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Forord

Elever som pa grund av psykisk utvecklingsstérning inte kan ga i grund-
skolan eller gymnasieskolan skall fa sin utbildning i sirskolan. Detsamma
giller elever som fitt ett betydande och bestdende begdvningshandikapp
pa grund av hjiarnskada, foranledd av yttre vald eller kroppslig sjukdom,
samt elever med barndomspsykos. Det kan ocksa forekomma att elever
som tillhor sdrskolans personkrets far sin utbildning i grundskolan eller
gymnasieskolan med sarskilt stéd fran sdrskolan.

SO har uppdragit 4t siarskolchef Hakan Brockstedt vid Hallands lans
landsting att i samrad med dmnesexpertisen inom SO utarbeta detta kom-
mentarmaterial.

Attundervisa i grundsdrskolan viander sig till personal i grundsirskolan
ochigrundskolan som har ansvar f6r undervisning av elever med latt psy-
kisk utvecklingsstorning och avser att ge vigledning vid undervisningen.

Stockholm i maj 1991
LENNART TEVEBORG

Ingrid Lundborg






Allmanna synpunkter

Undervisning av elever med psykisk utvecklingsstérning bygger pa lira-
rens kunskap om

O elevens férutsittningar,
O kunskapsstoffets krav pa abstraktionsférmaga.

Grundsirskolans elever har behov och glidje av kunskaper precis som
andra elever. Enligt laroplanen f6r den obligatoriska sdrskolan skall
kursplanerna i Lgr 80 gilla i de &mnen som finns angivna i timplanen for
grundsirskolan. Detta stoff 4r for omfattande och ibland fér svart med
hénsyn till elevernas férutsidttningar. Siarskolldraren maste darfor gora
ett urval ur det kunskapsstoff som finns i kursplanerna. Urvalet skeritva
steg.

1. Forst maste stoffet analyseras med hdnsyn till de krav det stiller pa
kognitiv férmaga hos eleven. Genom att jimfora stoffets krav pa ele-
ven med dennes kognitiva férutsédttningar, dvs férmaga att férsta, kan
ett forsta urval goras.

2. Ur detta stoff viljer ldraren utifran skolans 6vergripande malséttning
det han dr 6vertygad om dr nédvindigt och anvindbart for elevens ut-
veckling. Han maste ocksa beakta hur mycket tid som star till férfo-
gande.

I detta kommentarmaterial behandlas

O val av skolform och utbildningslinje,

(O grundsirskolelevens férutsidttningar att tillgodogora sig undervis-
ning,

(O arbetssidtt — samverkan mellan ldrare,

O hur sarskilt stéd till elever med psykisk utvecklingsstérning som far
sin utbildning i grundskolan kan utformas,

O val av kunskapsstoff och metodik.



Val av skolform

Grundskola eller sarskola?

Nir man bedémt att en elev har en psykisk utvecklingsstorning maste
stillning tas till om grundskola eller sidrskola ar den limpligaste skolfor-
men. Valet av skolform maste goras dels med hinsyn till den enskilde ele-
ven och hans forutsattningar, dels med hinsyn till respektive skolforms
mojligheter att erbjuda en god utbildning.

En analys av elevens hela situation ir utgangspunkten. Det ir di inte
bara elevens kognitiva féormaga som 4r avgérande, dven emotionella och
sociala faktorer maste véigas in.

Emotionella faktorer hinger samman med elevens sjidlvkinsla. Ofta
framfors som argument for placering i sarskolklass: ’’Det dr vil bittre att
géiensirskolklass ddr man kan kdnna sig duktig én att gi i en vanlig klass
och alltid kdnna sig simst.”’ Det 4r sant att minga barn kidnner sig ned-
slagna vid jamforelse med duktigare kamrater men det finns ocksa andra
faktorer som spelar in vid utvecklandet av en individs sjalvkinsla. Upple-
velse av egen kompetens har stor betydelse, t ex *’Det klarade jag bra’’.
”’Det hiir kan jag’’. Férutsittningar fér saidana upplevelser skapas genom
att lararen anpassar kraven efter elevens férmaga och ddrmed ger honom
en chans till sidana upplevelser. Detta kan goras dven i grundskolan.

Nir det géller sociala faktorer maste man viga férutsittningarna att bli
accepterad i en grundskolklass mot vad det innebdr att skiljas frin dem
som normalt utgdr kamratkretsen for att i stdllet inlemmas i en barngrupp
dér kanske ingen kommer fran samma ort.

I valet mellan grundskola och sdrskola ar det alltsd en médngd faktorer
att ta hidnsyn till. Val av skolplacering kan ocksa paverkas av fragor som:

O Hur ser den eventuella grundskolklassen ut? Elevsammansittning,
storlek?

(OJ Har ldraren(na) i grundskolan kunskapsméssiga forutsittningar att
hjélpa elever som har stora inldrningsproblem?

[J Grundskolklassens respektive sidrskolklassens geografiska lige i for-
hallande till elevens hem.

Innan man fattar beslut om att en elev med utvecklingsstérning skall ga i
en grundskolklass bér man noga g igenom med berorda ldrare vad som
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krdvs av dem sa deras beslut inte bara grundas pa att de ’inte vill stéta ut
nagon’’. Man bor respektera den ldrare som tvekar darfor att han anser
sig sakna kompetens.

Skolans bedédmningar maste ocksa stidllas mot elevens och forialdrarnas
o6nskemal. Foridldrarnas instillning till olika atgirder viger tungt. En 16s-
ning mot deras vilja blir sidllan en bra 16sning, men ibland maste dock for-
dldrarna acceptera Iosningar som inte tillmotesgar deras onskemal men
som &r val motiverade med hénsyn till elevens bista.

Om fordaldrarnas motstand mot sirskolplacering kvarstar, trots att
skolan anser siddan bist for eleven, kan det vara klokt att lita eleven borja
i grundskolan och sedan ta upp diskussionen pa nytt niar fordldrar och
skola vunnit erfarenhet. Manga elever med psykisk utvecklingsstorning
gar ett eller flera ar i grundskola och fortsitter sedan i siarskola.

I samband med diskussioner om sidrskolplacering brukar obearbetade
problem hos foraldrar gora sig pAminda. Det 4r da viktigt att skolans elev-
véardsteam ger fordldrarna stod under den tid det tar for dem att komma
fram till ett beslut. Forildrars tvekan far inte bemétas som ett Gvertal-
ningsproblem. Foridldrarna har ritt till information om vad psykisk ut-
vecklingsstorning innebér. Det blir annars svart for dem att sakligt vélja
skolform for sitt barn, dvs den skolform déir deras barn bist kan fa sina
behov tillgodosedda.

Grundsirskola eller triningsskola?

Lika svart som det dr att avgéra om en elev skall ga i grundskola eller sér-
skola kan det vara att avgéra om en elev skall g& i grundsirskola eller tri-
ningsskola.

Avgorandet maste grundas pa en helhetsbedomning av eleven. Man
maste ta hidnsyn till bdde hans emotionella, sociala och kognitiva utveck-
ling. Man bor sedan vilja att placera honom i den elevgrupp dér han
kan forvéntas fa den bésta gemenskapen.

I dessasituationer dyker alltid tva skidl upp — det ena talar for placering
i grundsirskola for att det 4r mera utvecklande att vara bland duktigare
kamrater, det andra talar for traningsskola eftersom det 4r mera stimule-
rande att ga i en klass ddr man kan fa kidnna sig duktig.

Riktigheten i bida dessa skil kan ifragasattas. For att kamraters bete-
ende positivt skall paverka en elev kridvs att de kanner gemenskap. Upp-
star inte sddan ar det troligt att en kénsla av isolering blir f6ljden och
sddan ar alltid negativ.

Att kdnna sig duktig forutsitter inte att man kan mera 4n kamraterna.
Tviartom dr det genom upplevelse av egen kompetens man far den viarde-
fullaste upplevelsen. I sdrskolklasserna har man s laga elevantal att lidra-
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ren har méjlighet att individualisera undervisningen si att varje elev kan
fa arbeta efter sin formaga.

Framfoérallt far inte fardighet i enstaka dmnen avgéra om en elev skall
gdigrundsirskola eller triningsskola. Man hor ibland att en elev i grund-
sdarskolan bor ha sa god lasfardighet att han kan inhdmta kunskaper i and-
ra amnen genom ldsning. Detta kan inte betraktas som en generelit gillan-
de mattstock.

Valet mellan grundsirskola och traningsskola maste, som redan fram-
hallits, grundas pa en helhetsbedémning av eleven dir bade liarare, kura-
tor och psykolog samverkar. Hinsyn maste tas till elevgrupperna i de
klasser som kan komma ifraga. Det dr dessutom, som tidigare framhal-
lits, viktigt att man vid placering samarbetar med férialdrarna.
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Grundsarskolelevens forutsattningar

att tillgodogora sig undervisning

Sarskoleleven —
en elev med utvecklingsmojligheter

Det finns en allmén uppfattning om vad barn skall lidra sig i skolan. Denna
uppfattning bildar den norm efter vilken man bedomer elever som svaga,
medelmattiga, duktiga etc.

Sarskolans elever kommer i denna bedémning oftast att hanfdras till
gruppen svaga elever som man — medvetet eller omedvetet — betraktar
som handikappade och som darfor férvintas fa eller ha svarigheter i
skolan.

Ett sddant synsitt fargar ldtt forvantningarna pa eleven. Det uppfattas
som normalt att allt skolarbete skall vara svart och ldrarens uppgift blir i
hog grad att bemaéstra svarigheter.

Ett mer positivt synsitt 4r att se pa eleven som en person med utveck-
lingsmojligheter. Lirarens uppgift blir da att stédja elevens utveckling ut-
ifran de forutsittningar han har.

Forvintningar — forutsattningar —
handikapp

En ménniska praglas alltid av de férvdntningar som omgivningen stéller
pa henne. Darfor dr det viktigt att vi forst tar reda pa elevens forutsitt-
ningar och starka sidor s att vi inte utan eftertanke betraktar honom som
en handikappad elev.

Begreppet handikapp anvinds ofta vardslost. Ibland anvinds det som
synonym till skada, vanligen av fysisk eller neurologisk art, ibland som
synonym till funktionsnedsittning t ex rérelsehinder.

Varken skada eller funktionsnedsittning behdver dock nédvindigtvis
innebira handikapp. Det ir forst niar skadan och dirav féranledd funk-
tionsnedsittning blir till ett hinder i en verksamhet som man kan tala om
ett handikapp.
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I integrationsutredningens betinkande (SOU 1984:34) illustreras inne-
boérden av begreppet handikapp genom féljande exempel. Tva ménniskor
rdkar ut for samma olyckshidndelse och far samma skada. De férlorar
bada den yttersta leden pa vianstra handens langfinger. Den ene personen
ar violinist, den andre &r ldrare i engelska. Foér bada betyder skadan en be-
gransning — en funktionsnedsittning — av en eller flera normala aktivi-
teter. For ldraren 4r det dock ingen st6rre nackdel, han kan fungera obe-
hindrat i sitt arbete 4nda. For violinisten 4r det emellertid en stor nackdel
— ett handikapp — som gor att han inte lingre kan férsorja sig pa sitt tidi-
gare yrke. Han maste omskola sig.

I en skola med kunskapsdefinierade mal avpassade efter normalbega-
vade elevers férmaga blir givetvis en elev med psykisk utvecklingsstérning
handikappad pa grund av sin begrinsade formaga att tilligna sig kunska-
per. Men om man utgar fran den enskilde eleven och ser honom som en
minniska med forutsittningar for utveckling och tillignande av kunska-
per och sedan viljer stoff och metodik som passar hans fé6rmaga, da ar
han inte genom sin utvecklingsstorning handikappad. Det 4dr férst néir
foérutsittningar och krav inte 6verensstimmer som utvecklingsstérningen
blir ett handikapp. Utvecklingsstorning behéver alltsa inte vara ett handi-
kapp i skolan.

Sjédlva begreppet psykisk utvecklingsstérning har ocksa ifragasatts och
byts av manga ut mot begavnings- eller forstindshandikapp. Skilet 4r
ndrmast att komma ifran ett uttryck som av manga upplevs som stim-
plande. Det 4r dock inte inneb6rden i begreppet som dr dalig utan séttet
pa vilket man anvinder det.

Viharivart sprak en vana att anvinda benimningen pa det handikapp
som en funktionsstérning kan leda till som beteckning pa personen ifra-
ga. Alla beteckningar som vi anvidnder pa sidant sétt blir forr eller senare
stamplande och maste bytas ut. Darfor dr vi alltid pa jakt efter nya uttryck
som verkar mindre krinkande.

Vi som arbetar i skolan bér anvinda ett sprakbruk som fokuserar ele-
ven. Darfor har viidetta arbete valt att tala om elever med psykisk utveck-
lingsstorning. Utvecklingsstérningen kan sedan vara latt, mattlig eller
svar.

Till sitt innehall 4r beteckningen psykisk utvecklingsstérning inte dalig.
Enligt generell definition innebir psykisk utvecklingsstérning att en per-
sons férmaga att tinka och bearbeta information 4r begrinsad och att
tankeprocesserna tar langre tid. Orsaken dr en hdmning i begadvningsut-
vecklingen. Uttrycket begavningshandikappad ir mindre beskrivande
och uttrycket forstindshandikappad &r inte heller bra. Férstand kan ha
olika betydelser. Det finns manga personer med psykisk utvecklingsstor-
ning som har ett gott férstand.

En elev med psykisk utvecklingsstérning kan vara handikappad i vissa
situationer av andra orsaker 4n genom sin utvecklingsstérning. Han kan
begdvningsmaéssigt ha férutsittningar att na en viss lisformaga men ge-
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nom t ex en synnedsittning bli handikappad i sin lasinldarning. Liknande
komplikationer kan uppsta vid andra skador. Man brukar da tala om till-
laggshandikapp, men det ir riktigare att tala om komplicerande (eller yt-
terligare) funktionsstérningar.

Elevens forutsiittningar

En ldrare maste alltid ta reda pa var en elev befinner sig i sin utveckling,
vilka erfarenheter, kunskaper och firdigheter han redan har och utga
fran dessa i sin undervisning. Om man inte borjar just dir kan eleven fa
svarigheter darfér att han kanske inte har de férkunskaper som stoffet
krdver. Detta har egentligen inte med hans begavning att géra.

Ett sdidant forhallande kan askadliggéras genom féljande resonemang.
Nir en elev borjar skolan férviantas han ha en viss mognad for att lira
ldsa, skriva, ridkna etc. Mognaden innebéir dels att han har formaga att
perceptuellt skilja pa former och ljud men ocksa att han utvecklat en rad
»’grundlaggande’’ begrepp. En elev med utvecklingsstérning har kanske
inte lika vil utvecklad perceptionsférmaga och har inte bildat lika manga
nédvindiga begrepp. Om man stiller samma krav p4 honom som pa de
genomsnittligt utvecklade elevernaien grundskolklass blir han handikap-
pad — inte till f61jd av bristande begadvning — utan till f6ljd av oriktiga
krav.

Generella svarigheter

Om man med fa ord vill tala om vad som fororsakar problem i skolan f6ér
en elev med psykisk utvecklingsstorning kan man peka pa tre saker:

{J Svarighet att bilda foérestédllningar (att tinka sig en sak man inte ser el-
ler ndgot abstrakt som man dverhuvudtaget inte kan se).

{J Svarighet att se samband i skeenden och utifran dessa bilda eller ab-
strahera regler.

{J Svarighet att i minnet halla kvar flera led i en tankeprocess tills denna
dr avslutad (begrinsad minnesvidd).

En elev kan ocksa bli handikappad genom att det arbetssidtt man anvin-
der inte 4r anpassat till hans férmaga. Framforallt handlar det om att vara
konkret och askadlig. Man kanske underlater att gora ett studiebesék och
berittar i stillet och visar bilder. Det senare sittet stdller mycket storre
krav pa elevens abstraktionsférmaga 4n studiesdket. En elev med utveck-
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lingsstérning har som regel svart att utifran en berittelse bilda forestill-
ningar.

Matematiska kunskaper, som alltid forutsitter forstaelse och som ut-
vecklas genom resonerande i samband med manipulering med objekt,
kan inte utvecklas enbart via 6vningshiften dar eleverna lirs att skriva in
ritta siffror med stod av diverse hjdlpmedel. Det 4r nddvdndigt att arbeta
i konkreta situationer och med konkreta féremal.

Sviérigheter i skolan kan alltsd uppstd av olika skil. Ibland orsakas
dessa av att eleven t ex har syn- eller horselskada och da maste vi férséka
kompensera for detta. Ibland uppstar svarigheter som en foljd av felak-
tigt eller oldmpligt arbetssiitt, brist pA adekvata hjidlpmedel etc. Oftast be-
ror svarigheter pd samverkande orsaker och en noggrann analys maste go-
ras for att man skall kunna gora de ritta insatserna.

De tre anférda svarigheterna ger en allmin bild av en elev med utveck-
lingsstérning men s4ger ingenting om vad som kan fororsaka svarigheter-
na i det individuella fallet. De kan dock utgéra grund for ett generellt pe- |
dagogiskt férhallningssidtt som innebér att man:

O later eleverna uppleva och inte bara héra berittas om,

[0 later eleverna beritta om skeenden de upplevt (hur det var, vad de
gjorde, hur det blev),

[0 uppmanar eleverna att tinka konkret (forestilla sig, tinka sig saker de
plockar med).

Specifika svarigheter

Psykisk utvecklingsstdrning 4r en hdmning av begdvningsutvecklingen.
Skador framférallt i det centrala nervsystemet hindrar utvecklingen.
Ibland kan en skada ha mycket begriansad inverkan pa utvecklingen, men
eftersom kognitiv formaga 4r sammansatt av manga komponenter som
paolika satt pAverkar varandra kan dven begransade skador fi en generell
inverkan. P4 motsatt sdtt kan skador med givna funktionsnedsittningar
kompenseras med pedagogiska anordningar som utnyttjar mojligheter
till utveckling genom andra komponenter i den kognitiva férmagan.

For att bittre forstd elever med utvecklingsstérning och dirmed fa
mojlighet till adekvata atgiarder maste vi kinna till hur olika funktions-
nedséttningar kan paverka den intellektuella funktionen.

Funktionsnedsattningar kan bl a yttra sig som

O perceptionsstorningar,
O svarighet att bilda begrepp,
[0 koncentrationssvarigheter.

16



Perception dr férmaga att stdlla samman och tolka de intryck vi far ge-
nom vara sinnesorgan. Perceptionsstorningar leder till svarigheter eller
hinder i tolkningsprocessen. Dessa kan yttra sig pa olika sitt t ex genom:

[0 svarighet att kdinna igen och sirskilja former, riktningar, firger, ljud,
smaker etc,

O oférmaga att urskilja relevanta stimuli (figur — bakgrund far samma
styrka),

(O lasning till en fixerad stimulanssituation (man kan bara se ett féremal
pa ett visst satt).

Perceptionsstérningar slir igenom i en méingd situationer:

[0 Visuella perceptionsstérningar kan géra att man vinder pa bokstiver
och siffror, kastar om deras ordningsfoljd, etc.

O Of6rmaga att urskilja relevanta stimuli tinker de flesta kanske pa som
en visuell storning men den kan forekomma inom alla sinnesfunktio-
ner. Inom det auditiva omradet kan det leda till svira kommunika-
tionsproblem om man inte upplever orden i en mening som skilda fran
varandra. Om man misstdnker att en elev har sidana problem maste
man tala med honom pa ett mycket distinkt sitt, kanske markera or-
den genom att teckna till eller skriva och peka pa dem. P4 sa sitt kan
man leda en elev till uppmérksamhet. Han lar sig vad han skall rikta
sin uppmirksamhet mot, vad han skall koncentrera sig pa.

[OJ Lasning till en fixerad stimulanssituation kan medféra att tva perso-
ner inte inser att de talar om samma féremal darfor att de ser det fran
olika hall. Sddana hdndelser dr vanliga och det 4r viktigt att en ldrare
i sarskolan alltid fragar sig: *’Hur ser eleven det hdr?”’

En funktion hos vira begrepp ir att ge omvirlden struktur. De baseras pa
gemensamma egenskaper hos olika féremal. Barn *’sorterar’’ forst efter
funktion sedan efter egenskaper som form, firg, ytbeskaffenhet etc.
De begrepp som utgar fran sinnesupplevelser — sidant man kan se och
kdnna pd — brukar kallas konkreta begrepp. De ar férutsattningar for
det abstrakta tinkandet. Att sammanféra runda saker under begreppet
rund dr enkelt. Att sammanfdra knivar under begreppet kniv 4r inte heller
svart. Aven om det 4r funktionen som gor en kniv till en kniv s har alla
knivar gemensamma synliga likheter. Begreppet verktyg dr daremot sva-
rare. Det bygger inte pa synliga egenskaper hos tingen, utan pa kunskap
om dess anvindning. Begreppet verktyg skapar vi genom tdnkande.
Forutom att svarighet att urskilja relevanta stimuli kan leda till specifi-
ka problem som i ldsning, skrivning och rikning kan de mera generellt
leda till koncentrationssvarigheter och oro. Om man upplever olika visu-

17

e

10 : Ol

enmeningsomskildafrany

@)

i



ella stimuli lika starkt kommer milj6n att likna en myrstack, auditiva sti-
muli som tal och musik blir brus. P4 samma sétt kan en bristfillig be-
greppsbildning medfora att omvirlden blir ostrukturerad och svardver-
skadlig kanske till och med forvirrad och man kan inte rationellt utnyttja
mojligheterna i miljén. Forestillningarna, de inre bilderna av féremal
och upplevelser, blir rériga. Det dr viktigt att identifiera specifika stor-
ningar s man kan soka mojligheter att kompensera dessa.

Motorisk utveckling —
motoriska svarigheter

Den motoriska formagan dr betydelsefull i manga sammanhang. I forsta
hand tinker man pa férmdagan att forflytta sig och att hantera verktyg,
men den 4r ocksa av betydelse fér inhidmtande av information och for
kommunikation. Det dr inte bara for talet som motoriken ir av stdrsta be-
tydelse. Alternativa kommunikationssitt som skrivning och teckensprak
&r ju helt beroende av fungerande motorik, och dven nir man kommuni-
cerar med hjilp av bilder och bildsymboler t ex Bliss, Pictogram, etc mas-
te man kunna styra sina rérelser.

For sma barn 4r motoriken av avgérande betydelse nir de skall infor-
mera sig. Med motorikens hjilp utforskar de saker, de stoppar dem i
munnen och de skramlar med dem. Genom att férflytta sig kan de utfors-
ka rummet och utveckla rumsbegrepp. Sakert ar forflyttningar ocksa vik-
tiga for avstindsuppfattning och dven for tidsuppfattning — det tar tid
att forflytta sig till en annan plats.

Att informera sig genom att utnyttja motoriken fortsitter man med
hela livet 4ven om man efterhand utvecklar dven andra tekniker. Vi vill
garna ta i eller kdnna pa saker. Vi provsitter en stol for att ta reda paA om
den ir bra.

Det ir viktigt att man observerar olika funktioner hos motoriken s att
man, nir storningar foreligger, dels inser hur dessa paverkar utvecklingen
generellt, inte minst kognitivt, dels hur man kompenserar dem.

For att kunna hjilpa en elev pa bésta sitt maste man kdnna till hur mo-
toriska fardigheter utvecklas.

