP:n, men en férskjutning mot fokus pa hur larmiljon kan anpassas for att
mota elevens behov (Asp-Onsjd, 2008) skulle troligtvis kunna géra dokumenten mer effek-
tiva. Vidare vore det bra med ett delat ansvar, undervisande larare och specialpedagog, for en
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forbattrad lasforstaelse (Edling, 2006; Lundberg, 2006; Reichenberg, 2008; Westlund, 2009;
Skolverket, 2010Db).

Lararens medvetenhet om vikten av att eleverna tillagnar sig de @mnesspecifika begreppen
stammer val dverens med Lgr 11 (Skolverket, 2011). Hur de forklarades i bade ord och for-
hallandevis enkla bilder hanfor jag till det relationella perspektivet (Persson, 2001) och den
differentierade kompetensmodellen (Atterstrom & Persson, 2000), da eleverna gavs en storre
mojlighet att ta till sig begreppen &n om de bara presenterats i ord. Lararen visade ocksa pa en
medvetenhet kring de psykologiska konsekvenserna bristande las- och skrivférmaga kan fora
med sig (Lundberg, 2010; Reichenberg, 2008; Taube, 2000).

| det centrala innehallet och i kunskapskraven i Lgr 11 (Skolverket, 2001) finns det mycket
som ska hinnas med och uppnas under grundskoletiden. Larares stress 6ver det stoff de maste
hinna med och de kunskaper eleverna ska tillagna sig &r latt att jamféra med det Durkin
(Reichenberg & Lundberg, 2011) uppmarksammade vid sin studie 1979 gallande brist pa las-
forstaelseundervisning pa grund av mycket fakta som skulle bearbetas.

Avslutningsvis dmnar jag lyfta fram elevernas egna strategier for att tillagna sig kunskap. Un-
der mina observationer sag jag manga exempel pa konstruktiva resonemang kring olika dam-
nesrelevanta begrepp och uttryck. Vidare hjalptes elever manga ganger at att féra processen
framat. Skulle samtliga elever vara helt pa det klara med vad de skulle gora, varfor och hur
skulle detta kunna bli den drivkraft Iselau (2008) skrivit om, men da &r det viktigt att lararen
och eleverna har tagit god tid pa sig att reflektera 6ver och formulera svar pa dessa fragor.

7.3 Specialpedagogiska implikationer

En fordjupad insikt i hur elever i las- och skrivsvarigheter upplever sin skolgang ar en viktig
del i det specialpedagogiska arbetet. Som blivande speciallarare med inriktning mot l&s- och
skrivutveckling kénns det sjéalvklart att verka for en inlarningsmiljo dar Ias-, skriv- och be-
greppsutvecklingen ar i fokus i skolans samtliga amnen och arskurser. For att fa till den di-
daktiska inkludering Asp-Onsjo (2008) skrivit om ar det av yppersta vikt att skolvardagen
genomsyras av det relationella perspektivet (Persson, 2001). Att som specialldrare verka for
denna kursandring dr en stor utmaning, da det som stressad larare ar latt att forlagga problem
hos eleverna, anta ett kategoriskt perspektiv och forvanta sig att nagon utifran ska komma och
ratta till eleven och dess brister.

Forsta atgarden jag skulle vilja rekommendera alla skolor, som inte redan borjat med det, &r
ett entraget arbete med lasforstaelsestrategier (Edling, 2006; Lundberg, 2006; Reichenberg,
2008; Westlund, 2009; Skolverket, 2010b) fran de yngsta eleverna pa skolan och sedan upp
genom samtliga arskurser. Inte enbart eleverna i svarigheter kommer att ha nytta av detta ar-
bete, utan samtliga elever oavsett var i utvecklingen de befinner sig kommer att gynnas.

Vidare behover arbetet med &tgardsprogram stindigt vara foremal for eftertanke. Aven dar ar
det latt att forlagga problemen hos eleven. Da det i stéllet, i forsta hand, galler att titta pa den
egna verksamheten och forsoka gora anpassningar i larmiljon (Asp-Onsjd, 2008).