Alla rorelser styrs fran hjarnan, men det kan vara olika stimuli som le-
der till att hjdrnan reagerar. De enklaste eller mest primira rorelserna ar
att dra undan en kroppsdel nir den stéter emot nigot, man drar tex un-
dan handen fran en het spisplatta. Vad som sker 4r att en signal gar till
hjdrnan f6r att tala om vad som hint. Denna signal kallas afferens (av la-
tinets ad = till + ferre= (1 u), cn signal som bér till hjirnan alltsa. Hjir-
nan sander da en signal till handen f6r att tala om hur den skall handla.
Den utgiaende signalen kallas efferens (av latinets ex = fran + ferre). Sam-
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tidigt gar anyo en signal till hjarnan som talar om hur handen har agerat.
Denna tredje signal kallas reafferens (av re = ater + afferens).

Det ar reafferensen eller dterkopplingen som utgor underlag for en fo-
restillning i hjdrnan, en rorelseforestallning eller motorisk forestillning.

Nir denna handlingssekvens upprepas manga ganger kommer hjarnan
att utforma en bittre och béttre rorelse som den sedan har i beredskap nar
den pa nytt triffas av en retning fran samma stimulus. Retningen behdver
inte ldngre utga fran beroring, den kan vara av visuell art, man ser objek-
tet. Hydirnan som i forestiallningen samordnat information den fatt via oli-
ka sinnen minns hur det kdndes att ta i saken och kan nu vilja lamplig r6-
relse.

Formagan att upprepa en rorelse pd samma sétt som tidigare har bety-
delse i en médngd situationer. Forst och framst for kroppsrorelser av olika
slag och vid hantering av verktyg. Den dr ocksa betydelsefull for tal och
teckenkommunikation.

En inldrd effektiv rorelse kan upprepas i det oandliga och utplanas inte
sd lange man fortsitter att utfora den. En rérelse som man inte léngre har
bruk for och dérfor inte anvdnder férsvagas daremot. Man *’glémmer”’
hur man skulle géra.

Nir vi talar stiller talorganen in sig mycket snabbt, man upplever det
som automatik. S3 dr det givetvis inte, det 4r hjirnan som styr talrorel-
serna.

Barns rorelser dr fran borjan oprecisa men forfinas efterhand. De allra
forstarorelserna ir inte medvetet styrda, men den effekt de stadkommer
skapar lust att upprepa dem. De effektivaste rorelserna upprepar barnet
ochdemindre effektiva forsvagas eller faller bort. Sa dr det ocksa med tal-
rorelserna — de som har effekt pd omgivningen, dvs f6érstds av andra,
upprepas — de andra férsvinner.

Hos elever med psykisk utvecklingsstorning dr den motoriska utveck-
lingen ofta férsenad. Manga kan inte sitta riktigt pa stolen och inte halla
pennan pd ett funktionellt sédtt nér de bérjar skolan.

Det kan ocksa vara si att eleven har stérd motorik. Till foljd av skador
i det centrala nervsystemet kan de inte styra sina rérelser pa ett indamals-
enligt sitt, vissa rorelser kan de kanske inte alls utfora.

Om ett barn inte uppvisar en aldersadekvat motorik maste man ta
reda pd om det dr fraga om en omogen eller avvikande motorik. Yttring-
arna kan te sig identiska men ibland 4r orsaken den att elevens motorik
har en langsammare utveckling, ibland kan det vara si att eleven inte
har forutsattningar for att utfora en viss rorelse. I det forra fallet ar
det viktigt att man inte stéller for stora krav pa eleven utan ger honom
tillfille att ga igenom alla de utvecklingsfaser som ligger fére den 6nskade
rorelsen, sa att inte féljden blir att hanldr in en felaktig rorelse. I det andra
fallet ar det viktigt att man hjilper barnet att finna en bra ersittnings-
rorelse.

Det 4r svart inte bara att veta vad som 4r orsaken till en nedsatt moto-
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risk formaga hos ett barn utan ocksé att veta hur man skall kunna 6ver-
brygga detta. Klokast dr att vinda sig till idrottsldraren eller sjukgymnas-
ten for att fa hjalp.

Ett ganska vanligt fenomen hos elever i sarskolan 4r motorisk oro. Inte
séllan feltolkas detta som ett uttryck for bristande intresse och koncentra-
tion. I sjdlva verket kan det vara s att eleven ifriga har behov av att hoja
vakenhetsgraden hos hjidrnan och detta kan ske genom att man rér sig. Da
okar produktionen av endorfiner och dirmed ocksa vakenhetsgraden hos
hjarnan. Barn tillgriper detta sidtt automatiskt. Tyvirr tolkas motorisk
oro ofta negativt istéllet for att uppfattas som en signal om att ndgot mas-
te goras for att stimulera eleven. Motorisk oro kan manga ganger undvi-
kas eller dimpas genom att man da och da lagger in en uppgift at eleven
som ger honom anledning att réra sig. Ga och hamta...!

Det finns ocksa elever som koncentrerar sig alltfor intensivt pa det de
haller pd med. Man kan sédga att de har en forhojd vakenhetsniva. Hos
dem kan man iaktta spanning till foljd av riadsla f6r att tappa traden. For
sddana elever ir ett avbrott storande. Liraren som kidnner sina elever vet
hur han skall bemé6ta dem. Han later en orolig elev réra pa sig och undvi-
ker att avbryta eleven som litt distraheras.

Utveckling av jagkiinsla

Alla manniskor féds med vissa grundldggande behov. Det som idag beto-
nas dr kontakt — kommunikation. Bakom detta ligger behovet av den
trygghet som kommer av att forsta och av att bli férstadd utifran sina for-
utsidttningar. Vi har ocksa behov av att fa erkinsla och bli respekterade
for vad vi 4r och vad vi gor.

Det lilla barnet, utan fysiska eller psykiska hinder i sin utveckling, upp-
lever naturligt en lang rad av *’jag kan’’-situationer som stirker dess jag-
kinsla. De far en vilordnad omvirldsuppfattning och tar aktiv del i sin
verklighet.

I skolan dr behovet av att vara en som kan sirskilt framtriadande.

Manga av sidrskolans elever har svagt utvecklad jagkinsla, tilltror sig
inte att kunna nagot och vill inte gidrna férsoka sig pa nagot nytt. I de fles-
ta fall beror detta pa miljons inflytande, att manniskor i omgivningen allt-
for ofta stillt krav pa dem som de inte behirskat eller inte stillt ndgra krav
alls. Orsakerna till detta kan sparas till omgivningens misslyckande i att
anpassa kraven till individens férutsittningar. Sammanhangen ar kom-
plexa men kan forenklas till att bli en friga om brister i kontakt — kom-
munikation. Omgivningens forvintningar har antingen varit for sma
(han kan aldrig lira sig nagot, det 4r ingen idé att férsoka) eller for stora
(det hir maste han ju kunna lira sig). For utveckling av jagkénslan ar
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upplevelsen av egen kompetens mycket viktig. Pa grund av de krav som
pmgivningen stiller far en sirskolelev uppleva manga misslyckanden. I
sambhallet och sérskilt i skolan dér teoretiska kunskaper ofta 6vervirderas
far sarskoleleven manga ganger arbeta med sadant som f6r honom ter sig
svart och meningslést.

Nir en elev lart sig en sak dr det viktigt att han ocksa far tillfille och tid
att tillimpa den forvarvade kunskapen. Tyvirr 4r det nog ofta sa att man
overlater at eleven att sjilv praktisera den inhdmtade kunskapen utanfor
skolan, medan maniskolan gir vidare. Arbetet i skolan inriktas pa sidant
som dr nytt for eleven, ndgot som han maste lara sig och pa sé sétt formed-
las omedvetet till honom en kidnsla av att han inte kan. En elev uttryckte
det sa hér: *’Nar jag lart mig nagot far jag aldrig gora det igen.”

Om kraven ar for stora kraver det i sin tur mycket hjélp av ldraren som
ofta maste Gvertala eleven att gora si eller sa. Att berémma ir ett sdtt att
fa eleven att agera. For eleven kan det emellertid te sig oklart vad han sjdlv
presterat. Berommet kanske han d4 kommer att uppfatta som beloning,
inte for vad han presterat, utan for att han gjort som liraren ville. Resul-
tatet blir en krympande jagkinsla, anpassning i stillet for utveckling, in-
lard hjdlploshet och passivitet. En god regel vid utdelande av berém ir att
bara utdela det fo6r sidana prestationer som mottagaren sjalv kan forsta.
Viktigast blir alltsi att finna for eleverna meningsfulla inlirningsomra-
den och att ge dem bekriftelse pa vad de faktiskt kan.

En ménniska som 4r osidker pa sin férmaga blir 14tt ridd infor nya si-
tuationer, vill inte férséka, blir passiv. Det 4r viktigt att skolan inte for-
stdrker detta eftersom det i sa hég grad himmar dven kunskapsutveckling-
en. Det dr den trygge eleven, som inte ar radd att forsoka, som lar sig
nigot.

Social utveckling

Minniskan utvecklas och lir sig i samspel med personer i sin omgivning.
Kvalitét i kontakt och kommunikation liksom férmaga att forsta ar vikti-
ga forutsattningar for social utveckling. For att fungera tillsammans mas-
te man kunna sétta sig in i hur andra tanker. Det 4r en férutsittning for
att kunna forutse hur en annan person skall reagera s man kan anpassa
sitt handlande till detta. Sidrskoleleven har svart att férutse hur en annan
person skall reagera och didrfér kan han inte i férvig anpassa sitt hand-
lande.

Det bem&tande man far fran personer i sin omgivning idr ocksa betydel-
sefullt f6r den sociala utvecklingen. Man beter sig s som man férvintas
bete sig.

Alla ménniskor befinner sig under hela sitt livi utveckling. Om man en-
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sidigt betraktar psykisk utvecklingsstdrning som en férsenad kognitiv ut-
veckling leder detta litt till att man beméter eleven som om han vore yngre
dn han i verkligheten dr. En lagstadieelev i sdrskolan kan bli bem&tt som
ett forskolbarn darfor att hans sitt att tinka liknar férskolbarnets. Man
tar inte hdnsyn till att han har erfarenheter langt utdver vad ett barniden
aldern har. Risken 4r da att han ocksa beter sig som ett férskolbarn. En
sdrskolelev 4r precis som andra elever kinslig for att bli bem6tt pa ett rik-
tigt sédtt i forhallande till sin alder.

Elever med utvecklingsstorning som undervisas i grundskolklasser ut-
vecklar inte sillan ett mera dldersadekvat beteende 4n de som undervisas
isdrskolklasser. Det 4r ganska naturligt att de imiterar andra elever, men
det kan ocksa vara sa att ldraren beméter eleven med utvecklingsstérning
pa samma sdtt som dvriga elever, dvs pa ett sdtt som mera styrs av hans al-
der 4n av hans kognitiva utvecklingsniva.
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Arbetssatt

Vid undervisning av elever med utvecklingsstdrning maste hdnsyn tas
bade till generellt nedsatt funktionsférmaga och specifika funktionsned-
sdttningar.

Den generellt nedsatta funktionsfdrmagan hos eleven kréaver att liraren
undervisar pa ett konkret sitt. Det gor man genom att lata eleven himta
kunskaper ur konkreta upplevelser i stillet for att beritta och beskriva for
honom.

Nir en ldrare vill ge en elev upplevelse av tid dr det inte bdsta séttet att
med hjilp av klockan jamfora olika tidsenheter som timme-minut-se-
kund. I stillet bér man utga fran en konkret situation dir vintan ingar t ex
att baka en sockerkaka. Man tar reda pa hur ldnge den skall std i ugnen,
mirker ut pd klockan hur langt minutvisaren skall hinna innan kakan ar
fardig. Sa vdntar man. Detta sitt ger en konkret upplevelse att diskutera
utifran.

Ett annat exempel. Liraren vill férklara hur mycket en kilometer 4r.
Det kan han gora genom att utgd fran en meter och siga att en kilometer
ar 1000 meter. Man kan ocksa gora det genom att méta upp en stricka pa
en kilometer och lata eleverna ga den. I det senare fallet far man en kon-
kret upplevelse, upplevd genom flera sinnen.

Pa detta sitt konkretiserande skeenden ger alla elever — inte bara ele-
ven med utvecklingsstorning — tydliga upplevelser. Det 4r ett bra arbets-
sétt t ex nir elever med psykisk utvecklingsstorning undervisas i en grund-
skolklass.

Det konkreta arbetssittet bor ocksa avspegla sig i lararens sprak. Ele-
ver med psykisk utvecklingsstérning har alltid svart att férstd ndr man ut-
trycker sig bildligt. En sirskolelev som just skulle sluta skolan 6nskade fa
bo en gruppbostad. Han férstod mycket val att han fick vinta tills det blev
ett rum ledigt 4t honom, men nér han fick héra att han nog skulle fa sta
i ko ett halvar protesterade han. Det gick inte att férklara fé6r honom att
detta inte innebar en orimligt ldng viintan. Till slut sa han att han ’’orkade
inte std’’ ett halvt ar.

Exemplet beskriver vad som menas med konkret tinkande. Den har
eleven klarar sig utmarkt pa egen hand *’ute i samhaillet’’, kommer sdkert
att kunna bo pa egen hand ocksa en dag, men han f6rstar inte nidr man ta-
lar i bilder. Som ldrare anvdnder man sig ofta av liknelser for att forklara.
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Det kan vara ett bra sitt nar man vénder sig till nAgon som kan >’6versit-
ta’’. Kan haninte det, forvillar bilden i stillet for att gora det hela forstae-
ligt. En bokstavlig tolkning kan dessutom somi exemplet *’sta i k6’’ skapa
osdkerhet och ridsla.
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Samverkan mellan lidrare

I sarskolan har lararsituationen under senare ar fordndrats s att eleverna
nu moter fler ldrare 4n tidigare. For inte s manga ar sedan undervisade
klassldrareninistan alla &mnen sjalv. Det var manga nackdelar med detta
system men ocksa manga férdelar.

Ur manga synpunkter dr det Onskvirt att eleverna har sa fa larare som
mojligt men det 4r svart att ligga all undervisning i praktiska och estetiska
amnen pa klassldararna. De har inte tillrickliga kunskaper for att undervi-
saitex hemkunskap, musik, sl6jd, men med stdd av amneskonsulent kan
klassldraren atminstone da det géller yngre elever till viss del klara under-
visningen i dessa &mnen. Om klassen dr for stor f6r en ldrare vid undervis-
ning i hemkunskap och sl9jd kan man ibland med férdel behélla helklass,
men da med tva larare — klasslidrare och fackldrare. Pa sa sitt kan man
ocksa bittre uppna att en elev far tillimpa kunskaper han har i svenska
och matematik dven i praktiska situationer.

Man maste efterstriva att undervisning i alla 4mnen integreras. Den
teoretiska undervisningen skall utga fran konkreta upplevelser. I de prak-
tiska amnena skall eleven utnyttja sina fardigheter i l4sning, skrivning och
rdkning, pA samma sitt som han senare i vuxenlivet skall utnyttja sina
kognitiva fiardigheter for att littare klara de svarigheter av praktiska slag
han dir moéter. Undervisningen i praktiska amnen skall visa pd behov av
kognitiva fardigheter.

Om f6r manga lidrare ar inblandade forloras ocksa ldtt synen pa eleven
som nagon som kan f6r en person som for tillfillet skall 6vas i ndgot speci-
ellt, ofta tangerande en niva dir elevens svarigheter och brister blir tydli-
gare dn hans férutsittningar och férmaga.

Undervisning i 4mnet idrott ger en annan situation. Kravet pa kunskap
hos ldraren om motorisk utveckling ir viktigt och diarfér bor utbildade
idrottslarare svara for undervisning i detta amne. Denne kan ocksa ge
klasslararen handledning i hur han skall bedriva motorisk tréning i klass-
rummet. Se avsnittet om motorisk utveckling (s 18). Idrottsldraren i sin
tur bor fa handledning i hur han skall bemota siarskoleleven med hinsyn
till utvecklingsstérningen.

I ett amnesldrarsystem krivs ett ingdende samarbete mellan ldararna
kring varje enskild elev. Det ricker inte med genereila antaganden fran
teorildraren att man maste kunna maita i sléjden och viaga i hemkun-
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skapen. Den undervisande ldraren maste veta just vad eleven skall mita
eller viga for att astadkomma riktig verklighetsanknytning. P4 samma
sdtt maste ldrare i praktiska och estetiska dmnen veta vad eleven kan i
teoretiska &mnen for att ge honom tillfalle att anvinda dessa kunskaper.
Lararna maste med andra ord f6lja elevens utveckling i varandras &mnen.
Genom ett gott samarbete kan olika &mnen integreras och resultatet bli en
utifran sina forutsiattningar kompetent elev.
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Stodatgarder till sirskolelever

som far sin utbildning i grundskolan

Vid beslut om att en elev med utvecklingsstorning skall fa sin utbildning
i grundskolan maste man underséka vilket stéd grundskolan behover for
att ge eleven adekvat utbildning och hur detta stéd bist skall utformas.

Det ar viktigt att man formulerar frigan om stéd pa detta sitt, dvs att
det 4r grundskolan som skall ha stédet for att klara sin uppgift. Om man
koncentrerar sig pa elevens problem kan det Litt bli sa att man beslutar om
l6sningar som innebér segregering fran klassgemenskapen t ex enskild un-
dervisning som ges av en specialldrare.

Fragan skall stéllas sa: *’ Vilket stod behover de ordinarie ldrarna i klas-
sen, dvs de som har det 6vergripande ansvaret for elevens utbildning?”’

Stddet som behovs kan vara av tva slag:
{J avlastning
{0 handledning

Avlastning kan innebéra att den ordinarie ldraren i klassen far hjalp med
visst arbete, en annan larare kan t ex ta hand om klassens ¢vriga elever vis-
salektioner. P4 sa sitt kan den ordinarie ldraren fa mojlighet att vissa lek-
tioner helt dgna sig it eleven med utvecklingsstorning. Det kréivs att lidra-
ren ibland sitter bredvid denne och samtalar om det han haller pA med,
hjalper honom att verbalisera sitt tinkande etc. Eleven behover oftast
boérjaien konkret situation, beskriva denna med ord och om han sedan re-
agerar pa situationen behoéver han ocksa med ord beskriva vad han gor
och vad resultatet blir. Direfter behdver han aterberitta hela hiandelse-
forloppet for att sedan eventuellt nedteckna skeendet med ord eller med
siffror och tecken om det passar bittre.

Ett arbetssitt som det beskrivna tar tid, men forutom att det dr effektivt
for eleven ger det ocksa ldraren viardefull information om eleven och hur
han fungerar. P4 s4 sitt far liraren en grund att sta pa nir han planerar
for elevens arbete. Han lir sig ocksa vad eleven har for kunskaper och far-
digheter och kan pa sa sitt bittre se till att dessa kommer till anvindning.
Kunskaper och fardigheter som inte anviands forsvinner litt. Det &r klass-
lararen som har dverblick over allt arbete i klassen och han har darfor de
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bista mojligheterna att ta tillvara tillfiallena att lata eleven utnyttja sina
kunskaper.

Om det ir klassldraren som tar det fulla ansvaret fér eleven sa dr det
ocksa en kraftig markering av att denne hor till klassen.

Har en elev specifika behov som inte betingas av utvecklingsstorningen
bor han fa hjilp pA samma sitt som andra elever med liknande svarig-
heter. Det kan gélla svarigheter som hinger samman med syn-horsel, ro-
relsehinder men ocksa las- och skrivsvarigheter och svarigheter i mate-
matik.

Ordinarie lirare i klassen behéver ofta handledning av en speciallédrare,
helst nagon som har erfarenhet frin undervisning i sirskola. Detta giller
i sdrskilt hog grad om han tagit hela ansvaret for elevens utbildning. Med
handledaren diskuterar han stoffval, undervisningsmetodik och erfaren-
heter han goéri arbetet med eleven och kan pa sa sitt fa hjalp att penetrera
och ocksa férsta varfér han ibland lyckas, ibland inte.

Nir man diskuterar stodatgarder i samband med att en elev med ut-
vecklingsstérning far sin utbildning i grundskolan glémmer man l4tt bort
att dven lirare i praktiskt-estetiska 4mnen kan behéva st6d och framfor
allt handledning. Resurser fér handledning dr svara att fa fram, men man
far darfor inte nonchalera behovet. Om man inte kan ge alla berérda lara-
re handledning tillsammans s& kan handledningen ges till en ldrare under
en viss tid och déarefter till en annan ldrare.

Handledning till ldrare i grundskolan som undervisar elever med psy-
kisk utvecklingsstorning i sina klasser 4r nddvindig for att undervisning-
en skall bli meningsfull. Eftersom det ar sdrskolans lirare som har den
storsta kompetensen att undervisa elever med psykisk utvecklingsstor-
ning bor ansvaret for handledningen ligga pa sdrskolan.
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Kommentarer till kursplanerna

Allmant

I forra delen av detta kommentarmaterial har vi diskuterat sidrskolelevens
forutsittningar att tillgodogora sig undervisning.

Vardefull for ldraren blir denna kunskap férst nir han kan stilla den i
relation till de krav undervisningsstoffet stiller pa elevens férmaga. Da
kan forutsdattningar och krav bringas till 6verensstimmelse och undervis-
ningen blir meningsfull fér bade elev och ldrare. I en god undervisnings-
situation skall bade elev och lidrare kanna att de lyckas, da kommer bada
att tycka om sin skola.

Stoffet f6r undervisningen i grundsirskolan skall himtas ur kurspla-
nerna fér grundskolan. Detta ldgger ett stérre ansvar for stoffurvalet pa
ldararen 4n om man i sirskilda kursplaner sammanstiller ett mindre om-
fattande stoff avvigt f6r grundsirskolans elever. Malsittningen 4r emel-
lertid att eleverna i sdrskolan sa langt det 4r mojligt ska bibringas samma
kunskaper som eleverna i grundskolan. Da skulle sirskilda kursplaner
kunna ge on6diga begransningar. Stoffurval maste emellertid alltid géras
med utgadngspunkt i den enskilde elevens behov och detta ansvar faller pa
ldraren.

Kursplanerna i Lgr 80 bygger pa de kunskaper och fardigheter en nor-
malutvecklad sjudring har vid sin skolstart. En elev med utvecklingsstor-
ning har inte natt sa langt och det maste man ta hinsyn till vid undervis-
ningen. Detta giller bl a perceptionsférmaga, begreppsbildning m m som
tidigare ingick i sinnesévning och var ett eget imne i timplanen. Kommen-
tarerna till kursplanerna inleds dirfér med ett avsnitt om sinnesévning.
Detsamma giller ADL-trining.

I amnena matematik och svenska har eleverna ocksa behov av ’’f6r-
kunskaper”’.

Matematikavsnittet inleds darfér med en redogérelse for hur barn ut-
vecklar antalsuppfattning, hur de samordnar antal och talnamn och hur
slutligen siffrorna blir tecken som symboliserar talen.

P4 samma sitt inleds avsnittet svenska med resonemang kring den
sprakutveckling som sker hos barn i allménhet fére skolstarten.

I fortsdttningen kommer de olika 4mnena i grundskolans kursplan att
diskuteras i samma ordningsf6ljd som de behandlas i kursplanedelen av
Lgr 80.
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Kursplanerna ar disponerade efter foljande principer:
Syfte: Varfor liaser vi Amnet?
Mal: Vart syftar undervisningen?

Huvudmoment: Vad skall vi arbeta med?

Syfte: Syftet med ett visst Amne &r i princip detsamma oberoende av om
man riktar sig till en grundskolelev eller en grundsirskolelev.

Mali: Malangivelserna kan uppfattas som absoluta — som att det har skall
eleverna uppna. Fattar man dem s&, maste de skrivas om for att passa
grundsirskoleleven. Men malen kan ocksa ses som en riktningsangivelse
— man kan na en bit pa vigen mot malet men kanske inte 4nda fram. Hur
langt man kan na blir forst en bedémning fran lararens sida, men den dr
bara preliminir och maste undan fér undan justeras pa grundval av de re-
sultat eleverna presterar. Det ér i deras prestationer som deras forutsitt-
ningar blir tydliga.

I sdrskolan maste man med hdnsyn till olikheterna i elevernas férutsitt-
ningar alltid arbeta mot individuella mal. Om man regelbundet gér note-
ringar om en elevs prestationer sa lar man sig s smaningom vad som 4r
realistiska mal for den eleven. Det 4r mycket viktigt att inte underskatta
en elev, han maste fa arbeta med stoff som bade kriaver anspidnning och
erbjuder mojlighet att lyckas. D4 skapas hos honom en kinsla av kompe-
tens.

Huvudmoment: Huvudmomenten som anges kommer ldngre fram att
kommenteras utifrin generella antaganden om vad som &r rimligt att ta
upp i sarskolan. Varje lirare maste sedan gora sina egna stallningstagan-
den pa basis av kunskap om den aktuelle eleven.
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Sinnesovning

Tidigare fanns sinnesdvning som sirskilt 4mne i grundsirskolans tim-
plan. Ibland har ordet sinnesévning bytts mot sinnestrining. Begreppen
ar synonyma.

For att forstd meningen med sinnesdvning och dess status av eget amne
i timplanen méste man goéra en historisk tillbakablick.

I bérjan av 1800-talet da de férsta skolorna fér elever med psykisk ut-
vecklingsstorning grundades (i Frankrike 1801) antog man att den nedsat-
ta psykiska funktionsférmagan var en f6ljd av daligt fungerande sinnes-
organ. Idag skulle man kanske uttryckt det som nedsatt perceptionsfor-
méaga. For att utveckla denna formade man Ovningsprogram som
vanligen bestod i manipulation' av for olika 4ndamal konstruerade un-
dervisningsmaterial. Syftet var i forsta hand att 6va eleverna att ta till sig
information genom sina sinnen.

Sinnes6vningen avsag ocksa att hos eleverna bygga upp forestallningar
och begrepp som var nodvindiga for att kunna lara sig ldsa, skriva och
rdkna, vilket andra fore skolstarten spontant tillignat sig genom lek och
genom att hjilpa vuxna. Man kan uttrycka det si att sinnesévning var till
for att frimja ’’skolmognad’’.

Utvecklingen av den kognitiva formagan under de sista aren av forskol-
Aldern innebir forfining av perceptionen, férméga att bilda férestillning-
ar och att l6sgora dessa fran den omedelbara stimulussituationen (ab-
straktionsférmaga) samt att bilda begrepp (ordna efter egenskap eller
funktion).

Sinnesoévning dr alltfort viktig for sdrskolans elever men skall utdvas
selektivt. Man skall inte ha generella program att gi igenom, program
som vinder sig till alla elever, utan man skall ta reda pa var den enskilde
eleven har brister och férs6ka hjialpa honom att komma 6ver dessa. Detta
hindrar givetvis inte att man ibland har ¢vningar med en grupp eller en
klass dir specifika sinnesfunktioner tas i bruk.

En synnerligen viktig informationskanal utgor motoriken. Den infor-
mation man far genom beréring och roérelse, taktil och kinestisk informa-
tion, samordnas i hjirnstammen med information via andra sinnen och
leder sedan till forestillningar i hjarnbarken (se s 19).

Sarskolelever har ofta svagt utvecklad motorik och manga har dess-

1. Manipulation anvinds hir och i fortsattningen i betydelsen *’med handen bearbeta’’.
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utom skador som férsvarar eller omojliggor vissa rorelser. Eftersom det
4r genom motoriskt agerande som barnen under sin tidigaste utvecklings-
fas inhdmtar information kan en daligt utvecklad eller stérd motorik in-
nebaira en alldeles speciell komplikation. Det finns pa detta stadium inget
informationssitt som kan kompensera detta.

Nir en elev borjar grundsérskolan ligger detta kritiska skede langt till-
baka i tiden men det kan ha efterldmnat spar i form av bristfilliga eller
vaga forestiallningar som eleverna maste fa tillfille att bittra pd, det kan
gillauppfattning baide av den egna kroppen och av omvirlden liksom jag-
uppfattningen.

Om motoriken inte 4r stérd har barnet fran tidig Alder en méngd avpas-
sade motoriska reaktioner som 4r sammankopplade med visuella upple-
velser och nir ett barn ser ett féremal av en viss form sa vet det vilken ré-
relse som passar till just det féremadlet. Barnet vet hur rund, spetsig, trub-
big etc kidnns. Om barnet inte har kopplat rérelser till visuella stimuli s&
blir dessa svarare att identifiera och minnas, tex geometriska former,
bokstéaver och siffror. For att ge barnen tillfille att béittra pA dessa vanliga
motoriska forestillningar anvinder man liggspel dir barnen far tai bitar-
naoch uppleva hur formerna kinns. Sedan barnet anvint ett sidant bygg-
material nagon tid kan man ga vidare med material utformade som domi-
no och memory. Nir barnet ser avbildningar av former erinrar det sig hur
formen ’k#ndes’’. I ett tredje steg gér man en renodlad k4nselovning ge-
nom att ligga nagra former i en tygpase och lata barnet endast med kin-
selns hjilp soka ritt pa en kloss av bestimd form, eller ett féremal som det
kan identifiera genom att kinna dess form.

Ibland kan man anordna sinnesévning som lek med en grupp elever
eller med en hel klass. Det kan stimulera koncentrationen och viljan att
verkligen lyckas. Som regel bor man dock undvika tdvlingar eftersom de
pekar ut den som inte kan. Vanliga leksaker 4r sjdlvklara for trdning av
motoriken tex lego, plockepinn, dockor som man klir av och pé liksom
6vningar att kndppa knappar, stidnga blixtlas och knyta skoband. Sddana
ovningar trinar finmotoriken i sig och 4r av annan art 4n uppbyggnaden
av forestillningar av former, ytbeskaffenhet, tyngd, temperatur.

Vid inldrning av bokstdver och siffror bér man lita eleverna manipule-
ra med sddana som sagats ut i trd eller gjutits i plast. Det 4r ocksa bra att
lata dem forma dem med nagot formbart material. Daremot ger det knap-
past nagon formupplevelse att kdnna pa bokstiver och siffror som fram-
stillts i sandpapper eller liknande. Sadana ger upplevelse av sandpappe-
rets yta, men knappast av figurernas form.

Komponenter i sinnesévningen 4r

{J perceptionstrining,

[0 begreppsbildning och ord fér begreppen,

(O strukturering (ordnande av féremal efter en viss egenskap i kategorier
eller serier).
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Perceptionstrining

Nyfikenhet 4r den ursprungliga drivkraften f6r kunskapsutveckling. For
att lara mer soker vi stindigt efter ny information. Det finns tva huvudvi-
gar for att skaffa information, antingen genom direkt upplevelse via vara
sinnen eller indirekt via andras férmedling i form av tal eller skrift. Den
indirekta informationen 4r dock beroende av tidigare direkta upplevelser.
Man kan inte ta till sig ndgot fran andra om man inte kan relatera det till
nagot man redan tidigare upplevt och kdnner till. Aven tolkning av en bild
kraver konkreta erfarenheter.

Sa dr det ocksa i den direkta upplevelsen — man ligger f6rst mérke till
sddant man redan kinner till. Detta 4r svaret pa s6kandet och i percep-
tionsprocessen dr sjidlva sokandet efter information det alira viktigaste.
Nir vi moter ett foremal i var milj6é underséker vi alltid om vi kdnner till
det forut, om det dr nagot redan bekant. Samtidigt sdker vi efter nigon
egenskap som gor det mojligt att skilja just detta objekt fran andra lik-
nande vi kdnner.

Nair man s6ker efter information via sinnen kan man séga att man gor
sinnesorganet berett att ta emot stimuli. Om man véntar sig en visuell upp-
levelse tittar man, om man vill ha en auditiv upplevelse lyssnar man. P4
samma sétt kan vi informera oss genom beréring, genom att lyfta en sak,
lukta eller smaka pa dem.

En perceptionsprocess forutsitter alltid aktivitet hos individen. I vart
umginge med barn manar vi stdndigt till aktivitet: >’ Tittaefter’’, ’Lyssna
nu’’, >’Smaka pa det hdr’’. Om en elev inte vet hur han skall skaffa infor-
mation visar man hur han skall ga tillvdga. >’Skaka p4 asken s hor du om
det &rndgotiden’’, ’Lyft pAlddan sa fir du kdnna om den dr tung’’. Man
kan ocksa g4 motsatt vag: ’Hur skall du fa reda pA om det 4r nagot i
asken?’’. >’Du fér inte Oppna den.”’

I perceptionstraning ingar alltsad undervisning om hur man skall séka
information. Mdjlighet till sAdan trdning ges vid manga tillf4llen i skolar-
betet. Genom var strdvan att konkretisera undervisningen skapar vi for-
utsdttningar fér upplevelser genom alla sinnen. Men det 4r inte bara upp-
levelser man far pa detta sétt, man trinar samtidigt upp sin teknik att in-
formera sig. Om man ndjer sig med att beritta eller att visa bilder berévar
man eleverna tillfallen att trina perceptionsf6rmaga. For att berittande
overhuvud taget skall g hem krivs att det vicker avsedda upplevelser till
liv. Goda berittare viver darfor in detaljer i sina berittelser som hos lyss-
naren ger upphov till sinnesupplevelser *’saftiga dpplen’’, *’knastertorra
grenar’’ — man hor hur det later ndr man bryter grenen. Genom att lita
eleverna uppleva konkreta saker, helst i autentiska miljoer, skapar man
férutsdttningar for sinnesfunktionernas uppévning.

Tillfillen till férfining av sinnesfunktionerna ges ofta i helt vanliga si-
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tuationer. Nir vi besoker stranden letar vi runda stenar, slidta stenar etc.
Vitranar ocksa formagan att urskilja foremal och bakgrund, t ex nir vile-
tar efter sndckor bland stenarna. D4 riktar vi uppmérksamheten mot na-
got bestamt.

Mainga elever i sdrskolan har perceptionsstérningar av olika slag. Mest
uppmirksammade ar de visuella stérningarna. De visar sig ofta vid lis-
ning. Ibland kan det vara oférmaga att sarskilja former, t ex o och a blan-
das samman, ibland kan det réra sig om svarigheter att sérskilja riktning-
ar och sa liaser man fel pa d och p. Bakom dessa svarigheter ligger inte
sidllan en otillfredsstillande motorisk upplevelse.

Perceptionsstorningar av auditiv karaktir 4r ocksa vanliga. Man hor
tex inte skillnad pa olika talljud eller pa ord som liknar varandra auditivt.
Undervisningen i svenska ger manga tillfillen till sinnesévning.

Storningar i andra sinnesfunktioner kan vara svarare att komma un-
derfund med t ex smak och lukt. Kanske ger ett stimulus olika upplevelser
hos olika individer. Det kan leda till svarigheter vid kommunikation. Vi
kommunicerar ju oftast med hjilp av ord. For att kommunikationen skall
bli riktig maste orden vicka samma upplevelser hos de samtalande. Dir-
for blir det viktigt for liraren att sitta sig in i hur hans elever *’upplever’’
ord och uttryck. Sérskilt bér man uppméarksamma ord med flera betydel-
ser. Som tidigare papekats uppfattar eleverna oftast ord bokstavligt.

Begreppsbildning — strukturering

De upplevelser som formedlas av vara sinnen leder sa smaningom till bil-
dande av begrepp. I den klassiska sinnesévningen 4r begreppsbildning ett
viktigt moment.

I sin enklaste form innebir begreppsbildning att man sammanfér ob-
jekt i grupper pa basis av nagonting de har gemensamt. Det kan vara for-
men, fiargen, funktionen etc. I samband med in6vandet av begrepp kom-
mer inldrandet av verbala uttryck. Man maste dock skilja mellan begrepp
och dess verbala beteckning. Man lir inte begrepp bara genom att be-
nimna.

Nir ett barn pekar pa en pall och sidger >’pallen’’ sa beh6ver det inte be-
tyda att det ocksa har begreppet pall. Det kan vara beteckning pa ett visst
féremal, t ex den pall det sjdlv brukar sitta pa. >’ Nallen’’ 4r kanske det all-
ra bista beviset for att ordet inte star for ett begrepp utan fér en mycket
specifik sak. Den har sitt eget utseende, sin egen lukt och kinns pa sitt spe-
ciella sdtt och kan inte bytas ut mot nigon annan nalle. Nir barnet anvin-
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der samma beteckning pa saker som ir lika men 4nda inte 4r samma s
kan man anta att beteckningen star for ett begrepp.

De flesta barn med litt utvecklingsstdrning har tilldgnat sig forméaga att
bilda begrepp nir de bdrjar skolan, men man far som lidrare vara upp-
mirksam pa att begreppen kanske inte dr sd utvecklade. Sarskilt viktigt 4r
detta da vi anvinder begrepp i s k bildlig bemirkelse. Tidigare har berit-
tats om pojken som bokstavligt trodde att sta i ko betydde att han maste
st pa sina ben i en rad med andra minniskor i ett halvt r innan det blev
hans tur att f4 en bostad.

Det finns manga vetenskapliga undersokningar som visar hur barns
formaga att bilda begrepp utvecklas. Fran borjan dr begreppen primitiva
och diffusa. I en undersdkning som presenterats av den amerikanske psy-
kologen Bruner visade man barn en tavla med 42 rutor och med en bild av
ett vanligt féremal i varje ruta. Barnen uppmanades att peka pa féremal-
som var lika. Det var vanligt att sma barn pekade pa *’trdd’’ och ’sag”’
och sa att de var lika for att man kunde saga omkull tridet med sagen. Se-
nare kunde stol och tr4d vara lika darfoér att man kunde saga bréader av
tradet och sedan géra en stol av braderna. Forst direfter blev stol och pall
lika f6r man kunde sitta pa4 dem och slutligen mébler.

Man kan forsta att vuxnas sitt att tala kan verka foérvillande for barn
som inte har begrepp av samma dignitet som vuxna. Man maste alltsa for-
sOka sdtta sigin i vilket innehall ett visst begrepp har for ett barn. De vux-
na maste anpassa sig till den innebord begreppet har fér barnet. Det &r sé-
kert omojligt att ge ett begrepp ett visentligt annat innehall om barnet inte
nétt erforderlig begreppsniva. Man maste ge det mojlighet att arbeta sig
igenom olika nivéer.

Ett vanligt sdtt att 6va begreppsbildning 4r sorteringsévningar. Sa-
dana far dock inte ske slentrianméissigt. Syftet med dem ir att stimule-
ra eleven att spontant ordna objekt efter egenskaper som han sjélv iakt-
tar.

I vart tinkande arbetar vi alltid samtidigt med flera begrepp. Vi s6ker
efter egenskaper som 4r lampliga for sortering i en viss situation. Vi gor
begreppen vidare eller snidvare alltefter behov. Ibland ir réd en tillrdcklig
precisering, en annan gang 4r det en otillricklig precisering, och da diffe-
rentierar viiljusréd, morkréd etc. Frukter och bir har olika farg beroen-
de pa hur mogna de 4r. Dirfor viljer vi efter hur mittad fargen ar nar vi
plockar dem.

Det &r viktigt att vi kan vilja att sortera efter olika begrepp alltefter den
situation vi befinner oss i. Om vi har figurer av olika form, firg, storlek,
material etc kan vi vilja att sortera efter vilken som helst av dessa egenska-
per. P4 si sitt stimuleras ett flexibelt tinkande.

Att bilda begrepp ir en kreativ (skapande) process. Barnens férmaga
till begreppsbildning stimuleras inte genom att den vuxne talar om for
dem vilka egenskaper de skall utga ifran nir de sorterar. Det blir kopie-
ring i stédllet fér skapande.
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Om barnet skall 6va begreppsbildning skall det alltsa pa egen hand be-
stimma efter vilken egenskap eller dylikt det skall sortera. Ett bra 6v-
ningsmaterial kan man fa genom att ta vara pa knappar fran kasserade
kldder. Om det ér tillrackligt manga borjar barnet ofelbart att sortera
dem, efter form, efter firg, efter antal hal. Detta 4r ett bra material for
eleven och det ger ocksa lidraren insikt i hur barn gar tillvdga nir de ut-
vecklar begrepp.

Ett annat material kan man gdéra genom att klistra upp bilder av vanliga
féremal pa pappbrickor, cirka 6 X 6 cm. Eleven ligger alla som ir lika in-
till varandra och talar om hur de ir lika. Exempel: *’Gitarr och stol 4r lika
for man sitter pé stolen nir man spelar’’, *’De 4r gjorda av trd.”’, >’ Citron
och gitarr 4r ocksa lika for de 4r gulabadatva.”’, >’ Gitarr och piano ir lika
for de ar musikinstrument.’’ Eleven kan med detta material bilda begrepp
pa sin egen kognitiva niva. Ett material som detta kan ocksa anvindas
som ett memoryspel av 3—4 elever samtidigt.

Begreppens uppgift 4r att vara redskap vid kategorisering. Att kunna
kategorisera foremal och upplevelser gor tillvaron 6verblickbar. I stillet
for att halla reda pa oridkneliga féremal och foreteelser sorterar vi in dem
i kategorier.

Kategorierna kan goras vidare sa att fler och fler foreteelser kan inord-
'nas i dem eller snévare s att allt flera utesluts ur dem. P4 si sétt kan man
i varje situation uppna den exakthet som 6nskas.

I skolan kan man géra 6vningar som trinar kategorisering mera gene-
rellt. Man samlar saker som ir lika pa nagot sitt. Vilken likhet man skall
ga efter far eleverna sjdlva vilja. Man kan ocksa klistra upp bilder av oli-
ka foremal pa en pappskiva och lita eleverna peka ut sidana féremal som
ar lika varandra och sedan med ord beskriva hur de 4r lika. Kategorierna
som barnen viljer kan beroende pa deras aktuella utvecklingsniva vara
mer eller mindre sofistikerade.

En annan lek 4r >’Jag tinker p en sak’’. S4 beskriver man féremalet
och de andra far gissa. Alternativt fir de andra fraga: >’ Ar din sak rund”’,
»*Ar det nagot man kan #4ta?”’ Etc.

Avsikten med dessa lekar 4r att barnen skall utveckla strategier for sitt
tankande — att tinka logiskt.

Ett annat sitt att strukturera &r att ordna féremal efter hur de varierar
inom en eller flera egenskaper. Man ordnar efter storlek, efter ljushets-
graden hos en firg etc. Att pa detta sétt ordna i serie dr ett mycket viktigt
instrument f6r vart tinkande. Sarskilt viktigt 4r det att vi kan ordna tal i
serier, det dr en forutsittning for att uppfatta storre tal. Till det aterkom-
mer vi i matematikavsnittet.

Vid genomgang av olika &mnen kommer férslag att ges hur olika mo-
ment utnyttjas for sinnesévning.
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Tillagnan av verbala uttryck

Det ar viktigt att barn lir sig adekvata verbala beteckningar pa sina be-
grepp. Tidigare har papekats att man maste skilja pa begrepp och verbala
benimningar. En lirare maste veta vad ett verbalt uttryck framkallar for
forestillning eller bild hos eleven.

Den vuxnes anvindning av spraket paskyndar barnets sprakutveck-
ling. Ndr man exempelvis anvidnder ordet stol om féremal som 4r olika att
se pa drar barnet slutsatsen att det finns nigot gemensamt hos dessa fére-
mal.

Ett sitt att i skolan dva begreppsbildning kan vara att titta pa bilder
med manga kinda féremal och peka ut alla av samma sort, tex stolar.
Man kan ocksa peka ut alla med samma firg etc. Genom saddana $vningar
underldttar man begreppsbildning hos eleverna och liar samtidigt adekva-
ta uttryck.

Man later ocksa eleverna beskriva pa vad sitt foremalen dr lika. Dar-
igenom trinas de ocksa att anviinda spraket. Elever som kan lisa beféster
som regel uttrycken béttre om de ocksa far se orden i skrift och kanske
ocksa sjalva skriva dem.

En del elever kan inte koppla ritt ord till en sak eller en upplevelse. Ett
exempel hidrpa dr att inte kunna bendmna farger. Man tror forst att det ar
fraga om fargblindhet, men sedan kan det visa sig att de har ett vil utveck-
lat fargsinne.

Liknande svarigheter 4r vanliga inom matematiken. En elev kan myc-
ket vil uppfatta och sirskilja antal men inte benimna dem riktigt och
annu vanligare ir det att inte kunna koppla samman antal med ritt siffra.
Om en elev far sddana svarigheter maste ldraren forst underséka om un-
dervisningens innehall och arbetssittet 4r anpassat till elevens aktuella
forutsittningar innan man anger orsaken som specifika funktionsned-
sdttningar hos eleven.
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ADL-trining

ADL-trining inférdes som sarskilt 4mne i sidrskolans timplan férsta
gangen 1968. ADL ir en forkortning for Activities of Daily Living som till
svenska Oversattes med aktiviteter i daglig livsforing.

ADL-traning lanserades i USA under 1960-talet da personer med ut-
vecklingsstérning borjade flytta ut i samhallet fran de stora institutioner
dar de tidigare bott.

I den mén undervisning hade férekommit pa institutionerna hade den
inriktats pa teoretiska fardigheter. Men nu da man skulle bo pa egen hand
var man tvungen att lidra sig praktiska fiardigheter som att skota sin bo-
stad, sina klider, gora inkop och laga sin mat. Aven den som man inte
rdknade med skulle kunna klara ett liv utanfor institutionen borde fa tra-
ning for att han skulle bli mindre hjédlpberoende.

I den svenska sédrskolan, ddr man fére 1968 endast undervisat elever
med latt psykisk utvecklingsstérning, hade man alltid striavat efter att lira
“’matnyttiga’’ ting, men valet av aktiviteter var annorlunda da 4n nu vil-
ket hingde samman med att de flesta sdrskoleleverna férvantades leva sitt
liv pa anstalt.

Nir man 1968 inférde traningsskola for elever med méttlig och svar ut-
vecklingsstorning inférde man ocksa undervisning i sk primdra ADL-
funktioner, sisom att ta, att tvitta sig, etc.

De beskrivna forhallandena férklarar varfér ADL-tréning ansags vara
viktigt som sarskilt &mne.

I daglever de flesta barn med utvecklingsstérning i sina hem och far dar
sin primidra ADL-trining. I skolan inriktas ADL-traningen pa att bittre
och bittre klara de situationer som dir ar for handen. Man fragar sig inte
ldngre vad eleven troligen behdver kunna, han visar sjilv pa vad han be-
hover 6va for att bittre klara den situation han befinner sig i. Man kon-
struerar inte traningssituationer utan tranar funktioner just i de situatio-
ner dir de krivs. Framsteg i triningen far sin férstarkning genom upple-
velse av kompetens. Eleven kommer pa det sittet att ocksa utveckla sin
sjalvtillit, han upplever bade att han kan klara uppgifter och att han kan
lara. Jimforelsen mellan honom sjilv och andra trings undan for jam-
forelsen *’det hir kunde jag inte forut, men nu kan jag det’’.