7.4 Fortsatt forskning

Som en uppfoljning till denna studie anser jag det finnas nagra forskningsprojekt, som vore
intressanta att fortsatta med. Inledningsvis skulle en bredare studie med samma syfte vara av
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intresse. | den studien skulle fler &mnesomraden observeras, fler elever skulle fa komma till
tals och pa sa satt ge en bade bredare och djupare kunskap kring dmnet. Ett annat intressant
projekt skulle vara en aktionsforskningsstudie tillsammans med ett arbetslag, fér att se hur
resultaten skulle paverkas genom ett metodiskt arbete med lasforstaelsestrategier inom samt-
liga &mnen.

En studie som ocksa vore intressant att genomfora &r att studera hur det arbetas med elever i
las- och skrivsvarigheter utifran de olika orsaker som kan finnas till svarigheterna, om meto-
derna skiljer sig at samt hur metoderna kan utvecklas for att pa basta sétt tillgodose de olika
elevprofilerna.
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Bilaga 1

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Hej,

Mitt namn &r Goran Strandlycke och jag jobbar sedan augusti 2011 som specialpedagog pa
Gothriks skola. Under varterminen kommer jag att skriva examensarbete pa speciallararut-
bildningen. Uppsatsen ska ta upp en specialpedagogisk fraga, som behandlar las- eller
skrivutvecklingen.

Syftet med studien &r att undersoka hur elever upplever sina studier i SO.

Min avsikt &r att delta som observator under SO-lektioner, samtala med elever om hur de
upplever SO-lektionerna och samtala med SO-lararen om tankarna kring undervisningens

upplagg.

| uppsatsen kommer inga namn att namnas och det gar bra att dra sig ur undersokningen nar
som helst under undersékningens gang.

Med vanliga hélsningar
Specialpedagog Gothriks skola
0709-821361 (arbetet)
0340-19363 (bostad)
goran.strandlycke@varberg.se

Jag ar tacksam for svar senast mandagen den 12/3, i det bifogade kuvertet.

Ja, var dotter/son vill delta i undersékningen.

Nej, var dotter/son vill inte delta i undersokningen.

Elevens namn:

Foraldraunderskrift:
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Bilaga 2

Intervjuguide fokusgruppsintervju

1. Vad tycker ni om SO-d&mnena?

2. Vad tycker ni om arbetet med ett land i Europa?
3. Hur tycker ni texterna ar?

4. Pavilket satt lar ni er bast det som star i en text?
5. Pa vilket satt lar ni er bast da ni har SO?

6. Har ni arbetat pa olika satt i SO?

7. Hur skulle den perfekta SO-lektionen se ut?

8. Hur mycket hjalp har ni fatt att hitta bra texter om ert land?

9. Tycker ni att ni far den hjalp ni behéver?
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Bilaga 3

Eget arbete om ett valfritt land i Europa SO-ar 6

Uppsatsens struktur och innehall:

1. Framsida: Ditt namn, klass, skola, datering, eventuellt nagon intressevéckande bild, landets

namn.

2. Innehallsférteckning: Har ska man se pa vilken sida de olika rubrikerna finns. Innehéllsfor-
teckningen gor du sist av allt, nar du vet exakt pa vilken sida varje rubrik har hamnat.

3. Inledning: Beréatta kortfattat om landet. Lage, Oversiktskarta och kortfakta om landet (t.ex

ytstorlek, antal Invanare, statsskick, flagga o.s, v.

4. Avhandling: Har borjar sjalva uppsatsen. Foljande punkter ska vara med:
- Klimat

- Topografi, natur och djurliv

- Naturtillgangar och energiresurser.

Naringar (jordbruk, industri och service och tjanster)

Befolkning (befolkningens fordelning i landet, befolkningsstorlek, medellivslangd, be-
folkningsokning, alderssammansattning t.ex).

Producera egenskriven text, kartor, diagram och tabeller. Utga ifrén foljande fragestallningar.
Vad? Var? Varfor? Hur? Forsok att forklara samband mellan punkterna ovan.

Exempel: Jordbruk

Vad odlas och fods upp?

Var finns jordbruket?

Hur bedrivs jordbruket?

Varfor ar det pa det satt du beskrivit pd ovanstaende fragor?

5. Avslutning: Sammanfattning av uppsatsens innehall. Ta upp de saker som &r typiskt for landet
t.ex.

6. Kallforteckning:

Litteratur: (forfattarens efternamn, férnamn, boktitel, bokférlagets namn och utgivningséar.) Gor
en lista dar bockerna star i ordning efter de olika forfattarnas efternamn.

Internetsidor: Ta med hela adressen, sd att man latt kan hitta materialet som du anvant dig av
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