Skola och hem maste dela ansvaret for ADL-trining. Det 4r viktigt att
skolan far reda pa vad eleven behéver trina men ocksa vad han kan klara.
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Det ar ocksa viktigt att liknande information férs 6ver fran skolan till
hemmet.

For att undvika att férsumma ADL-trédningen, vilket ar létt gjort om
den alltid &r integrerad i den dagliga livsféringen, kan man dela upp akti-
viteterna i olika huvudmoment som personlig hygien, kl4dsel, dtande och
bordsvanor, trafik, etc.

Eleven skall givetvis ocksa ldra sig utnyttja fardigheter som han in6vat
i tex ldsning och rikning for att battre klara sin dagliga livsféring. Kun-
skaper i lasning och klockan utnyttjar man t ex nar man tar reda pa vad det
4r pa TV eller i radio, kunskaper i matematik utnyttjar man vid inkdp,
planering for fritidsaktiviteter etc.

For att géra ADL-triningen mera effektiv 4r det som i all undervisning
viktigt att de lirare som undervisar samma elever samarbetar. Det 4r ndd-
vindigt att en ldrare kinner till bide det en elev kan och inte kan. Det f6r-
ra for att man skall ge eleven tillfille att uznyttja sina kunskaper och dér-
med ge honom tillfille att uppleva kompetens, det senare for att hjilpa
eleven ldra sddant han har svart for eller inte kan. (Jfr Hemkunskap,
s 46.)

ADL-trdningen skall ge eleven stdrsta mojliga fardighet att klara sig i
de situationer han dagligen méter. Detta maste utgora grunden for att
klara de krav som han kommer att méta senare i livet. Darf6r skall de si-
tuationer som bereder eleven problem avgéra ADL-trdningens innehall.
Vissa situationer kan arrangeras for att ge klassens alla elever trining,
men eftersom en del elever i vissa avseenden klarar sig bittre 4n andra
maste trdningen avpassas efter den enskilde eleven.




Barnkunskap

Barnkunskap som dmne ligger vil till fér grundsirskolans elever. Under-
visningen kan goras konkret eftersom man kan anknyta till upplevelser i
deras eget liv och deras egna iakttagelser av smasyskon och andra barn.

Genom undervisningen i barnkunskap didr man i kronologisk ordning
jamfor fysisk utveckling och behov med psykisk utveckling och krav blir
det littare for eleverna att forsta sin relation till férildrar och andra vux-
na och att acceptera att de vuxna maste ta ansvar for barnen och att bar-
nen maste lyssna pa dem. De regler for barn som vuxna stiller upp &r i
forsta hand till for att skydda barnen.

Sirskoleleverna kommer som alla andra i kontakt med barn och beho-
ver darfor ocksa kunskap for att beméta dem pa ett adekvat sitt.

Undervisningen i barnkunskap kan ocksa hjilpa sédrskoleleverna till
bittre forstaelse av sig sjdlva och sina egna liv. Naturliga tillifillen kan ges
till undervisning om handikapp. Sddan maste emellertid ske pa ett varligt
sétt. Man bor aldrig behandla ett handikapp utan att visa pa hur det kan
bemistras. En person med funktionsstérningar av olika slag behéver mer
4n nagon stdrka sin tro pa sig sjilv. Man skall inte tro att en elev som har
psykisk utvecklingsstdrning inte funderar éver sig sjilv och sin situation.
Han behover didremot hjilp med forklaringar och att verbalisera sina
tankar.

Ungdomar med psykisk utvecklingsstérning drémmer ocksa liksom
andra ungdomar om egna barn. Kunskap om barns behov och de krav
som stélls pa féraldrar kan hjdlpa dem att inse om sidana drémmar &r re-
alistiska eller ej.
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Barnets forsta skapande — klottret — har sikert inget innehall, men bere-
der barnet gliadje genom att det avsitter ett resultat, det blir nagot pa pap-
peret. Med pennor eller krita i handen utfor barnet de rérelser det behirs-
kar och klottret kommer att variera till utseende. I samband med klott-
rande trinar ocksd barnet samordning av 6ga—hand. Senare tolkar
barnet in betydelse i klottren, det runda eller ovala klottret blir ett ansikte.
Sékert har den vuxne inflytande eftersom han hjilper barnet att tolka,
*’Titta en gubbe’’.

I och med att klottret borjar forestilla nagot blir det ett alternativt sitt
att uttrycka sig. Andra tekniker som formande med formbara material
utvecklas pAd samma sitt. Efter hand ldr sig ocksa barnet att ersitta kritor-
nas firg med firgat papper, tygbitar i applikationer etc och skapar sig pa
sa sitt alternativa uttryckssitt till det verbala spraket, uttryckssitt som
man i skolan sammanfér under begreppet bild.

Nir det tekniska kunnandet 6kar minskar den bildproduktion som far
sin ndring ur den njutning det ir att bara dstadkomma nigot vad som
helst. Ritande och formande blir ett medvetet sitt att uttrycka sig, barnet
vill rita eller forma en gubbe.

I fortsdttningen kan man iaktta olika motiv fér barnets bildskapande:

[0 Barnet skapar utan nagot annat syfte 4n njutningen att leka med lin-
jer, former och firger.

[0 Barnet vill uttrycka nagot som det sjilv bestimmer.

O Barnet reproducerar nagot efter uppmaning av nigon annan (ritar av
etc).

Resultatet av det medvetna bildskapandet som kan hinféras till de tva sis-
ta punkterna ovan paverkas av tva faktorer, dels hur god kunskapen eller
forestiallningen 4r om det man vill uttrycka, dels den tekniska fardig-
heten.

Genom att studera barns teckningar kan man bilda sig en god uppfatt-
ning av barns kognitiva utveckling. Omvint kan man ocksa se hur barn
anvinder sig av tecknande som verktyg i sin kognitiva utveckling. Man ser
pa barns teckningar av *’gubbar’’ hur de kiampar att fa 6gon, nidsa, mun,
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armar och ben pa ritt plats, det dr rumsliga relationer det dr frigan om.
Ogonen kommer ibland utanfor ansiktsovalen men man mirker tydligt
strdvan att fa dem pa ritt plats dvs innanfér konturen. Nisan skall sitta
mitt i ansiktet, munnen under nisan. Pa samma sitt fungerar det nir barn
modellerar en gubbe. Det formar huvud, kropp, armar och ben var for sig
och fogar sedan samman dem. Ogon gor de av sma kulor som de trycker
fast pA huvudet och framkallar sa bilden av ett ansikte. P4 barnteckningar
kan man ocksa se hur barn kimpar med siddant det vet och sddant det ser.
Teckningen visar just p& detta — en pojke som vill rita ett ansikte i profil.
Nisan ritar han riktigt vid ena sidan, men han kan inte klara av att bara
rita ett 6ga — man har ju tva 6gon.

Man kan ocksé se hur barnet kampar med antalsuppfattning. Pl6tsligt
slutar gubbens armar i en mdngd fingrar, ett uttryck for att barnet borjar
intressera sig for kvantitet eller antal. Mdngden fingrar narmar sig efter
hand verkligheten, det 4r nédr barnet borjar uppfatta och sirskilja antal.
Tre fingrar pa en hand talar om att barnen skiljer pa tvd och mdnga. Bar-
nets intresse for gubbens fingrar kan sikert tolkas som ett bland manga
sdtt att lara sig antalen ett, tva, tre, fyra, fem. Det 4r viktigt att liraren f6r-
star nir eleven anvinder sig av bildskapande som ett hjdlpmedel vid ut-
vecklande av grundlaggande begrepp tex former, farger, rumsbegrepp,
antalsbegrepp, och inte gar in och korrigerar sadant som ur den vuxnes
uppfattning dr fel men ur elevens synpunkt 4r ett led i utveckling.

Av grundskoleleven kan man férvinta sig att han skall rita till sidant
han arbetar med, men det ar ett for stort krav for en sarskolelev. Liraren
maste studera det sarskoleleven skapar och med den kunskapen som
grund far han bedéma hur man kan g vidare. Barn ir kiinsliga for att lyc-
kas och 6verkrav skapar rddsla och ovilja att férsoka. Som ett alternativ
till att lata eleverna rita till det de arbetar med i skolan kan man anvidnda
kamera.

Liararens uppgift dr att skapa forutsiattningar for elevernas bildskapan-
de. Han skall ge dem tid och material. Viktigt 4r ocksa att han intresserar
sig for deras skapande. Det far inte uttryckas i berom eller kiander, det dr
eleven sjilv som skall avgéra om han lyckats eller ej. I stillet skall liraren
lata dem beritta vad de gjort och visa sin uppskattning t ex genom att hjil-
pa dem att bevara sina alster. For eleverna dr det viktigt att man tar val
vara pa teckningar, malningar, collage, figurer m m som de gjort. Det dr
inte bra att ena stunden visa uppskattning for en teckning och lite senare
lata den hamna i papperskorgen.

Nya tekniker for bildskapande har under senare ar utvecklats. Det ir
inte mojligt att begéra att en klasslidrare skall kunna lika mycket som en
bildldrare. Darfor bér mani viss utstrackning anlita bildldrare men denne
maste samarbeta med klassldraren i de fall han saknar kunskap om ut-
vecklingsstorning.

I grundsirskolan dr det viktigt att lata eleverna beritta om bilden. Van-
ligen blir det en innehallsméssig tolkning, dvs att beritta vad bilden fore-

43




stéller eller att beskriva egenskaper hos tingen som identifierats. Eleverna
kan ocksa beritta om kénsloupplevelser infor bildframstillningar. Dir-
emot kan man knappast diskutera hur olika bildtekniker anvinds for pa-
verkan av minniskor men man bor studera hur bilder anvinds i reklam-
syfte.

I anslutning till elevernas tolkning av bilder bor de ocksa fa prova att
sjdlva anvidnda bilder f6r kommunikation, tex att i samband med ett litet
anférande visa bilder.

Tillfallen att ge eleverna estetiska upplevelser skall tas tillvara. I den
egna skolan finns oftast nagon form av konstnirlig utsmyckning, i sam-
hillet dir skolan ligger finns andra offentliga byggnader som ocksa har
konstnirlig utsmyckning. Det kanske ocksa finns utsmyckning utomhus
i form av statyer, reliefer pa byggnader. I sjdlva arkitekturen hos ett hus
finns ofta konstelement inarbetade som pelare, torn och dylikt.

Genom att studera konstnérlig utsmyckning pa den plats dar man bor
kan man se hur man férsoker géra den vacker. Pa manga orter finns ocksa
konstmuseer som man kan bestka med eleverna.

Var miljo talar i mycket hdg grad till oss genom olika slag av bildsprak.
En sérskolelev kan ocksa i viss utstrackning forsta hur ménniskan péver-
kas av detta bildsprak. Genom att studera detta kan man bittre férsté det
och kanske ocksa motsta negativ paverkan.



Engelska

Skall engelska forekomma i sidrskolan? Det dr en frdga som mycket disku-
terats. Erfarenheterna har emellertid visat att manga elever bade kan och
har glddje av att l4ra sig nagot av det engelska spraket.

Undervisningen i engelska syftar till att lira eleverna i grundsirskolan
att kdnna igen och forsta enstaka ord och enkla fraser men ocksa att an-
vinda dessa. I férsta hand bér man sikta mot muntlig fardighet. Darf6r
maste hor- och talévningar precis som i grundskolan ges en framtridande
plats.

Mera sillan kan en grundsirskolelev folja program pa engelska i radio
och TV men han kan kanske lira sig kdnna igen om det 4r engelska eller
ej som talas, och han kan da ocksa fa en uppfattning hur vanligt det 4r att
manniskor talar engelska och hur betydelsefullt detta sprak ir.

Man bor efterstriva ett bra uttal, men naturligtvis inte stidlla krav som
avskrécker eleverna. Faktiskt #r det ju si att Zven minniskor med icke
perfekt uttal lyckas goéra sig forstidda. Eleverna bor lira sig uttala engels-
ka ord som med bibehallande av sitt uttal tagits upp i svenska spraket.

Att ldsa langre sammanhingande text ar for de flesta sidrskolelever for
svart. Detta giller ju dven svenska texter. Eleverna bér ddremot lidra sig
ldsa sddana engelska ord som vanligt férekommer pa skyltar och anslag.

Det egna spraket l4r man tala utan att vara medveten om dess regler.
Nar man lir ett nytt sprak didremot ir reglerna viktiga.

Att ldra regler som man kan tillAmpa i manga situationer &r ett mycket
ekonomiskt arbetssitt. Alternativet 4r att lara uttryck och fraser.

Till sdarskolelevens generella svarigheter hér, som tidigare framhallits,
svarigheter att inse regelbundenheter och ur dessa abstrahera regler samt
att sedan tillimpa dessa. Denna svarighet begrinsar siarskolelevens for-
maga att ldra ett frimmande sprak t ex engelska. Undervisningen maste
darfor koncentreras pa ord och uttryck samt stadende fraser, dvs fraser
som eleven inte behdver konstruera i samma stund som han skall anvdnda
dem.
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Hemkunskap

Hemkunskap 4r ett av de viktigaste Amnena nir det giller att lira sdrsko-
lans elever att en gang klara sitt vuxenliv.

Hemkunskap dr ocksa ur undervisningssynpunkt ett bra dmne pa sa
sdtt att man alltid kan hamta kunskaper ur konkreta situationer.

Hemkunskap dr ocksa ett zmne som inbjuder till samverkan mellan oli-
ka ldrare. Lirare i svenska och matematik kan fa stoff for sin undervis-
ning av lidraren i hemkunskap och de férra kan ge liraren i hemkunskap
tips att tridna de inslag av teoretisk kunskap som ingér i hemkunskapen.

Amnet hemkunskap omfattar ett mycket rikt stoff. For siarskolans ele-
ver maste darfor géras en strang gallring och man maste i férsta hand ta
hénsyn till det som eleven kommer att ha mest nytta av.

Siarskoleleven har svart att 6verfora erfarenheter fran en situation till
en annan liknande situation. D4rf6r maste arbetsmoment som man bedé-
mer viktiga upprepas si de blir rutin i just de situationer de beh6vs. Forst
ndr tillvigagangssittet i en bestimd situation blivit rutinmaissigt — sa det
sitter dir — kan man tillimpa det i en ny situation. Det &r bttre att ha si-
ker kunskap om hur man gor i nigra fA men viktiga situationer 4n vaga f6-
restillningar om hur man goér i manga.

Man tror kanske att det dr trakigt for eleverna att gora om samma sak
manga ganger. Detta giller sdikert normalbegavade elever som lidr mycket
fort, men nir det giller sdrskolelever dr det ofta sa att de tycker om att
goéra en sak manga ganger, de stimuleras av upplevelsen ’’det har kan
jag’’, men det krivs givetvis att de f6rstar vad de gor.

I den dagliga livsféringen ar vi beroende av att kunna ta till oss skriftlig
information. Det giller tex recept fér matlagning, tillredning av halv-
fabrikat, tvattanvisningar, skotsel av apparater etc. En sdrskolelev har
svart att ldsa sig till sidan kunskap, darfér maste man lagga mycket tid pa
6vning att ldsa anvisningar. Tvittanvisningar pa klddesplagg dr bra dér-
for att de i regel 4r utformade pa samma sitt, men man maste lira sig att
hitta de sma upplysningslapparna.

Andra anvisningar varierar mera, inte minst bak- och matrecept. Ele-
verna bor fi ldra sig att rutinmaissigt stdlla vissa viktiga fragor innan de
borjar med en matritt eller nagot som skall bakas, t ex vilka ingredienser
som behovs, vilka verktyg man skall anvinda. Nir det géller bakning eller
matlagning i ugn maste de ta reda pa vilken ugnstemperatur det skall vara,
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hur lang tid det skall sta i ugnen. Plocka gédrna fram alla ingredienser pa
en gang och still dem i den ordning de skall tillséttas. Pa detta sitt far ar-
betet en tydlig struktur. Man madste se till att helheten inte férsvinner i de-
taljer vars samband man inte ser. Det sker latt om man inte forst gar ige-
nom hela receptet pa en gang.

Inom omradet kost bér ordet vana bli ett nyckelord.

(J Det maste bli en vana att férbereda, tinka efter vad som behovs av in-
gredienser och redskap.

O Det skall bli en vana att tvitta hinderna ndr man skall handskas med
matvaror.

O Sjilva matlagningen kriver vana. Darfor dr det bittre att laga samma
ratt manga ganger 4n manga ritter bara en gang.

[J Det ar bittre att ldra sig fasta matsedlar 4dn att alltid komponera pa
nytt. Till kottbullar dter man potatis, lingon, sallad. Till soppa ater
man bréd, smor, ost.

Pa ett sitt kan fasta matsedlar var litet trakigt, det leder till enformighet,
men det 4r dnda ingen som lagar all mat sjdlv. Variation kan man f4 ge-
nom den mat man &dter pa arbetsplatsen. Dessutom kan det ocksa vara sa
att man genom vetskapen att man kan en sak bra far den trygghet som
kravs for att ibland préva nagot nytt.

Pa detta sitt kan man ocksa, genom att néta in vissa bestimda kompo-
sitioner, garantera att man far en ur niringssynpunkt riktigt sammansatt
maltid. Senare kan man lira sig att byta ut en komponent i maitiden mot
nigot annat t ex gronsallad mot vitkal, kokt potatis mot potatismos. Nar
man *’byter ut’’ kan kostcirkeln eller kostpyramiden vara en bra hjalp.

Eleven bor vinja sig vid att tinka efter vad han skall 4ta innan han gar
till affaren for eventuella inkdp. Forst tdnker man efter vad som behdvs
till maltiden, ser efter vad man har hemma och vad som behover kopas.
Man skall bara képa vad man vet att man kan laga. Butikernas utbud av
varor 4r stort och lockande och man kan Litt frestas till dyra onodiga in-
kdp om man inte planerar i féorvag. Planering ér alltid ett stod att motsta
impulshandlingar. Att géra inkop, att ldra sig hitta i affiren etc ar viktiga
ADL-inslag i hemkunskapsundervisningen.

De flesta livsmedel 4r numera férpackade i forvig. Alla sddana for-
packningar ir forsedda med uppgifter. Man bor koncentrera sig pa tva
uppgifter, bist fére. . . och pris. Det 4r bra om man pa inkopsnotan skri-
ver upp dagens datum si man litt kan jaimféra med bist fore datum.

Prisuppgiften dr ocksa viktig. Har jag rad att kopa det har? Vissa varor
som ost och charkuterier kan man kopa bade fiardigférpackade och dver
disk. De fiardigférpackade ar bra darfor att man i lugn och ro kan se om
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priset passar till det man har rdd med. Det 4r mycket svarare att bedéma
den saken nir expediten mattar med kniven pa osten.

I skolan bor eleven fa gora en egen receptsamling som upptar ’’det han
lagat och itit sig igenom under skoltiden’’. Recepten bor vara uppstéllda
efter en enkel modell som foljer den gdng man skall tillimpa — det hdr
behover jag — sa hdr gor jag.

Ingredienserna skall raknas upp i den ordning de skall tillsittas, da kan
man i forvig stélla dem i en rad och sedan ta dem i rétt ordning. Anvis-
ningarna hur man gor skall skrivas s att varje nytt moment boérjar med
ny rad.

Mainga grundsirskolelever kommer som vuxna att bo ensamma och
darfor bor de i receptsamlingen ha recept fér en person, men samma re-
cept bor ocksa finnas for tva och tre personer eftersom det 4r svart att rak-
na om ett recept. | hemkunskapsundervisningen bor en elev ibland fa laga -
mat at sig sjilv, ibland bor han 4 laga at en eller ett par gister; tva elever
kan sla sig ihop om en maltid, en lagar férritt och en lagar efterritt.

Halvfabrikat kommer naturligt att betyda mycket i sdrskolelevens
kosthall nir han skall laga sin mat sjalv. Han bor darfor lira sig att anvin-
da saddana. Men inte heller halvfabrikat lar man sig anvidnda p en ging.
Man maste f6rstd tid for upptining, gradtal f6r ugnen, om maten skall
viarmas, och hur ldnge en rétt skall std inne. Eleverna bor ocksa lira sig an-
vinda mikrovagsugn.

Omradet hygien omfattar inte bara den personliga hygienen, dér inbe-
grips ocksa vard av klader, skor och bostad. Aven inom detta dmne skall
undervisningen syfta till att bygga upp rutiner och goda vanor. Méanga
saker — som att tvitta hinderna efter toalettbesok, tvitta hinderna
innan man boérjar laga mat, att vidra nar man stigit upp pa morgonen och
nir man lagat mat — behdver man inte undervisning i, det &r tillriackligt
att bli pAmind om det. Dock inte bara en ging utan till dess beteendet
blivit en vana.

Man maste ldra sig att borsta och vidra kldder, men den viktigaste och
svaraste delen av klddvarden dr tvittning. Det 4dr svart men viktigt att kla-
ra denna. Man maste lira sig vilja tvittmedel, tvittemperatur etc. Vissa
saker maste tviattas for hand, andra krdaver kemtvitt.

En sirskolelev maste f4 mera konkret handledning hur han skall géra
eftersom han, som flera ganger papekats, har svart att lasa bruksanvis-
ningar, varudeklarationer etc. Han har ocksé svart att jamféra varor av
olika fabrikat, t ex tviattmedel. Darfér maste han kanske ldra sig att alltid
vélja fabrikat som han kinner till.

Precis som man till hjalp fér sin kosthallning gér en receptsamling kan
man gora en handledning f6r tvittning. Ur kataloger kan man klippa ut
bilder av saker som kan behandlas lika, dvs tvittas tillsammans, tvittas
vid samma temperatur och med samma tvittmedel. I en sadan handled-
ning kan man ocksa ha sidor med bilder av likvérdiga tviattmedel sam-
manforda i grupper.
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I omradet milj6 framhalls att eleverna maste ta ansvar for den gemen-
samma miljon. En sidrskolelev kan ocksa lidra sig ta sidant ansvar, t ex att
tdinka pa atervinning av papper, glas, burkar. Det en sarskolelev gor som
ar negativt sker oftast av obetinksambhet t ex att kasta papper eller pa an-
nat sitt skriapa ned och sddant skall givetvis diskuteras. Han gor sig sidllan
skyldig till skadegorelse, men han ser naturligtvis sidant da och da, tex
klotter, sonderbrutna buskar och trad. Nir man ser sddan skadegérelse
skall man naturligtvis tala om den.

I avsnittet miljo behandlas ocksa den egna bostaden. Detta avsnitt b6r
ges hog prioritering, framfor allt bostadens utformning och vdrd.

Att skota sina pengar dr kanske det allra svaraste en sidrskolelev har att
larasig. Det ar sarskilt svart darfor att han sdllan kan forestilla sig konse-
kvenserna av sitt handlande. Nir han vill képa ndgot ser han kanske efter
om hans pengar rdcker till just detta, men han tdnker inte pA vad pengarna
maste ricka till dessutom. Darfor blir det l4tt sa att han gér av med sina
pengar pa en gang. Undervisningen i ekonomi bor ta upp metoder att pla-
nera ekonomin pa ett konkret sitt, t ex att ha olika kuvert, askar eller dy-
likt dar man lagger undan till hyra, el, mat, kldder. Till undervisningen i
konsumentekonomi hér ocksd problematiken kring avbetalningskdp.
Manga f d sdrskolelever har rakat i stora bekymmer f6r att de inte kunnat
overblicka konsekvenserna av avbetalningskép. Sadana situationer kan
man inte helt férebygga genom undervisning i skolan, men om man i sko-
lan behandlat sidana fragor kanske det blir ldttare for de personer som
skall hjidlpa dem med ekonomins skotsel lingre fram.

Allt flera elever med utvecklingsstorning etablerar sig som sambor. Det
dr ett sdtt for dem att ordna sitt liv som samhillet underlittar och stottar.
Skolan skall ocksa ge sitt stod till detta genom sin undervisning i sam-
levnad.

Samlevnadsundervisningen i grundsirskolan bor inriktas pa sidana saker
som

att hjdlpas it i hemmet,

att férdela det ekonomiska ansvaret rittvist,
att respektera varandras intressen,

att ta hinsyn,

att skapa trivsel,

att skapa traditioner.

oOoOoooag

Det 4r omd6jligt att i skolan fa tillrackligt med tid for att 6va fardigheter
i den omfattning som eleverna behdver. Mycket av det de arbetar med i
skolan kan de fortsitta att trina hemma, fast da heter det *’hjélpa till”’.
Vi har vant oss vid att hemarbete eller lixor skall bestd i 14sning, skrivning
ochrédkning. Det 4r hemarbete som inte passar sa bra for sarskolans elever
medan didremot tillagning av en matritt, att tvitta en maskin underkli-
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der, att dammsuga ett rum, dr mycket lampliga hemuppgifter. Dessutom
kan sddant samarbete skapa goda relationer mellan hem och skola. Inget
annat dmne i sirskolan kan gdras s *’matnyttigt”’ som hemkunskapen.
Inom detta kan man litt formulera dvergripande och l1angsiktiga malsétt-
ningar, men ocka latt bryta ned dessa i deimal. Som flera ganger framhal-
lits kan man dokumentera det man gor pa ett sidant sitt att eleven, efter
skolans slut, kan anvinda dokumentationen som handbocker. For att
dessa skall blir riktigt anvindbara bor de revideras d& och d& under skol-
tiden. Man gar tillbaka och repeterar det man gjort tidigare och anpassar
tidigare dokumentation till den niva i svenska och matematik som elever-
na natt under mellantiden.
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Idrott

Deikursplanen angivna malen syftar till att skapa medvetenhet om att sa-
dan verksamhet som inryms i idrottsamnet har betydelse for fysisk och
psykisk hilsa. Denna medvetenhet skall eleverna biara med sig genom hela
livet sa att de fortsitter att idka sddana aktiviteter. Sirskoleleven forstar
kanske inte alltid varfor fysiska aktiviteter dr viktiga for en god hilsa,
men genom en undervisning som stéller riktigt avvdgda krav kan han lira
sig tycka om fysisk aktivitet sd att han darfor dgnar sig at sddan, dven efter
skoltidens slut.

Idrottsamnet arbetar mot mal nagot annorlunda 4n i andra dmnen, vi
kan kalla dem langsiktiga. De innebir inte att utveckla funktioner som sa-
dana, utan lust att praktisera de fiardigheter man har. Alltf6r manga sir-
skolelever upphor att rora pa sig nér de slutar skolan och deras kropp mis-
ter sin fysiska spénst.

Ett siitt att f4 eleverna att fortsitta med kroppsrérelse och motion kan
vara att bygga upp kontakter som utnyttjar den gemenskap som utévande
av idrott kan ge. I denna stridvan 4r det viktigt att idrottslararen knyter
kontakter med kommunens fritidspersonal liksom med fritidsverksamhe-
ten inom de sidrskilda omsorgerna.

Om man skall na det langsiktiga malet maste man stindigt se till att ele-
ven tycker idrott dr roligt. Det innebir inte att varje lektion skall vara rolig
i bemarkelsen skojig utan att eleven skall fa uppleva att han kan, di kénns
det roligt och lockande.

Kursplanens undervisningsstoff ir rikligt. Lararen har mycket att vilja
bland. Nir han viljer aktiviteter maste han emellertid ta hinsyn till bade
fysiska och kognitiva krav.

Orsaken till psykisk utvecklingsstérning édr, som tidigare framhallits,
ofta hjarnskador. Dessa inverkar dven pa den motoriska utvecklingen.
Det ir inte s vanligt att eleverna i grundsérskolan har direkta rérelsehin-
der, men viss fumlighet liksom klumpiga rorelser ldgger man ofta mirke
till. De har svarare att styra sina rorelser pa ett adekvat satt.

For rorelsens precision har perceptionsférmagan stor betydelse. Man
talar ofta om samordning av 6ga och hand, men dven andra perceptioner
paverkar rorelseférmagan. Det ljud vi astadkommer nir vi knackar pa
dorren avgor hur hart vi skall knacka, liksom att vi drar tillbaka foten nar
vi trampat katten pa svansen — inte darfor att det goér ont i foten eller sa
utan dirfor att katten skriker.
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Perceptioner brukar uppdelas i tva slag: sidana som hirror fran stimuli
utanfdr var kropp och sddana som hirrdr fran stimuli inuti var kropp. De
forra kallas extroceptioner (av yttre stimuli vickta perceptioner), de sena-
re introceptioner (av inre stimuli vickta perceptioner).

Det ar lattare for en utomstaende person att iaktta stord extroception
— tex att nagon vinder pa siffror och bokstiver eller hér fel — 4n stord
introception.

Att introceptionen ir stord eller svagt utvecklad kan man férsta nir en
person inte kan avpassa trycket till det tryck foremalet i hans hand tal.
Mannen i Steinbecks *’Mdss och Minniskor’’ ville hilla mdssen i sin
hand, men han klimde ihjil dem allihop f6r han visste inte hur hart han
kunde ta i dem.

Svagt utvecklad eller stord introception maste beaktas av larare i idrott
s eleven far den hjilp han behéver. Utveckling av rérelser gar fran opre-
cisa till allt mera precisa rérelser. Drivkraften bakom strdvan att gora
bittre 4r upplevelsen av att rorelsen blir mera effektiv. Elever med utveck-
lingsstdrning kan ha svart att komma igdng med utveckling av en rérelse,
de vet inte hur de skall bérja. D4 kan man hjilpa dem genom att féraden
aktuella kroppsdelen pa 6nskat sitt sa de far kdnna hur det skall ga till.
Att lara sig trampa cykeln kan vara mycket svart, men det kan g& om ele-
ven far sitta pa en cykel med fasta nav. Nir man skjuter en sidan cykel
framat ror sig tramporna och om eleven da haller fétterna pa pedalerna
far han uppleva rorelsen. Vid behov kan en sddan cykel férses med stod-
hjul.

Ar de motoriska svarigheterna mycket stora bor eleven fa stédunder-
visning i idrott. Foreligger direkta rorelsehinder bér man s¢ka hjilp av
sjukgymnast, t ex fran landstingets habilitering for rorelsehindrade barn
eller frdn omsorgsnamnden.

Foérutom motoriska svarigheter utgdr ocksa kognitiva svarigheter hos
sdrskoleleverna problem i &mnet idrott. Som tidigare beskrivits tar sig ut-
vecklingsstorning uttryck i bristande férestillningsférmaga, svarighet att
tillimpa regler och begriansad minnesvidd. Dessa svarigheter gor sig gil-
lande i detta 4mne nir eleven skall f6lja instruktioner. Han kan inte fére-
stdlla sig resultatet av det han uppmanas gora, han kanske inte forstar reg-
ler i lekar och tavlingar och han kommer inte ihag flera led i en instruk-
tion. Alla dessa hinder maste ldrarna hjilpa eleven att komma forbi. Man
far visa hur en rorelse skall vara — inte bara en gAng — man kanske kan
hjilpa till med rorelsen mera handgripligt.

Lekar har stort utrymme i kursplanerna. Ofta ar det bra att begrédnsa
antalet lekar. Eleven tycker om det han kan och detta bor man ta vara pa.

Regler dr svara och far férenklas och byggas upp steg for steg. Lararen
kan ocksa sjilv fora in speciella regler i ett spel for att Astadkomma 6nska-
de effekter. Exempel: I ett bollspel far ingen géra ett andra mal forrdn alla
gjort ett mal. Nar nagon gjort ett mal far han ett band. Tills vidare ar det
daihans intresse att hjdlpa andrailaget. Han far ju inte géra ett nytt mal
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forrdn alla gjort ett. Genom en sidan regel kan en elev som annars skulle
sta inaktiv bli féoremal fér de andras intresse och ryckas med i spelet.

Eftersom en sdrskolelev ofta har svart att férestilla sig hur en annan
person kommer att handla uppstar svarigheter i lekar och spel, dvs i sada-
na aktiviteter som kriver taktik.

Grundsirskoleleven bor ocksa fa tid for att trana dagliga aktiviteter i
samband med idrott t ex att kl4 av och pa sig och att duscha. Storst behov
av sadan trining har eleverna pa lagstadiet, d4rfor har 4mnet stort utrym-
me pa timplanen.

For av- och pakladning i samband med idrottsundervisningen bor helst
idrottsldararen ha ansvar. Det 4r viktigt att denne lar kdnna elevens svarig-
heter, vid av- och paklddning 4r det ju huvudsakligen friga om motoriska
problem och kinnedom om dessa kan bli utgdngspunkt for dvningar. Att
kla av och pa sig hor ihop med idrottsutévandet.

Inte alla barn behover lika lang tid med sin avklddning. Det betyder inte
s4 mycket. Den som blir fort firdig kan tex, om lararen bedémer det
lampligt, fa gd ini gymnastiksalen och bérja sidana aktiviteter han tycker
om och kan gora pa egen hand. I detta ligger 6vning att klara sig pa egen
hand. Liraren far upplysning om vad en elev tycker om. Den som behéver
lang tid att gora sig fardig far ocksa lust att skynda sig. Han vill bli fort
fardig for att fa géra det han tycker om.

Om nagon elev ar vildigt lJangsam kan ldraren som har honom lektio-
nen innan lata honom ga litet tidigare till gymnastiksalen.

Manga lirare kinner sig frustrerade av att inte f4 starta med alla elever-
na samtidigt. De avbryter elevernas ’’fria aktiviteter’’ fér en gemensam
borjan. Egentligen 4r detta onaturligt. Om en elev dr upptagen med att
gora ndgot som &4r bra bdr man lata honom fortsitta och eventuellt hjilpa
honom ga vidare. P4 sa sitt skapas intresse.

Idrott har som dmne en exponerande karaktir. Manga elever tycker det
ar obehagligt att visa sig, de dr ridda darfér att de inte kan. For att fore-
bygga sddana kanslor kan det vara tillrickligt att fortrina en aktivitet.

Ibland kan man ocksa férhindra att ndgon kénner sig utpekad genom
att ha olika aktiviteter samtidigt. Exempel: Vid bollek kan eleverna an-
tingen f4 studsa eller kasta boll. Liraren som vet vad en elev kan eller inte
kan styr leken si att alla kan vara aktiva. Han viljer ett tecken fér dem
som skall studsa — alla som har rétt pa sig — och ett fér dem som skall
kasta — alla som inte har rétt pa sig. Med sddana knep kan alltid en ldrare
stotta en elev si han far vara aktiv. Kan man inte fa med en elev i klassun-
dervisningen bér han f4 tillfille till enskild undervisning i idrott.

Idrottsldraren bér ocksa iaktta vad sdrskoleleven gér pa rasterna. Tar
han del i de andra barnens lekar? Vad kan det bero pa att han inte deltar?
Ar det dérfor att han inte kan leken? I sa fall kan man 6va leken pa lek-
tionstid och dirmed underlitta for eleven att delta 4ven pa rasterna.
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Matematik

For sarskoleleven dr matematik ett hjdlpmedel att 16sa praktiska problem
i sin dagliga livsforing. Utifran detta fastsldende skall l4raren vilja stoff
for sin undervisning. Man iakttar eleven i konkreta situationer for att se
vilka hans behov &r.

Liraren méste klargéra for sig sjialv vad han vill med matematikunder-
visningen. I annat fall ligger det nira tillhands att 6vningshiftena i mate-
matik tar 6ver ledningen. Malet 4r inte att bli bra i att rikna i bok utan att
kunna l3sa problem som man méter i dagliga livet. Undervisningen sker
pa s sitt att man utgar fran konkreta problem och diskuterar sig fram till
hur man skall 16sa dem. Man arbetar ocksi med betydelseneutrala saker
exempelvis klossar.

Utdver ren nyttighetssynpunkt maste liraren ocksa ta hinsyn till att det
dven i sdrskolan finns elever som 4r duktiga i matematik och som tycker
det drroligt. Deras 6nskemal maste ocksa beaktas, men de ir inte svara att
tillgodose.

Inom grundsirskolans matematikundervisning arbetar man i tre steg:

O Eleverna manipulerar med saker och ser vad resultatet blir niar de gér
pa ena eller andra sittet.

(0 Eleverna ska i minnet upprepa hur de gjorde och vad resultatet blev
och aterge det for liraren.

{0 Eleverna loser skrivna uppgifter genom att tinka sig sidana situatio-
ner som de upplevt tidigare.

Matematik ir ett logiskt uppbyggt regelsystem i vilket varje nytt steg for-
utsitter att man forstatt och tillignat sig det foregaende. Reglerna abstra-
herar man nir man férsdker losa problem. Liraren viljer problem att
l6sa och dessa kan variera men de mdste vara dgnade att ge en bestimd
kunskap.

Léraren maste alltsd veta hur kunskaperna byggs upp och han maste
kinna till ur vilket slags situationer en viss kunskap kan utvecklas. Han
maste ocksa veta var eleven befinner sig i sin kunskapsutveckling. Forst
nér liraren har denna dubbla kunskap kan han bedéma vilka uppgifter
han kan ge eleven.
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I grundsirskolan 4r det naturligt att undervisningen i matematik inrik-
tas pa grundlidggande aritmetik och begrédnsas till 5vningar med naturliga
tal. Decimaltal féorekommer endast som ett sitt att teckna pengar, matt
for langd, volym och vikt. Tidmétning 4r mycket viktig och de flesta ele-
verna i grundsdrskolan brukar kunna lira sig férsta och anvinda kloc-
kan. Procentbegreppet 4r som regel svart att hantera, men nagra bestam-
da procentsatser som 10 % och 50 % brukar ga bra. Att annonsera ra-
battpriser 4r ett forsidljningsknep. Lir eleverna fraga hur mycket en vara
kostar nir rabatten ir avdragen.

I det vardagliga spraket anvinds ofta matematiska termer pa ett odefi-
nierat sitt. Att kunna ridkna betydet detsamma som att ha kunskaper i
matematik, tal star ibland for antal, ibland for siffror. Nar man i sar-
skolan talar om matematik vill man giarna beskriva den i termer fran detta
sprakbruk, det skall ju réra sig om ’matnyttig’’ matematik. Men just
darfor att man arbetar med elever som har begriansade forutsittningar for
matematik dr det s mycket viktigare att lararen har klara begrepp. Mate-
matik 4r ett tankesystem didr manga olika komponenter ar integrerade.

Det normalbegavade barnet har vid skolstarten genom manipulerande
med riktiga saker tillignat sig uppfattning av flera tal, kanske ocksa lart
sig att ordna dem i serie, lagt grunderna for addition och subtraktion,
kinner igen nagra siffror och vet kanske ocksa fér vilka tal de utgor sym-
boler.

Arbetsbockerna for nyborjare i matematik férutsitter ocksa som regel
att barnen har ganska mycket kunskaper i matematik. Det kan man latt
konstatera genom att stilla frigan *’vad maste man kunna for att klara
denna uppgift?”’

Den lidrare som undervisar i grundsirskolan maste géra avstamp pa
en annan nivd och maste skaffa sig kunskaper om hur férskolbarnet
utvecklar sina kunskaper. Hir kommer darfor att dgnas ratt mycket
utrymme at att analysera s k grundlidggande begrepp och hur barn utveck-
lar dessa.

Ramsrikning — talnamn

Forildrar och ofta far- och morforildrar brukar notera hur langt barnet
kan rdakna. Den fiardighet de d& avser har annu ingen koppling till mate-
matik. Beteckningen ramsridkning pekar i stillet pa att det 4r en upprep-
ning av ord i en viss ordningsf61jd men utan egentlig betydelse. Matema-
tisk betydelse kommer denna férmaga att fa senare, det dr darfér mycket
viktigt att just talramsan eller béttre uttryckt tal-namns-ramsan lirts in i
riktig ordningsfoljd.

Orden i ramsan som barnen rabblar har ingen koppling till tal eller an-
tal. Ndr man trdanar in den skall man inte heller forséka koppla den till tal,
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t ex genom att peka pa saker. Det viktiga dr att man utvecklar talrorelser-
naiviss ordning, si att man aldrig tvekar vilket ord som skall komma hér-
nast. Det 4r kedjan av talrorelser som skall utvecklas och forsok att samti-
digt koppla orden till féremal man pekar pa ar bara att stora utvecklandet
av den rytm som skall innétas.

Siffror och symboler

Forutsittningen for att ldra sig kdnna igen siffror 4r férmaga att kdnna
igen och sirskilja former och riktningar. Det 4r forst nir barnen har for-
maga att sirskilja siffror som de bérjar benimna dem. Pa detta stadium
har siffrorna d4nnu inte antagit nigot symboliskt virde.

Till att borja med upplever barnen siffrorna visuellt men bakom denna
formaga ligger formfoérestillningar som bygger pa integrering av intryck
fran olika sinnen. Det 4r bra att komplettera den visuella presentationen
avsiffror med siffror gjorda av plast eller annat material som gér det moj-
ligt att kdnna formen. Man formar ocksa siffrorna med olika material,
fyller i konturteckningar av siffror och *’ritar’’ siffror.

Nar barnet kidnner igen ett par eller tre siffror dr det lampligt att lira
namnet pA dem. Man kan lidgga siffrorna i ritt ordningsfoljd och peka pa
dem och sdga ett, tva, tre. Darefter benimner man dem var for sig. Att be-
nimna siffrorna férst sedan man kénner igen nagra stycken underlittar
forstaelsen av att de hir orden som man sagt sd manga ganger skall kopp-
las till just sddana hér figurer.

Nar barnet kidnner igen nagra siffror och vet vad de heter kan det sjalv
lagga kort med siffror pdiritt ordning. Man pekar pd dem och sédger nam-
net och sa pekar man pa platsen for nésta siffra och talar om vad den skall
heta. Sedan tar man reda pa hur den ser ut. P4 detta sitt utnyttjar barnet
sin egen kunskap, ramsrakningen, som stimulus for att ldra sig mera.

Bra material f6r fortsatt trining av siffrorna ir kort med siffror som
man kan ordna parvis, spela memory med etc. Nar man kommer till andra
och hogre tiotal ldgger man talen med etta och nolla, etta och etta, etta och
tvaa etc. Har framtrader &nnu tydligare vikten av att ha ldrt ramsrikning.

Antalsuppfattning — talbegrepp

Antalet 4r en egenskap hos en midngd. Det ar den kvantitativa upple-
velsen man avser. Till att bérja med intresserar sig barn fér sakernas
utseende, deras form och firg eller andra egenskaper, inte om det dr
manga eller fa. Det dr férst genom spontana sorteringsdvningar som
intresset for miangden vicks. De samlar pa likadana saker och borjar
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intressera sig for vem som har de flesta. Sddana lekar avslojar att barnet
har borjat lagga kvantitativa aspekter pa sin omgivning. Jamfo6r resone-
mangen om tecknande som medel att klara ut kognitiva sammanhang un-
der 4mnet bild, s 43. Sedan foljer jamfoérelse av méangder — vem som har
mest.

Ur jamforelsen av mingder differentieras antalet *’ett’’. Man far upp-
levelserna manga — inte si manga, ett — manga. Differentieringen av
antalen gar sedan i ordningsf6ljd till tva, tre och sa vidare, men férmagan
att differentiera kommer inte plotsligt. Man kan inte rdkna tal och kinna
igen dem till f6ljd av en viss teknik, antalen erdvras ett i taget.

Hur tillignan av antalsuppfattning gar till kan exemplifieras med f6l-
jande berittelse. Sara som 4dr mellan tva och tre r har en anka av tyg som
ar en noédvandig kompis ndr hon skall somna. Ankan blir s smaningom
smutsig och hennes mamma koper en likadan som Sara kan ha nér den
smutsiga skall tvittas. Detta gar bra dnda tills hennes syster ger henne
bada ankorna samtidigt. Sara blir jattefortjust, ropar tva, tvd och kan
dérefter inte somna med bara en anka. Hennes mamma koper dnnu en
anka och tvittar dem i tur och ordning. Det gir ocksa bra. Men si ger
Saras syster henne dven den tredje ankan. Vad védntar man sig nu? Sara
kan inte somna utan tre ankor? Jo, det gar bra. Det rdcker inte med en,
men tva ar tillrdckligt. Sara skiljer alltsa inte pa tva och tre. Man kan
darav ocksa dra den slutsatsen att hon inte kdnner igen antalet tva heller.
Bade tva och tre skiljer sig fran en, men de upplevs bida som manga dvs
fler 4n en. SA smaningom lar sig Sara kdnna igen dven talet tva och da
kriaver hon flera 4n tva ankor for att kunna somna. Pa detta sétt differen-
tierar barn antalen ur en stérre mingd.

Saras anvdndning av beteckningen tva dr ocksd intressant. Det visar att
hon inte ligger samma innebérd i fvd som vi vuxna. Nér hon forst anvin-
der tva sa 4r det synonym till manga.

Nir upplevelsen av antalen 4r klar kommer snart namnen efter. Nar
man kinner igen mangden listar man snart ut vad de vuxna kallar den.

Nir barnet har upplevelsen av ett, tva, tre klar dr det l4tt att ordna dem
i serie: De flesta barn kan ldgga fram en sak, sedan tva och darefter tre.
Vanligen gor de det genom att férst lagga upp en sak, sedan en till och en
till. De har édnda alla tre antalen kvar i sitt minne och kan uppleva dem som
enserie. De vet ocksa att nasta tal heter fyra och de vet hur det kan skapas,
genom att lagga upp en sak till.

Elever med utvecklingsstorning har svart att halla flera upplevelser ak-
tuella samtidigt, dessutom att ordna dem pa ett visst sitt i sina tankar.
Darfor blir forstaelsen av talen inte lika tydlig f6r dem som for andra
barn. For att underlitta fér dem 4r det da bra att anvinda sma kuber (t ex
Stern-klossar) for att askadliggora talen och for att ordna dem i serie
(trappor). Man lidgger fram en kloss, bredvid tva som star pa varandra och
sedan tre, etc. Man kan da se dels hur manga enheter ett visst tal innehaller
och hur detta tal skiljer sig fran andra tal framst da fran de nirmast intill.
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Nirman byggt en trappa kan man litt peka pa talen och sdga vad de heter,
sedan pekar man pa platsen f6r nista tal och vet da vad det heter och sedan
bygger man det. P4 samma sétt som beskrivits nir barnet larde sig nam-
nen pa siffrorna anvénder sig nu barnet av tidigare kunskap (ramsrik-
ningen) som stimulus for att utveckla nya kunskaper, dvs siager namnet pa
ndsta tal och bygger det genom att tillimpa regeln att nista tal bildas
genom att oka (ldgga till) ett.

Med antalsuppfattning som grund utvecklar barnet sedan talbegrepp.
Att ha talbegrepp innebdr att kunna férestilla sig tal i huvudet utan att be-
hova askadliggéra dem med ndgot material. Att kunna peka pa saker en
i taget och siga rikneorden ir inte ett sikert bevis for att barnet har tal-
begrepp, inte heller att kunna lidgga upp ett visst antal. Det 4r faktiskt
mycket svart att enkelt préva om ett barn har talbegrepp. Man far bed6-
ma utifrdn dess formaga att handskas med tal. Huvudrikning forutsitter
att man har talbegrepp och darfér kan man kanske préva genom att upp-
mana barnet att 16sa additions- och subtraktionsuppgifter i huvudet. Men
det 4r inte nagon helt sdker metod. Nir ett barn svarar ridtt pa 3+ 1 sd kan
det varandgot inldrt som inte kraver forstaelse. Flera uppgifter av litet oli-
ka karaktir kan ge en sidkrare uppfattning.

Smad tal upp till 4-5-6 kan man forestilla sig genom att tdnka pa grup-
per av féremal, men stérre tal kan bara upplevas genom tillimpning av
regler. Om man ldgger upp femton féremal pa bordet sa blir den omedel-
bara eller visuella upplevelsen *’manga’’. Genom att peka och ridkna
foremalen kan jag sd fa ett talnamn pa midngden, men det &r inte sikert
att det ger en annan forestédllning 4n manga. Jag vet att det 4r 15, men
vad ger det for upplevelse? Om man tar bort ett féremal sa blir den vi-
suella upplevelsen fortfarande ’manga’’ liksom om jag ldgger dit ett
féremal till. Men om jag vet att det var femton fran bérjan, sa kan jag
genom subtraktion respektive addition veta att det 4r fjorton eller sexton.
Regeln for hur tal bildas dr alltsd nodvéandig for att man skall kunna
uppleva storre tal. For att f6rsta stérre tal kan man sedan tillimpa olika
sétt att tinka. Femton kan jag forestilla mig som tre ganger fem, eller tio
plus fem, etc.

For att ge ldraren battre hjilp att férsta skillnaden mellan antalsupp-
fattning och talbegrepp infors hir ytterligare en beskrivning av hur man
skapar talbegrepp genom sitt tinkande. Antal upp till 10 kanske 15 kan
man bade konkret och i sina tankar ordna som trappor. Nér barnet gor
det iakttar det ocksa platsen for de olika trappstegen, dtta stdr efter sju
och fore nio eller mellan sju och nio. Positionen blir en ytterligare hjilp
att kdnna igen talen.

Med tiden kommer positionen att féredras fore klossarnas antal. Detta
dr ett enklare sitt att hantera i tankarna och det 6ppnar nya mojligheter
for tanken.

I trapp-strukturen skiljer sig talen 4t genom objektens antal, i den nya
strukturen, som vi kallar tallinje, genom positionen. Skillnaderna mellan
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talen, som pé tallinjen markeras med streck, upplevs nu som ett avstand.
Man maste g en liten bit for att komma franett till tva. Detta utsitter tin-
kandet for ett nytt problem. Maste man ga en bit vig foér att komma fran
ett till tva, s maste man ju ocksa gi en bit innan man kommer till ett. Det
uppstar ett behov av en startpunkt. Den kallar vi noll. I detta 6gonblick
overgar noll fran att betyda ingenting till ett talbegrepp som kan hanteras
pa samma sitt som andra talbegrepp.

Tallinjen 6ppnar ytterligare méjligheter for tanken. Man kan ga bara
halva vigen fran noll till ett och far pa sa sitt talet en halv, och man kan
tdnka sig dela talen i annu mindre bitar, tiondelar, hundradelar etc. Delar
av tal ar ndgot man inte kan dstadkomma genom manipulation, skir man
itu en tartbit s far man tva tartbitar.

Fran nollpunkten pa tallinjen kan man ocksa ga at vanster och fa nya
tal, tal som vi kallar negativa, och sidana kan inte askadliggéras med
hjalp av objekt, de finns endast i var forestallningsvirld.

Nar vi i vara tankar drar ut tallinjen at bade vinster och héger saknar
den begransningar. Vi talar om plus och minus oindligheten. Fér minga
manniskor dr dock tallinjen begrinsad, behovet av konkretion sitter
grianser. Om man fragar i hur manga skivor man kan dela en limpa kom-
mer nagra att svara oidndligt manga, andra kommer att h6fta ett antal. De
forra skir i sina tankar, de senare tdnker att de skir i limpan och man kan
inte skdra hur tunna skivor som helst.

Det &r svart att avgora vem som har ritt, skillnaden i svar 4r beroende
av abstraktionsnivanitinkandet, dvsihur hog grad manisina tankar kan
l6sgora sig fran den konkreta verkligheten.

Resonemanget kring tallinjen har féga relevans i siarskolans mate-
matikundervisning. Det har tagits med f6r att gora ldraren observant
pé vilken roll férmagan att forestilla sig spelar och att Eiraren maste
bemoda sig att forstd hur eleven tinker for att stilla adekvata krav pa
honom.

Operationer med tal

Nér man plockar med riktiga saker eller askadningsmaterial manipulerar
man, nidr man flyttar om saker och klossar i sina tankar operarar man.
Exempel pa sddana operationer idr addition, subtraktion, multiplikation
och division.

Vid de tidigaste operationerna férestiller man sig konkreta saker. Jag
har tva dpplen, sa far jagett till. . . Med tiden blir intresset for sjilva anta-
let storre dn for vad det dr for sorts saker, i stillet for ett antal dpplen eller
dylikt har man fatt ett talbegrepp, ett antal utan koppling till konkreta sa-
ker. Sa linge ett barn ir beroende av att tinka pa konkreta saker for att
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forestilla sig ett antal har det inte talbegrepp. Talbegreppen 4r liksom alla
andra begrepp abstrakta.

Nir man opererar med talen lir man sig mer och mer om dem. Tva kan
delasi ”’ett och ett’’, fyra kan delas i ’tva och tva’’ men ocksa i "’ett och
ett och ett och ett’’ och dven i *’tre och ett’’ och ’ett och tre’’.

Genom att man ibland manipulerar med &dpplen, en annan ging med
spikar och en tredje gdng med skedar minskar intresset ytterligare f6r vad
sorts saker man plockar med, man tar ytterligare ett steg mot abstrahering
(avlyftning) av talen fran foremalen.

Manipulationer med saker som innebér att man lagger till, tar bort, de-
lar upp, lagger upp flera saker (en eller tva i taget) ar ett viktigt led i ut-
vecklingen av talbegrepp. Man maste dock begrinsa sig till smd antal
(1, 2, 3, 4 st) sa att eleverna kan notera férindringarna med blotta 6gat.
Nista steg 4r namligen att i minnet upprepa det man praktiskt gjort med
hinderna. DA far det inte vara flera objekt #n att man i minnet kan se
alltihop framf6r sig och da verkligen hur méanga det 4r, inte bara som en
hop av saker.

Forst ndr man &r sidker pa att eleven har kunskap om de forsta talen
(1-2-3) och kan ordna dem som en trappa (strukturera, jamfor s 37) far
han peka pa staplarna och siga talnamnen.

Metoden peka och rikna (siga talnamnsramsan) innebir inte i forsta
hand att man far reda pa hur ménga det dr, man far ett talnamn pa méng-
den, sedan maste man férestilla sig det tal som namnet anger.

Nir man skall forestilla sig tal som man inte kan uppfatta direkt maste
man lita till regler som man utvecklat nir man manipulerat med sma 6ver-
blickbara antal. Om man lagger ett till ett blir det tva, om man lagger ett
till tva blir det tre, om man ldgger ett till tre blir det fyra — da bor det bli
fem om jag ldgger ett till fyra. Omvint kan man ocksa tdnka tva édr ett mer
dn ett, tre 4r ett mer 4n tva, fyra 4r ett mer 4n tre — di maste fem vara ett
mer #n fyra. Man uppfattar alltsa stérre tal som man inte kan 6verblicka
genom att ta reda pa deras namn och sedan relatera dem till tal man kan
Overblicka.

Néir man lir sig operera med tal maste man vilja att operera med tal
som eleven verkligen kan uppfatta med 6gat och senare i sina tankar fore-
stilla sig. P4 sa sitt kommer operationerna ocksa att bli ett stod i talbe-
greppsutvecklingen. Genom att umgas med talen lir man kdnna dem bétt-
re och bittre.

I det dagliga livet 4r de flesta problem som vi I6ser med hjalp av mate-
matik av sddan art att vi kan klara dem i huvudet. Vi lidr oss olika tekniker
for olika typer av problem.

Problem dir vi rér oss med sma tal vallar inga svarigheter. Att lagga till
eller ta bort ett litet tal fran ett storre dr inte heller sa svart. Man utgar fran
det storre talet och riknar framat eller bakat, det gar bra om det mindre
talet dr ett ental helst inte storre 4n 5 eller 6. Innebir dvergéngen tiotals-
overgang blir det svarare, men man kan som regel klara det genom att fas-
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ta det stora talet i huvudet och det lilla pa fingrarna och rikna framat eller
bakat. Dettainnebir tillimpning av en teknik jamférbar med anvindning
avrdknedosa. Vihar ingen koll pa vad som sker, dvs vi férestéller oss inte
talen vi arbetar med utan litar pa att det blir ritt om vi bara féljer de tek-
niska reglerna.

Ett annat sétt 4r att dela upp det lilla talet sa att vi vid operationen forst
kommer till ett jimnt tiotal och sedan gir vidare(ex11-3 =11-1-2 =
10 -2 = 8). Vid detta tillvigagangssitt har vi bittre koll pa vad som sker
men minnesvidden sétts pa prov eftersom vi far flera led att halla i minnet
samtidigt. Manga elever i grundsédrskolan klarar inte detta tillvigagangs-
sitt, eftersom deras minnesvidd 4r starkt begransad. Darfoér bér man van-
jadem vid att skriva ned sddana tal pa ett papper, ett sétt att reducera kra-
ven pa minnesvidden.

Nir man adderar respektive subtraherar tva stora tal (tvasiffriga eller
mera) anvinder man tekniken att klara entalen férst, sedan tiotalen och
sist stdller man samman ental och tiotal. Det 4r aterigen en teknik som &r
svar for grundsirskoleleven av samma skil som det dr svart att dela upp
tal i samband med tiotalsévergangar. For de flesta eleverna i grundséir-
skolan dr det bista sittet att skriva ned talen.

Nér man opererar med flera stora tal brukar man avrunda till jamna 10-
tal eventuellt 100-tal. Om man kan ge avkall pa kravet av exakthet 4r detta
en bra metod. Genom att matcha avrundning uppéat och nedat av de in-
gaende talen kan man na nagorlunda exakt dnda. For eleven i grundsir-
skolan dr det ingen bra teknik eftersom han inte klarar att halla alla led i
minnet. Aterigen 4r det bittre att han l4r sig skriva ned talen pa papper
och 16sa dem.

For sarskolldraren att tinka pa nir eleverna skall operera med tal ar att
de maste kunna férestdlla sig de tal de arbetar med och att de tilldgnar sig
en matnyttig matematik frimst genom att tinka ut hur de skall 16sa kon-
kreta problem som de moter i och utanfér skolan, tex i hemkunskap, i
slojd, i affaren. Det dr genom att losa problem man lir teknik och inte
omvdnt, man skall inte lira olika tekniker forst for att sedan vilja bland
dem nir problem uppstar.
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M:itningar och enheter

Under detta huvudmoment tas penningrakning upp och det ir kanske det
viktigaste tillimpningsomridet av matematiken for eleven i grundsir-
skolan.

Elevenisarskolan uppfattar oftast inte pengar som symboler for virde.
Bade sedlar och mynt har ett verkligt virde som man byter till sig saker
for. Just genom att pengar representerar virde fangar de litt elevens in-
tresse, han vill lara sig rikna pengar.

Genom penningsystemets konstruktion blir det ocksa ett anvindbart
askadningsmaterial for inldrning av ental, tiotal, hundratal och fér vix-
ling mellan olika enheter.

Penningridkning 6vas bist i konkreta kopsituationer i affir eller kiosk,
men det 4r ocksa litt att arrangera verklighetsnira dvningssituationer i
klassrummet. Sjdlvklart bor man i undervisningen anvanda sig av riktiga
pengar — atminstone tills eleverna blir vil fértrogna med dem. Senare
kan man byta ut de riktiga pengarna mot mynt och sedlar av papper eller
plast — dessa blir da latsaspengar eller symboler for riktiga pengar. Det
ar av praktiska skdl man ersitter de riktiga pengarna — si linge man ror
sig med sméa belopp kan man anvinda riktiga pengar.

I samband med penningrikning lir sig eleverna ocksa att kontrollera
att askadningsmaterialet finns kvar nar lektionen ér slut. Sidan kontroll
kan goras pa olika sitt alltefter elevernas forutsiattningar, man kan rikna
att det finns lika manga av varje sort som niar man bérjade — mera avan-
cerade elever kontrollrdknar summan.

Barn baserar ofta sin bedomning av viardet pA myntets respektive se-
delns storlek. Att det dr sa fick man forr tydligare bevis fér nédr barn valde
en femoring fore en tio6ring. Det 4r inte lika létt att iaktta sidana felakti-
ga viarderingar sedan kopparmynten togs bort, men man kan fortfarande
finna barn som hellre viljer tva tio6ringar 4n en femtio6ring, tva enkro-
nor hellre 4n en femkrona. Som ldrare maste man vara observant pa om
en elev verkligen uppfattar pengarnas varde eller om han bara intresserar
sig for myntens antal. Ibland kan man hora barn som siger att en sak kos-
tar tvd pengar i stillet for tva kronor.

Sedan eleverna visat att det férstar pengarnas virde kan pengar bli ut-
gangspunkt vid manga undervisningstillfillen: handla—betala, arbete—
16n, I6n—skatt, spara—bank, skicka pengar—post och slutligen ekono-
misk planering. Detta 4r exempel pA ADL-traning.

Nist pengar 4r mitning av tid viktigast. Man bor ge eleverna olika kon-
kreta upplevelser av tid (se exempel, s 23). Elever som inte kan forsta kloc-
kan kan 4nda lira sig anvinda orden sekund och minut som beteckning
for korta tidsrymder, timme f6r en tidsrymd som ar ganska lang, veckor,
manader och ar pd samma sitt. Man kan anvinda olika tidsbegrepp utan
att forsta hur de ar relaterade till varandra.
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Vad som sagts om tidmitning kan ocksa gilla matningar i andra mait-
system som lingdmaitning, volym, vikt. Man kan ha en uppfattning av
bade centimeter och meter och veta att anvanda lamplig enhet i olika si-
tuationer utan att veta hur det tvad mattenheterna férhaller sig till varand-
ra. Ofta férsvarar man for eleverna nir man introducerar en ny mattenhet
som en multipel av en annan, t ex att av tio centimeter kan man gora en de-
cimeter och av tio decimeter en meter. Deras behov kanske ir tillgodosett
om de vet pa ett ungefir hur lang en centimeter eller en meter 4dr och kan
vilja att anvinda Eimpligt méatinstrument nér situationerna vixlar. Man
skall med andra ord inte ta mitdvningar som utgangspunkt fé6r matema-
tisk exercis.

De bista tillfallena for 6vning av lingdmétning finner man i sl6jd och
idrott, i viss utstrickning ocksid métning av tid — for 6vning av volym-
maétning, vigning och tidmitning i hemkunskap. I matlagning anvander
man sig Smsom av vigning och volymrikning. De flesta ingredienserna
miéter man i deciliter, men smor och margarin viger man oftast, 4gg anges
i antal, ugnstemperatur i grader och tid fér graddning i minuter. Forald-
rar anser ofta att praktiska 4mnen far for mycket tid i férhallande till teo-
retiska dmnen. Liraren bor da visa pa de praktiska dmnenas betydelse for
tillampning av teoretiska fiardigheter.

Som tidigare framhallits under imnena hemkunskap och idrott boér alla
ldarare som undervisar samma barn samarbeta for att fordjupa kunskapen
i matematik.

63



Musik

Musik ar en killa till glddje for de flesta ménniskor. Darfor ar det allra
viktigaste i musikundervisningen att ge eleverna tillfille att umgas med
och férhoppningsvis ldra sig tycka om musik. Att odla musikintresse in-
nebir inte att lira eleverna tycka om en viss sorts musik utan att utveckla
kidnsla for musik 6verhuvudtaget.

I musikundervisningen har utévandet av musik, i foérsta hand att
sjunga, ofta 6verbetonats. For de flesta minniskor 4r dock inte utévande
utan lyssnande det vanligaste sittet att uppleva musik. Detta bor man
beakta ocksa nir det giller sirskolans elever. I musikundervisningen skall
darfor lyssnande utgéra en mycket viktig del. Det finns stora méjligheter
foér alla att uppleva musik med hjilp av band och skivor och genom dessa
media kan var och en vilja det han tycker om.

Lyssna till musik kan man géra bade for sig sjilv och tillsammans med
andra. Skolan b6ér mojliggéra bada sitten. Det idr inte sidkert att alla vill
lyssna samtidigt till samma musik. Med hjilp av hoérlurar kan en elev fa
lyssna till musik ensam utan att kamraterna stérs. Detta dr en méjlighet
som man kan utnyttja for att stimulera musikintresset hos en enskild elev.

Att lyssna tillsammans har ocks3 en annan funktion 4n enbart musik-
upplevelse nimligen att skapa gemenskap. Nir man lyssnar tillsammans
behover man inte tillsammans vilja musik, en elev kan ensam fa foresla
négot och ddrmed visa sin smak for kamraterna. Pa det séttet kan elever
bli intresserade av saddant de sjilva aldrig skulle komma pa att vilja.

I de flesta klasser finns elever fridn andra kulturer. Om de far spela mu-
sik fran sitt hemland kan det bidra till att skapa kulturell gemenskap.

I musikundervisningen bor det ingd att ldra sig skéta skivspelare och
bandspelare, ADL-trining om man sd vill. Man bor ocksa lyssna pA mu-
sik i radio och l4ra sig lasa radioprogram si man vet nir man skall lyssna.

Musikupplevelser av annan art far man pa konserter. Eleverna bor till-
sammans fa besdka lokaler dir musik erbjudes och diarigenom bade fa
uppleva musik och lidra sig vart man kan g f6r att ta del av musik. Man
lir sig ocks4 att i olika lokaler kan man fa lyssna till olika slags musik.

Utévande av musik har givetvis stort virde, men man maste undvika att
stilla krav pa eleverna s de inte far negativa upplevelser av att inte kun-
na. Om man sjunger tillsammans far inte textldsningen bli ett hinder. Den
som har svart att lisa bor d4arfor fa arbeta med texten till en sdng vid ett
annat tillfille.
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Musik 4r ett 4mne som passar bra for samverkan mellan olika klasser
och olika skolformer och dirigenom ett hjdlpmedel att frimja integre-
ring. Nir man samverkar pa det sittet bor man férbereda sig vil och und-
vika att stilla kognitiva krav pa eleverna nir manga 4r samlade.

Manga ldrare anser att de inte har tilirickliga kunskaper for att under-
visa i musik och vill darfér girna 6verlata undervisningen till en utbildad
musiklirare. Sdkert dr detta bra, det blir en annan kvalitet med en utbil-
dad ldrare i musik, men helst bdr ocksa klassldraren vara med pa musik-
lektionerna. Denne kan sedan férbereda till nista lektion t ex att trdna in
sangtexter, att halla och hantera rytminstrument etc. Han kan ocksa vid
andratillfdllen ta upp sddant man gjort pd musiklektionerna. En musikla-
rare som ocksad undervisar i grundskolan kan ta vara pa tillfillen att fora
samman elever fran de bada skolformerna.
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Orienteringsimnen

Kunskapsstoffet i orienteringsimnena kan te sig 6vervildigande for 14-
raren i grundsdrskolan. Inte bara elevernas bristande férutsittningar
utan ocksa den knappa tiden sitter granser f6r hur langt man kan hinna.
I det komplicerade samhille vi lever i 4r det mycket vi bér kunna. Sarskol-
ldraren maste alltid prioritera utifrdn vad som iar viktigast eller mest
aktuellt.

Liroplanen indelar orienteringsimnena i naturorienterande och sam-
hillsorienterande 4mnen. Detta &r en indelning som férbereder en upp-
delning i konventionella &mnen p4 grundskolans hégstadium dér kraven
pa damneskunskaper 4r sa stora att de mera sillan kan klaras av en enda
ldrare.

I grundsirskolan gér man inte sidana uppdelningar, men kursplaner-
nas uppdelning 4r 4nda bra f6r ldraren som undervisar diar. Han far belyst
att en foreteelse kan och bor studeras fran olika infallsvinklar. Mén-
niskan tex idr bade en fysisk varelse och en social varelse I en grundsér-
skolklass &r det naturligt att man arbetar med stoff fran kursplanerna i
naturorienterande och samhillsorienterande dmnen parallelit.

Kursplanerna i orienteringsdmnena 4r uppbyggda med ménniskan som
medelpunkt och vidgar sig sedan till att inbegripa hennes miljé och hennes
verksamhet. Denna strukturering av stoffet bor ldraren i sdrskolan ut-
nyttja sig av i sin planering och vid val av stoff. Mdnniskan som féreteelse
representeras i undervisningssituationen av den enskilda eleven och det
blir hans behov av kunskaper om sig sjidlv och om andra manniskor, om
sin miljé och vad han har for forutsittningar att utnyttja den, som blir
vigledande for stoffvalet.

Det har tidigare framhallits att undervisningsstoffet maste analyseras
med hénsyn till dess krav pa kognitiv f6rmaga hos eleven, om han har f6r-
utséttningar att férsta det. Det har ocksa papekats att man maste ta hén-
syntill tiden det tar att l4ra en viss sak. I orienteringsimnena finns oerhért
mycket stoff att vilja bland och mycket av det kan sidkert presenteras pa
ett for eleven i grundsirskolan begripligt sdtt, men tiden ricker inte till.
Lararen har stor frihet att vilja bland det stoff som finns upptaget, men
vissa saker dr sa viktiga att de under alla omstandigheter maste tas upp.
Som ledning for lararen anges hidr nigra imnesomraden som bedéms ha
synnerlig vikt.

66



Naturorienterande amnen

Hur méanniskokroppen fungerar.

Vanliga vixter och djur, deras livsbetingelser och betydelse fér mén-
niskan.

Hur méanniskan paverkar naturen.

Tekniska och andra foreteelser med betydelse f6r ménniskan.
Elektricitet samt dess utnyttjande for belysning, spisar, kylskap,
tvittmaskiner, motorer.

Olja samt dess betydelse fér uppvdarmning och som motorbrinsle.
Kérnkraft.

Kommunikationsmedel, telefon, radio, TV, tidningar.

oo0go ooo oo

Samhallsorienterande imnen

Mainniskans utveckling och vixande.

Relationer till andra.

Invandrare i Sverige.

Betydelse av regler i samhillet.

Barns ritt.

Hur sambhillet tar ansvar fér sina medlemmar, barnavard, skola,
sjukvard, aldringsvard.

Likemedel, alkohol, narkotika och tobak.

Hur sambhiillet styrs.

Hur sambhallet finansierar sin verksamhet — skatter.

Oo00 oOoooooao

Undervisningen i orienteringsimnen skall ge eleverna kunskap om den
virld de lever i. Strivan bor vara att ge en sammanhallen bild. Det dr nér
ny kunskap relateras till tidigare kunskaper som strukturer framtrader
och férstielse skapas.

Eleverna i grundsirskolan har svart att av sig sjdlva se hur olika forete-
elser dr relaterade till varandra. Darfér maste ldraren stindigt peka pa hur
det man studerar anknyter till det man tidigare kan. P4 sa satt fAr gammal
kunskap ny aktualitet, elevernas viarld vidgas och de forstar den béttre.

Detaljstudier, som kanske inte har direkt betydelse fér den helhetsbild
av tillvaron skolan vill formedla, har betydelse diarfor att de ger kunska-
perna farg och ddrmed fangslar intresset. Detaljer insatta i ett samman-
hang kan dessutom vara ett stéd fér minnet.

I den naturorienterade undervisningen studerar man minniskan som
fysisk foreteelse. Vixternas och djurens betydelse for mdnniskan utgér
motiv for vara studier. Det 4r da naturligt att vi bérjar med studium av de
djur médnniskan tagit i sin tjanst, som husdjur och de véixter som vi odlar
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for att fa foda. Det dr viktigt att arbeta fran ett ekologiskt perspektiv
som understryker vixters och djurs betydelse for varandra. Ndr man i
sina studier gar utanfor narsamhaillet blir det ocksa naturligt att visa pa
hur det dr naturens forutsittningar som frambringar olikheter hos vixter
och djur. ’

Mainniskan utnyttjar naturens resurser genom att odla viaxter och hal-
la djur, dels genom att ta tillvara vilda vixter, dels genom jakt och
fiske. Mdnniskan utnyttjar ocksa naturtillgangar direkt i sin verksamhet
tex sten, grus, malm. I det sammanhanget bér man ocksa ta upp hur
minniskan kan misshushilla med naturens tillgdngar. Vixter och djur
har ocksa betydelse fér varandra och svarar sjdlva foér jamvikt sinsemel-
lan.

I de naturorienterade studierna ingar ocksa klimat och dess vixlingar
med arstiderna. Detta paverkar bide ménniskan, djuren och vixterna.

I den samhillsorienterade undervisningen studerar man méinniskan
som social varelse, samhillet och dess sociala verksamhet.

Mainniskan skiljer sig fran andra levande varelser genom att hon sjalv
kan paverka sin situation. Genom att samverka med andra minniskor
kan hon na mal som hon inte kan ni ensam. Samverkan kan ske pa sa sétt
att enskilda personer slar sig ihop, kan t ex bilda familj, men ocksa genom
att alla manniskor inom ett geografiskt omrade hjilps at, man far pa s
sdtt kommuner, landstingskommuner, stater. Det ir alltid sirskilda fak-
torer som bestimmer grinserna for enskilda kommuner, landstingskom-
muner och stater.

Mainniskan kan sluta sig samman pa grund av gemensamma intressen
som kan vara kulturella, religiésa eller av annan art. P4 sa sdtt uppstar
féreningar och kyrkosamfund.

Sverige 4r numera ett samhille som bestdr av minniskor fridn manga
olika kulturer. For att skapa forstaelse mellan medborgarna ar det viktigt
att 1ara om andra kulturer 4n den svenska. Naturligt 4r att utga fran in-
vandrarelever som finns i den egna klassen och utnyttja dem som infor-
matorer. Utgdngspunkt kan ocksd vara en kamrat som gir i en annan
klass. Han kan inbjudas f6r att beritta. I alla kulturer spelar religionen en
framtridande roll. F6r minniskor som ldmnat sitt hemland 4r det natur-
ligt att i det nya landet s6ka sig till andra som kommer fran samma land.
Ofta blir det religionsutdvningen som férenar dem och de bygger sin egen
kyrka. P4 detta sitt har vii Sverige fatt manga nya kyrkor.

Eleverna i grundsirskolan bor fa bestka de olika kyrkor som finns pa
hemorten och l4ra sig vilka manniskor som soker sig dit.

Undervisningen i orienteringsamnen skall ge eleverna ett nit av kun-
skaper som hjilper dem att skapa en samlad bild av den virld de lever i.
Olika faktorer, som kognitiva forutsittningar och tid, avgér hur fin-
maskigt nitet kan bli.

En lidrare maste alltid ha en maisittning for undervisningen i oriente-
ringsdmnen hur mycket han vill ticka med undervisningen, men det 4r det
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kognitiva kravet som olika dmnesstoff stiller och elevernas férutsittning-
ar som avgor hur langt han kan nd och hur djupa kunskaperna kan bli.

I grundskolan formedlas kunskapsstoff i orienteringsimnena ofta ge-
nom att lararen berittar for eleverna och genom att de sjilva lidser. Det
senare sittet blir mer och mer dominerande ju hégre man kommer i ars-
kurserna.

Bada dessa sitt har sina begransningar for eleverna i grundsarskolan.
De har svart att fran verbal information férestilla sig och dessutom ar de
svaga lasare. Om lidstekniken dr god kan 4nda lisforstaelsen vara lag.
Déarfor maste eleverna fa hdmta sina kunskaper ur konkreta upplevelser.
Detta ar bra dven for grundskolans elever och darfér framhalls i inled-
ningen till orienteringsimnena i Lgr 80 att det bér finnas inslag av exkur-
sioner, studiebesdk och/eller filtarbete — i forekommande fall dven av
experiment, laborationer och praktiskt arbete.

Eleverna skall dock fa anvinda sin 14sférmaga i anslutning till under-
visningen i orienteringsimnena. Liraren bor leta efter och vilja texter
som ur lassvarighet passar den enskilde eleven alternativt gora texter som
handlar om det man fér tillfallet studerar. P3a sa sitt befistes kunskapen
och framforallt har detta betydelse for utvecklingen av ldsférmagan. Niar
man ldser om sddant man kénner till blir l4sningen mera flytande, eleven
upplever att han kan ldsa, han blir mera motiverad och hans sjilvkéinsla
* vaxer. Diaremot skall eleverna som regel inte ldsa i anslutning till undervis-
~ ningeni orienteringsdmnen for att pa den vigen inhidmta faktakunskaper.
Detta resonemang kring ldsningen utvecklas vidare i kommentarerna till
svenskamnet. (JAmf6r andra stycket, s 77.)

I grundsirskolan bor konkreta situationer alltid vara utgangspunkt i
undervisningen. Genom att ocksa sa ofta som mdéjligt anknyta praktisk
traning till sidana studiesituationer kan kunskapen forankras och for-
djupas.

I forsta delen av detta kommentarmaterial har under rubriken handi-
kapp, s 14, diskuterats hur en elev kan bli handikappad i en undervis-
ningssituation om man inte viljer den metodik som passar honom. Ett
exempel pa en sadan situation 4r just nir man viljer att berattai stillet for
att lata eleverna uppleva och utforska.

Konkret forankring kan man alltid ge kunskapsstoffet nir man stude-
rar foéreteelser i nirmiljén, det kan man inte nidr man gar utanfoér denna.

Ett satt att bygga forestallningar 4r att utga fran bilder. Om detta ger re-
sultat beror dock pé elevernas férmaga att tolka bilder. En bra trining i
bildtolkning kan de fa genom att sjdlva fotografera vid studiebestk och
sedan anvinda bilderna som st6d vid berédttande. Allra bist fungerar en
polaroidkamera. Man far da bilderna si snabbt att man pa plats kan jam-
féra med motivet. Man kédnner inte bara igen utan man ser tydligt hur oli-
ka detaljer framtrider pa bild.

Vid studiebesdk pd en fraimmande ort kan man ocksa képa vykort, men
dé bor man sdka upp den vy som kortet forestiller. Mycket vanligt dr att
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efter en utflykt 1ata barnen rita nagot de sag. Det 4r tveksamt om detta 4r
en bra metod. Eleverna har som regel svart att i bild dterge nagot de sett
och deras alster kommer kanske att ha ringa eller ingen likhet med motivet
som skall illustreras. Enstaka elever med intresse och fallenhet for teck-
ning kan ha glidje av att rita nagot de sag, men f6r manga kinns det for
svart.

Kartor 4r svara att forsta for grundsdrskolans elever. Deras rumsupp-
fattning 4r oftast mycket konkret. De kan orientera sig vil i en milj6 de
besokt och kidnner till och darfor kan de sikert férsta en karta over ett
mindre och vil avgrinsat omrade som de kidnner i verkligheten. De kan
nog ocksa forsta hur en karta kommer till, men en vanlig geografisk karta
ar s liten i férhallande till det land eller omrade som den avbildar att de
inte kan gora sig nagon forestdllning utifran den om det den férestiller.
Skalférhallanden d4r mycket svara. Skall man gora storleksjamforelser
mellan tva ldnder utifran kartbilder maste dessa ha samma skalférhallan-
den, men det 4r tveksamt om jamforelser blir ndgot annat 4n en jimforel-
se av tva kartblad. Att i sina tankar hantera viderstreck dr ocksd mycket
svart.

Lika svarbegriplig blir information som utgar ifran statistik och dven
jamforelser som bygger pa ren matematik. Dubbelt sA manga invanare
som. .., vad sidger en sddan jamférelse nir manga tror att det bor flera
ménniskor i J6nképing dn i Smaland? De inkluderar inte Jénko6ping i
Smaland som fér dem betyder ’’pa landet’’ i Smaland. Om man gar om-
kring i Jonk6ping méter man manga fler médnniskor 4n om man tar en
promenad utanfor det tittbebyggda omradet. Av samma skil anser de att
det finns manga fler hus i Stockholm &n i Sverige.

I Piagets beskrivningar av hur barn uppfattar rum, rymd, tyngd, vo-
lym, orsak, tid etc kan man fa god hjilp att férsta hur eleverna *’forestél-
ler sig’’ och ta hansyn till detta i undervisningen. Som exempel kan tas att
barn upp till en viss intellektuell niva tror att en vatskemingd dkar om
man hiller 6ver den i ett smalare glas dn det ddr den fanns forut. Skélet
ar att viatskan nar hogre i det andra glaset. P34 ett senare utvecklingssta-
dium anser barnet att det 4r lika mycket vitska sedan man témt 6ver den
eftersom det 4r samma vitska. P4 ett &nnu senare stadium bildar barnet
sitt omddme pa ett logiskt resonemang: det ar lika mycket vitska, det ser
visserligen ut som det var mera i det ena glaset for den nar hogre, men det
beror pa att glaset 4r smalare. Till att borja med démer barnet efter vad
det ser, senare efter vad det fror och slutligen efter det det ver.

Piagets beskrivningar av barns sitt att tinka 4r vilkianda och beaktas
numera allmént i skolan atminstone i matematikundervisningen. Dar-
emot beaktas de inte sa oftai orienteringsimnena dir det dr lika viktigt att
kanna till dem. Genom att lira sig forsta hur eleverna tanker kan man
béttre forstd hur man skall méta dem. Man skall inte till varje pris forsoka
fa eleverna att tinka som vi vuxna, utan férsoka att gora det forstaeligt
for dem utifran deras eget sitt att tdnka.
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Slojd

S16jd har av tradition haft stort utrymme i timplanen fér grundsérskolan.

Sléjdens stora utrymme hade flera orsaker. Sedan gammalt antog man
att sirskolans elever kompenserade sin bristande kognitiva férmaga med
praktisk fardighet. Vidare utbildades inte eleverna for liv och arbete ute
i samhdllet. De férvintades ett liv pa institution, t ex ett arbetshem, och
larde sig fardigheter de kunde ha nytta av dér. De vanligaste innearbetena
var vdvning och borstbinderi — utearbeten var i tradgard och i lantbruk.
Dessa arbeten stéllde ringa krav pa kognitiv férmaga, men val motorisk
fardighet och styrka.

Grundsirskolans elever utbildas i dag for ett annat liv. Om de inte kom-
mer att bo i egen ligenhet kommer de att bo i gruppbostad. De flesta av
dem har férutsittningar for ett arbete pA 6ppna marknaden, men de arbe-
ten de kan fa bygger inte pa samma sitt som tidigare pa fardigheter man
tillignat sig i sl6jd. Ddremot har andra 4mnen blivit viktigare eftersom de
féormedlar kunskaper och fardigheter som ir viktiga i det dagliga livet.

Ovan har papekats att manga forr ansag att personer med en psykisk ut-
vecklingsstorning hade kompensation f6r sina kognitiva svarigheter ge-
nom storre praktisk férmaga. Det finns knappast ndgon sanning i detta
antagande. Vare sig man tolkar praktisk i sndv mening, som liktydig med
hindig, eller i vidare bemérkelse s& saknas det fog for antagandet.

Handig star ndrmast for finmotorisk skicklighet och alla som undervi-
sat elever med psykisk utvecklingsstérning vet att de oftare har en bristan-
de finmotorik. Det dr inte konstigt eftersom utvecklingsstérning ar en
hiamning av begavningsutvecklingen, oftast till f6ljd av skador i det cen-
trala nervsystemet. Det finns alltsa skl att vinta att de skall ha motoriska
storningar eller begrinsad motorisk forméga och sa ir ocksa ofta fallet.

Att en minniska har svart att styra sina rorelser pa ett zndamalsenligt
sitt beror i de flesta fall pa en svagt utvecklad introception (se s 52). Hon
ar kanske inte medveten om hur hennes rorelser ar och far da svart bade
att upprepa en rorelse pA samma sétt som tidigare och att férfina den. Nér
man lyckas vill man girna goéra s dven nista gang och da giller det att ha
ett tydligt minne av hur man gjorde. Nir det gick béttre dn forut vill jag
gdrna dndra mig i den riktning som gav béttre resultat.

Fumlighet kan ocksa ha sin grund i stord extroception (se s 52). Nar
man arbetar med handen krivs det att réreisesinnet samverkar med andra
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sinnen. Bist kdnner man till samordning $ga—hand, men rorelsesinnet
samverkar med alla andra sinnen. Vi kan styra vara hinder efter informa-
tion genom horseln, beréringssinnet osv. Elevernas arbete i sléjden rym-
mer alltsd manga situationer dir sinnesfunktioner dvas, framfér allt ko-
ordination 6ga—hand.

Om en elev har stérningar i den visuella perceptionen kanske han inte
ser den linje han skall félja med nalen eller den maska dér stickan eller
virkndlen skall stickas in. Det dr viktigt att sl6jdldraren, som stiandigt
traffar pa elever med motoriska svarigheter, tar reda pa orsaken. Ibland
kan perceptionsstorningar korrigeras tex med hjilp av glaségon. In-
skriankningar i synfiltet 4r ocksa vanliga och di far man férsoka lira
eleverna hur de ska halla material och verktyg och rikta blicken pa ett sitt
som 4r s bra som mojligt.

Undervisningen i sl6jd ger manga tillfallen till uppévning av motori-
ken. Avidrottsldraren kan sl6jdldraren fa hjilp att avgéra om en elevsom
har motoriska svarigheter har en férsenad motorisk mognad eller en avvi-
kande motorisk utveckling och ocksa fa rad hur man skall arbeta (se av-
snittet om Motorisk utveckling — motoriska svarigheter, s 18).

Manga arbetsmoment i slojden kan ocksa tjiana till uppévning av
sinnesfunktioner. Exempelvis man talar i slojden om hirda material
och mjuka material. Information om vilketdera far man i férsta hand
genom berdring, men genom att samordna information fran kinsel och
syn kan man lira sig att se att en sak 4r mjuk respektive hard. Sddana
naturliga tillfdllen att uppova sinnesfunktionerna skall man ta vara
pa.

Sléjdundervisningen rymmer ocksd manga situationer som kan tas
till utgadngspunkt for tillimpning och tridning av kognitiva firdigheter,
framst di sddana diar matematisk fardighet krdvs. Det géller dels mit-
ningar, men ocksa ekonomiska resonemang kring materialkostnader och
jamforelser vad en sak kostar firdig och vad den kostar om man gor den
sjdlv. Hur mycket kan man spara?

Det ar ocksd intressant att upptdcka hur lang tid det tar att férfardiga
en sak, hur lang tid det tar att sticka ett varv — hur lang tid det tar att stic-
ka tv4, tre varv och hur manga varv jag hinner sticka pa en halv timme?
Detta 4r praktiska situationer som kan 16sas pa olika sitt, men i sak inne-
bir de bade addition, multiplikation och division. Man kan ocksi mita
hur manga varv ett garnnystan ricker till pa stickningen. D4 far man géra
sig litet besvir genom att sticka ett varv, repa upp detta och mita hur myc-
ket garn det inneholl. Sedan nystar man om garnet och méter hur Iangt det
ar och kan s ta reda pa hur manga varv det racker till. Man behéver inte
nodvindigtvis ga via meter eller centimeter, man kan ocksa anvinda gar-
net man repat upp som mattenhet och fa direkt svar hur manga varv nys-
tanet riacker till. Genom en sadan $vning kan elevens téinkande f4 mycket
trdaning och hans kreativitet stimuleras eftersom han sjdlv far hitta pd hur
han skall komma fram till ett svar.
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Sléjdundervisning kan ocksd sammankopplas med undervisning i ori-
enteringsimnen. Man studerar de material man anviander och var de
kommer ifran. Vi jamfér hantverk—industri. Hur ménniskor tillverkade
kldder i gamla tider och hur man gér nu.

I samverkan med hemkunskap lir man hur man skéter klader.

Genom samarbete med klassldraren l4r sig sléjdlararen hur han skall
utnyttja elevens teoretiska fardigheter och klasslararen kan fa insikt i
konkreta arbetssituationer som han kan ta till utgdngspunkt for sin un-
dervisning.

Sl6jd ar forst och sist ett amne for utvecklande av elevernas skapande
formaga. Detta giller ocksa dmnet bild. Mellan dessa dmnen bor ocksa
samarbete forekomma.
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Svenska

Det overgripande syftet med undervisning i svenska ir att utveckla elever-
nas sprakliga féormaga.

I begreppet utveckla ligger att man bygger vidare pa ndgot som redan
finns. For att géra det maste man ta reda pa hur detta nigot ser ut. Nir det
giller att utveckla den sprakliga férmagan maste vi alltsa studera den en-
skilde elevens sprak.

Som utgangspunkt viljer vi att studera spraket utifrdn dess generella
funktion att dverbringa tankar fran en person till en annan. Vi ser efter
hur vil eleven kan uttrycka sitt budskap.

Spraket har ocksa en annan viktig funktion, ndmligen att strukturera
vara tankar, men den funktionen ir svarare att bedéma.

Med tanke pa dessa tva funktioner hos spraket ar det rimligt att vinta
en stor dverensstimmelse mellan sprakfunktionen och den kognitiva for-
magan 6ver huvud taget.

Med sprakets hjalp kan vi kommunicera pa olika sitt t ex tala — lyssna,
skriva — ldsa. I bada dessa sprakliga situationer fungerar eleven bade
som sandare och mottagare. Det ir lidttare att studera hans férmaga nar
han fungerar som sindare (talar, skriver) 4n nir han ar mottagare (lyss-
nar, liser). Nir eleven talar kan vi forsta bade hur han tanker och hur vil
han uttrycker sina tankar. I rollen som lyssnare 4r det svarare att fA grepp
om hans funktionella niva, dvs hur vil han f6érstar vad han hér.

Att lyssna innebir en aktivitet hos eleven som man béttre férstar om
man anvénder ordet tolka. Kan eleven tolka det han h6r? Kan han inte det
far motpartens tal ingen funktion. Det 4r litt att tro att uppmirksamhet
ar ett uttryck for att eleven forstar. Ibland kontrollerar vi med en direkt
fraga rérande det vi sagt.

Egentligen 4r detta att friga och svara inte friga om kommunikation i
verklig bemirkelse eftersom sadan forutsatter 6msesidighet. Inte heller
blir det nagon egentlig 6vning av den sprakliga formagan, svaren bestar
oftast av ett ord. Visserligen brukar ldrare forséka fa eleverna att svara
med flera ord, men inte heller det 4r 6vning av ett aktivt sprakbruk. Sna-
rare 4r det inldrning av standardfraser, och av erfarenhet vet vi att manga
elever i sdarskolan ofta anvinder sidana. Tyvirr dr det inte alltid de kan
vilja passande fras. Sidana misstag utloser ofta skratt fran dhorare. Sa-
dant skapar litt ridsla hos eleven for att tala 6ver huvud taget.
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Biasta formen for dvning av den sprakliga formégan ar dialogen, att
samtala med eleven om nagot han verkligen férstar. I kursplanen under-
stryks ocksa att arbetet bor utga fran det sprak och de erfarenheter elever-
na har. Det dr ocksa viktigt att ldraren uppmuntrar eleverna att samtala
med varandra.

Eftersom ldrarens uppgift i imnet svenska ér att hjilpa eleven utveckla
sin férmdaga att uttrycka sina tankar sa bra som mdjligt méaste lararen ta
reda pa vad eleven vill uttrycka.

Den bista uppfattningen av bade kognitiv niva och spraklig forma-
ga far man genom att studera fraser och satser som eleven sdger spon-
tant nar man samtalar med honom. Sadana samtal kan man spela in
pa band. Man kan skriva ned det eleven sidger for att senare kunna gora
en analys.

Vid analysen av elevens sprak ar det inte tillrackligt att kontrollera ord-
forstaelsen dvs att eleven forknippar orden med ritt objekt. Ofta dr det
sadant som avviker fran den vuxnes sprakbruk, och som vi primért upp-
fattar som sprakfel, som ger mest information om hur eleven ténker och
hur hans sprak fungerar.

Eftersom man genom att b6ja ord kan lidgga in mera information bor
man titta pa hur eleven hanterar orden. Vi reagerar exempelvis pa att
eleven anvinder singularform nir det borde vara pluralis. Eleven pekar
pa en hog bocker och sdger bok. Raskt griper vi in och rittar *’bocker’’.
Men man skall inte vara tvirsiker nir man bedomer. Det kan vara ett
formfel, men det kan ocksa vara sa att eleven bara &r intresserad av be-
greppet bok som foreteelse och inte av att det ar flera stycken.

I pluralformen bocker ligger det mera information 4n i singularformen
bok. Nir man sager bocker lagger man in bade en kvalitativ och en kvanti-
tativ bedomning (kvalitet = vilken sorts féremal, kvantitet = mera dnen
bok). Om barnet bara vill tala om vad det r for sorts ting 4r *’bok’’ till-
rackligt och skall inte rittas.

Vill vi géra eleven uppmirksam pa den kvantitativa aspekten, att det ar
flera bocker, kan vi dela bockerna i tva hégar som dr olika stora tex en i
den ena och fem—sexiden andra. D4 blir den kvantitativa aspekten tydlig
och man kan kanske locka eleven att intressera sig for antalet och att ut-
trycka detta genom att anvinda ordet i pluralis. Detta blir da ett sétt att
uttrycka att det 4r mera dn en bok. Att ldra in pluralformen dr dock ingen
idé férran den kan sittas i férbindelse med en upplevelse hos eleven av
manga, flera dn, etc.

Pa liknande sétt kan man préva om eleven kan dstadkomma begrepps-
liga enheter genom sammanfogning av tva ord, ett adjektiv och ett sub-
stantiv. En elev kan mycket vil peka pa en réd bok och siga forst bok och
sedan réd utan att koppla samman orden till en begreppslig enhet. Om
man siger till den eleven att jag har en réd bok och sedan fragar vad jag
hade kan man fa till svar antingen ’en rod’’ eller >’en bok’’. Han tar bara
fasta pa ena ledet i begreppet.

75



i
DE

Intressant dr ocksé att se om och i vilken utstrickning eleven anvinder
pronomen som ersédttning for substantiv (nomen). I ett samtal kallar de
talande sig sjilva for ’jag’’ och sin motpart f6r >’du’’. Bada personerna
ar alltsa bade jag och du. Anvindande av pronomina forutsitter att en
person kan se pa sig sydlv fran olika perspektiv och det ar ofta denna
komplicerade situation som elever i sdrskolan inte kan fa grepp om och
dérfor viljer de fel pronomen.

Genom att bdja verben kan man forldgga en handling till forfluten tid,
till nutid eller till framtid. Att en elev inte bojer verben kan tolkas som att
han antingen inte kan hantera verben eller att han inte ligger nagon tids-
dimension till handlingen.

Ibland bojer barn verb efter fel konjugation t ex dka, dkade, akat. Det-
ta kan vara en felsdgning men det kan ocksa vara si att eleven just borjat
tillimpa reglerna for verbs béjning. I det senare fallet 4r Akade ett tecken
pa utveckling och bor inte Andras — med tiden rittar sig eleven sjilv. Ar
det ddaremot sa att eleven normalt bjer efter rdtt konjugation maste aka-
de tolkas som en felsdgning och rittas.

Genom att analysera elevens spontana tal fir man en uppfattning om
hur han ténker och kan sedan beakta detta nir man talar med honom. Det
finns ingen anledning att 14gga in mer information 4n eleven kan tillgodo-
gora sig.

Basta sdttet att stimulera barnet att tala 4r 4nda till sist att intressera sig
for det och lyssna pa vad det sdger. I undervisningssituationer 4r det allt-
for vanligt att ldrare talar till eleverna i stillet f6r med dem och deras akti-
va sprakanviandning inskrinks till svar pa fragor. Detta 4r inte ett aktivt
bruk av spraket vilket 4r en forutsiattning for att det skall utvecklas. I stél-
let skall man samtala med eleverna och ocksa uppmuntra dem att tala med
varandra.

I ldroplanen papekas ocksa att *’det 4r viktigt att barnet kdnner att de-
ras sprak accepteras sidant det 4r’’. Korrigeringar bér géras varsamt och
helst bara for att hjidlpa eleven uttrycka det han vill siga. Nir han letar ef -
ter ett ord eller ett uttryck finns férutsittningar for att han ocksa skall 14ra
sig det.

Lisning

Att ldsa dr ett alternativt sétt att ta till sig information. I stillet for att lyss-
na pa nagon annan liser man vad han skriver.

Lasformaga uppdelas vanligen i lasforstielse och ldsteknik. Om sir-
skolelever sdger man ofta att de kan ldsa men att de inte férstar. Det 4r
tveksamt om man skall kalla detta ldsning, man bortser ju da helt fran lis-
ningens syfte. Visserligen finner man sirskolelever som verkar uppenbart
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glada 6ver att tekniskt kunna arbeta sig igenom ett ord, men det 4r tvek-
samt vad som framkallar denna glidje. Ar det det berém man far av lirare
och foridldrar? For lasaren i alilmdnhet bestar ju 4nda beloningen i gladjen
att forsta det man ldser.

Den funktionella ldsningen kan man aldrig férvdnta nd hogre niva dn
den generella sprakliga férmagan som i sin tur star i ndra dverensstim-
melse med den kognitiva férmagan 6verhuvud taget.

Lasningen stdller mycket stdrre krav pa den som laser 4n pa den som tar
till sig information genom att lyssna. Den lasande skall forst reproducera
de ord som skrivaren sint och det stiller krav pA manga kognitiva funk-
tioner t ex forméaga att sirskilja och percipiera tecken, forstaelse for deras
symboliska inneboérd (att en bokstav symboliserar ett visst ljud), att till-
lampa regler f6r sammanljudning. N4r man ldser har man inte heller till-
gang till den information som man far genom tonfall, mimik och gester
nér man lyssnar. Nir man genom l4sning reproducerar orden maste man
sjalv skapa betoning och tonfall. Det kan man endast géra om man vet
vad de ord som man l4ser betyder. Lisning utan férstaelse blir stereotyp
och livlos. Olika ldsmetodiker kan gora det littare eller svarare att rent
tekniskt reproducera en skriven text, men tekniken kan inte ersitta for-
staelsen.

I sjdlva verket har forstaelsen mycket stor inverkan dven pa det teknis-
+ ka ldsandet. Det kan vilken ldsare som helst konstatera. Laser vi en text
' som vi inte forstar blir betoningen ofta felaktig och framfor allt blir vi
trottare och mindre motiverade.

Nar vi ldser en text riktas vara tankar avinnehallet i det vi ldser. Viaktu-
aliserar kunskaper vi har inom det omrade texten behandlar. Redan nir
vi borjar med ett ord har vi en uppfattning av vad det bor sta dér, ofta dr
vi i vara tankar flera ord fore sjdlva ldsningen. Lasningen blir en bekraf-
telse pa att det vi vintat oss var riktigt. Lisandet kan ocksa styra vara tan-
kar ritt om de varit inne pa felvigar. Lasforskare har kallat detta feno-
men som upptriader i samband med ldsande for forforstdelse. Man forstar
i férviag det man lidser. Ju béttre forforstaelsen dr ju béttre blir ldsningen
aven tekniskt.

Fenomenet som sadant férekommer ocksa nér vi lyssnar till ndgon som
talar. Vivet i forvig vad han skall séiga. Ibland 4r vi sd 6vertygade om vad
han skall sdga att vi inte mirker vad han verkligen sidger. Det kan vara for-
klaringen till att man ibland pastar att en person sagt nigot som han sjilv
fornekar att han sagt.

I avsnittet *’svarigheter av generell natur’’ har bland annat framhallits
att elever med utvecklingsstérning har svart att bilda forestdllningar. Det
giller sidkert ocksa nir de vill aterkalla forestillningar. Denna svarighet
paverkar givetvis den for ldsandet viktiga forforstaelsen. Formagan att
»’gissaritt’’ blir inskrdnkt och diarmed forsvagas ocksa férutsiattningarna
for ritt betoning som i sin tur minskar mojligheten att forsta.

For det tekniska ldsandet finns generella regler. Larare formulerar ock-
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ka sager Ka
Ka swer ka
f//’ff/ Kaka

s egna regler i sin undervisning, ibland kan de kallas *’knep”’.

Att tilldgna sig regler 4r dock, som gang pa gang framhallits, en st6te-
sten for elever med utvecklingsstorning — det géller i alla tre faserna att
inse regelbundenheter, att abstrahera regler och att tillimpa regler. Vil-
ken lismetod man &n tillimpar sa 4r den forenad med de begrinsningar
som fo6ljer av utvecklingsstérningen.

Om man vid ldsundervisningen véljer att utga fran talet som i LTG
(lasning pa talets grund) maste man gora klart for sig att det 4r elevens tal
som man skall utga ifrin — med de ofullstindigheter detta tal har.

Som tidigare framhallits i resonemangen kring det talade sprakets ut-
veckling kan avvikelser frdn den vuxnes sprak vara uttryck for olika sa-
ker. De kan vara en foljd av att eleven befinner sig pa en generellt 1dg kog-
nitiv niva, de kan bero av specifika kognitiva svarigheter. I manga fall kan
det vi anser vara felaktiga eller ofullstindiga uttryckssitt vara tillfreds-
stillande med hinsyn till det eleven vill formedla. I andra fall kan det vara
brister hos spraket som gor att eleven inte kan uttrycka det han vill ut-
trycka.

LTG-metoden innebir att liraren skriver ned det eleven sdger och dir-
efter analyserar det. Ur denna analys skall eleven inse de regler han skall
tillimpa vid l4sning.

Problemet med LTG-metoden i grundsirskolan 4r att elevernas sprak
ir s ofullstindigt. Man far stindigt vilja mellan 6verféring till skrift av
ett ofullstindigt och inkorrekt sprak och att korrigera elevernas sprdk —
vilket i sin tur kan innebira att detta blir alltfor nyanserat for att kunna
forstas av eleven. Lararen maste g4 balansgang mellan accepterande av
elevernas sprak som det dr och korrigering som kanske innebir att det blir
mindre begripligt eller helt obegripligt for eleverna.

Det kan ocksa skiljai formaga att verbalisera det tinkta. En mild rittel-
se kan ibland uppfattas av eleven som en bekriftelse pa att han kunnat
gora sig forstadd. Det krévs alltsa av ldraren att stindigt sétta sig in i hur
eleven tianker.

Vid strikt tillimpning av ljudningsmetod behéver lararen inte vara lika
insatt i elevens sprak. Man lar sig bokstidverna som symboler for ljud och
med dessa som stimulus frambringar man ljud i den ordningsfoljd de ar
ordnade. P4 detta sitt kan eleverna lédra sig att utifrdn bokstavstecken
reproducera ord som for dem inte alls beh6ver ha ndgon mening. De feno-
men som tidigare bendmnts som férforstaelse behéver inte vara fér han-
den. Forstaelse — om den dr méjlig — kommer forst sedan eleven arbetat
sig igenom ordet och innebérden av det ldsta ordet hdnger kvar ndr man
ger sig i kast med nista vilket man inte kan gissa. Innehallsupplevelsen blir
pa detta sitt forsenad och ofta ryckig.

Vid vanlig funktionell ldsning fungerar avldsningen av orden som en
kontroll av att man *’tankt’’ ritt. I annat fall fAr man korrigera det man
trodde. Om innehallet 4r frimmande blir ocksa den tekniska ldsningen
sdmre. Man siger att en text 4r svar — det 4r dirmed inte sédkert att texten
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ar svar rent lastekniskt. For den som ar hemmastadd i amnet behdver den
inte alls vara svar,

En grundsirskolelev kan ocksa ha specifika ldssvarigheter. Liraren
maste veta varfor en elev laser daligt — i ena fallet géller det att anpassa
texten till elevernas kognitiva niva, i ett annat fall skall eleven fa hjilp att
bemistra sina tekniska svarigheter.

Laser gor viinte enbart for att informera oss och lidra oss, vi gor det ock-
sa for vart nojes skull. Det dr inte sA manga av sdrskolans elever som kom-
mer att l4sa av det senare skilet. Det 4r helt enkelt for arbetsamt att l4sa.
Man bor darfér som kompensation lira dem anvidnda talbécker. Pa alla
bibliotek finns det mojlighet att lana sidana. I svenskdmnet ingar att lira
sig ldna pa bibliotek. Glém da inte att ldra eleverna att tekniskt hantera
talbockerna.

Skrivning

Skrivning 4r en mera sammansatt process dn lidsning och foljaktligen ir
det manga flera faktorer som kan férorsaka svarigheter.

For att stéllariktiga féorviantningar pa eleverna maste man ha nagorlun-
" da klart for sig vilka kognitiva och motoriska komponenter som tillsam-
mans bildar férmdagan att skriva.

Grundliggande for skrivning ar att kunna bryta ned de talade orden
i ljud (ljuddiskrimination). Ljuden férbinds med tecken — desamma
som i lasning — som skall uppfattas som symboler. Skrivaren, liksom
lasaren, maste kunna kdnna igen och sirskilja skrivtecknen (visuell
perception).

Sa langt 6verensstimmer lds- och skrivprocessen, men da man liser 4r
det ndgon annan som presenterar symbolerna (bokstdverna). Dessa utgor
stimulus for ldsarens ljudproduktion. Vid skrivning 4r det ljudet som ut-
gor stimulus f6r s6kande efter ett visst symboltecken. Den omvéindning
av ldsprocessen som utgor skrivning dr mycket svarare for eleven. Vid las-
ningen finns bokstaven nedtecknad och fungerar som stimulus pa ett
mycket mera stabilt sitt 4n den ljudforestéallning man har i centrala nerv-
systemet och skall finna ratt symbol for.

Bade ldsning och skrivning kriver formaga att koordinera 6gon och
handrorelser (pekande — skrivande) men vid lidsning finns bokstiver-
na redan och de styr i egenskap av yttre stimuli nimnda rorelser. Vid
skrivning dr det ddremot inre stimuli som styr 6gon och handrorelser.
I de flesta fall har individen svarare att uppfatta inre stimuli 4n yttre
stimuli.

Uppbyggnad av de rorelseschema som skall resultera i bokstiver dr
tidsddande. Att forma en bokstav tar lang tid och den reafferens (se moto-
risk utveckling, s 19) som skall upplysa om hur skrivrorelsen kindes att
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utfdra utsdtts for manga storningar. Om upplevelsen av skrivrorelsen
skall bli tydlig och pa nytt kunna upprepas maste den ga nagorlunda fort.

I enrad faktorer — svarigheter att i ett ord sdrskilja och kdnna igen oli-
kaljud, svarighet att f6rsta symbolfunktioner hos skrivtecknen, svarighet
att paminna sig och utféra skrivrorelser etc, kan vi s6ka orsaker till sdr-
skolelevens oftast ringa skrivférmaga. Genom att identifiera svarigheter-
na kan vi hjilpa eleven att bemastra eller Atminstone minimera dem. Det-
ta géller da den tekniska delen av skrivandet.

Av avgorande betydelse for skrivfdrmagan dr ocksa den generella kog-
nitiva nivan. Precis som férmagan att férsta det man liser inte kan na
hogre d4n férmagan att forsta 6verhuvudtaget kan man i skrivning inte
sprdnga sina kognitiva ramar.

Lirarens insikt om elevens allmidnna kognitiva niva kan darfér ge en
fingervisning om vilka mal vi skall sitta for skrivundervisningen.

I princip kan man tdnka sig skrivning pa tre olika nivaer:

O Skrivning av enskilda bokstéiver.
O Skrivning av enstaka ord.
O Skrivning av beréittande karaktir.

Skrivning av enskilda bokstédver kan vara ett sétt att inprigla bokstidver
och har da betydelse f6r 14asning. Att texta bokstdver (rita bokstdver) 4r sé-
kert ett bra stéd for upplevelse av bokstidvernas form, deras orientering
(bd, gp) riktning hos staplar (dp, hy). Nar man skriver bokstéver som ett
led i bokstiavernas inpriglande behéver man inte paskynda rorelsen for
att den skall leda till en bra rérelseuppfattning. Det dr genom att skriv-
ningen tvingar eleven till koncentration kring de visuella upplevelserna,
som ovan beskrivits, som dessa 6vningar far betydelse.

Skrivning av enstaka ord, frimst namn, kan jimféras med blockords-
lasning. Forst lar man sig skriva sitt eget namn, sedan namnet pé familje-
medlemmar, nira vdnnar etc. Ord som mamma och pappa ar ocksa vikti-
ga, de har ju funktion av namn pa vissa bestimda personer. Namn pa ga-
tan och platsen diar man bor 4r ocksa viktigt att kunna skriva. Skrivning
dven pa denna niva har for eleven hogt statusviarde. Skrivning av block-
ord kan ocksa utvecklas till skrivning i konventionell bemérkelse precis pa
samma sitt som blockordsldsning kan féra vidare till mera avancerad li4s-
formaga.

Skrivning av berittande karaktir forekommer hos en del elever i
grundsirskolan. Elever som kan bemistra de kognitiva och motoriska
kraven for det rent tekniska skrivandet kan ocksa skriva berittande.
Men trots att en elev har en ur teknisk synpunkt god skrivférmaga
blir oftast det berdttande skrivandet torftigt. Det hinger samman dels
med begrinsningar i den generella kognitiva nivan, dels med svag férma-
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ga att kl4 sina tankar i ord 6verhuvudtaget. Vill man 6va férmagan att i
skriven form beritta for andra skall man férst 6va sig berdtta muntligt.
Nar man sedan skriver skall man forst sdga den mening man vill skriva
hogt eller tyst for sig sjilv sA man vet vad man skall skriva. Att 6va skriv-
féormagan genom att upprepade ganger skriva av korrekt formulerade
meningar ger oftast inget utbyte. Precis som man siger till andra elever
’skriv som du talar’’ skall man sédga det till elever i sdrskolan. Skrivning
som kommunikationsmedel har dessutom fatt allt mindre betydelse. Vi
skickar vykort fran vara resor men skriver séllan brev. Brevskrivning er-
sitts av telefonsamtal. Elever i sdrskola bor dirfor hellre 6va sig att kom-
municera via telefon dn att skriva. Det dr ocksa ett utmarkt satt att 6va
sprakfiardighet. Kommunikation i telefon blir mera renodlat spraklig dn
nir man befinner sig i samma rum som den man talar med. I det senare
fallet stottas talet av mimik, gester etc. N4r man kommunicerar i telefon
maste man lyssna for att uppfatta och man maste artikulera s att mot-
parten kan hora.

En diskussion kan ocksa foras kring skrivstil kontra textning. Det finns
skil som talar fér bada sitten. Skrivstil frimjar sakert ldsteknik eftersom
bokstdverna binds samman som nar man ljudar ett ord. I skrivstil bildar
orden avgriansade och tydliga enheter, medan textad skrift ofta flyter ihop
. och darfor gér det svart att uppfatta var orden borjar och stutar. Skrivstil
| tar 4 andra sidan lang tid att lira.

En medelvig kan vara att lira sig skriva det egna namnet med skrivstil
men i 6vrigt texta. For att astadkomma storre tydlighet ndr man textar
kan man anvinda sig av enkla knep som att ligga radergummit dir ett ord
slutar. D4 blir det ett litet uppehall innan man kan bdrja med nista.
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Svenska som andrasprak

Andraspraksundervisningen ar bendmningen pa den undervisning som
bestar i att en spraklig minoritet undervisas i det sprdk som majoriteten i
landet talar. For invandrare, som lever sitt liv i Sverige, 4r svenska andra-
sprak. Forstasprak dr det som man tidigare kallade modersmal. Ett tredje
begrepp dr frimmandesprak, ett sprdk som man lir sig fér att kunna
kommunicera med personer som talar ett annat sprak 4n mitt forstasprak
och andrasprak.

Behovet av undervisning i svenska som andrasprak hos invandrarelever
i sdrskolan d4r mycket stort, men det 4dr inda l4tt att fdrsumma denna un-
dervisning. Alltf6r vanligt 4r det att man anser att undervisningen i svens-
ka i sdrskolan riktar sig till elever med sen sprakutveckling och dirfor ar
sd enkel att den ocksa tillgodoser invandrarbarnens behov.

For att forsté att det inte 4r s maste man tdnka tillbaka pa hur barn lar
sig sitt modersmal. Det sker som regel i en mycket entydig milj¢. Nagra fa
personer svarar for den férsta undervisningen, ofta bara en eller tva per-
soner som lyssnar efter bildningar i barnets ljudproduktion som liknar
riktiga ord, upprepar dem f6r barnet och lockar det att upprepa dem och
svarar sen med bestimda beteenden pa orden. Nir barnet upptiacker att
det kan paverka andra ménniskor genom sitt sprak far spraket ett egen-
virde och en intensiv utveckling tar vid.

Barnet fragar vad saker heter och styr pa sa sitt sin sprakliga utveck-
ling. Denna kommer att ligga i nivd med den generella kognitiva nivén ef-
tersom barnet endast fragar efter sidant som drar dess uppmérksamhet
till sig. Det fragar sikert ocksa efter namn pa saker vars funktion de inte
forstar, men det dr 4nda saker det lagger mirke till, kan kiinna igen och
sédrskilja fran andra ting.

Att det 4r barnen sjdlva som fran bérjan utvecklar sitt sprak kan man
lattare inse ndr de borjar tillimpa sprakliga regler. Deras grammatik
Overensstimmer inte med den vuxnes vilket den borde géra om det var
fraga om imitation (se avsnittet om svenska, s 74).

Barnet dr dock beroende av den vuxne. Det dr han som svarar pé fra-
gorna, det 4r p4 honom barnet avldser hur dess sprak fungerar.

Eninvandrarelev i sdrskolan behover ocksa en entydig spraklig miljé om
han skall ldra sig svenska, pa samma sitt som det svenska barnet beh6ver
det. Denna entydiga miljo skapas néir bara ldraren och eleven ér tillsam-
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mans. D4 ges tillracklig ro for att iaktta eleven och vad han kan och bygga
vidare pa det. Han borjar att lara sig namnen pa de saker som har betydelse
for honom, han lar sig namn pa handlingar som ér viktiga, g, dka, handla
etc. Lararen kan knepen hur man skall locka fram de riktiga ljudbildning-
arna, han vet hur man 6kar kraven i riktning mot stérre exakthet.
Denna vilstrukturerade ldrarledda inldrningssituation kontrasterar
kraftigt mot den inldrningssituation som uppstar nir man spontant férsé-
ker samtala med nagon pa ett frimmande sprak. Den person man vénder
sig till anstrianger sig enbart pa att forsta, inte att ritta till oriktigheter
som, om de inte korrigeras, allt starkare befists. Har man lyckats gora sig
forstadd en gang fortsidtter man att uttrycka sig pad samma sitt och var
detta sitt inte korrekt si befdster man darigenom ett felaktigt sprakbruk.
Liraren vet inte bara knepen hur man skall na ett riktigt uttal, han vet
ocksa hur ord kan ordnas i grupper efter hur de béjs och han kan pa det
sdttet gora sprakets regelsystem tydligt. Att undervisa en elev i ett annat
sprak dn hans férstasprak kraver en helt annan metodik dn att undervisa
honom i det egna spriket. Eftersom invandrarelever ofta talar sprdk som
sdllan svenska ldrare kan blir det ofta omojligt att arbeta pa ett kontrastivt
sétt, dvs att gora jamforelser av uttryckssitt och regelsystem. Sarskilda

- svarigheter bereder ocksa specifika fonetiska foreteelser i svenska spra-

ket. Exempelvis forekommer ljud i svenska som inte forekommer i nagot
annat sprak.

A andra sidan kan denna situation leda till att det for eleven nya spréaket
blir verkligt funktionellt, man 6versitter inte utan utgar fran sidant eleven
visar intresse for och fragar efter. Man méter honom i hans verklighet.

Ett speciellt problem ligger diri att manga invandrarelever kommer
fran kulturer som starkt skiljer sig fran den svenska. Darfor kommer ord
som betecknar samma féremal att framkalla olika associationer. For de
flesta svenskar har ordet hund en positiv klang. Vi har hundar som vara
trognaste vinner, vi skoter dem vil, vi har dem i vara hus etc. I en annan
kultur kan hundar ha helt annan status.

Olikheter i matvanor har vi liart oss att forsta och acceptera, men alltfor
ofta dr vara kunskaper om andra kulturer och andra minniskors levnads-
vanor otillrackliga.

Sarskilt viktiga dr sddana kunskaper nér vi skall lira ett invandrarbarn
vart sprak. Darfor maste den ldrare som undervisar i svenska som andra-
sprak skaffa sig kunskaper om kulturen i elevens hemland och om de lev-
nadsbetingelser han lever under. Invandrarfamiljer behaller ju gérna sin
kultur och vardar sig om den i sitt nya hemland och eleverna har séllan
mdéjlighet att hivda annat dn det fordldrarna vill. Att jamfora kulturella
skillnader 4r ocksa ett kontrastivt arbetssitt.

Det ir alltsa dven andra kunskaper 4n rent sprakliga som lirarna maste
ha. Hemspraksldraren kan vara en god hjilp foér den ldrare som undervi-
sar i svenska som andrasprak. Diaremot bor inte hemspraksldararen under-
visa i svenska som andrasprak.
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Hemsprak

I sarskolan diskuteras ofta om man skall lata eleverna arbeta med tva
sprak samtidigt. Manga anser att det splittrar eleverna, deras resultat blir
sdmre 4n om de studerade enbart ett sprak. Detta senare antagande kan
inte tas for gott utan ingaende forskning och far inte tas till intdkt for
mindre seriés behandling av hemspraksundervisningen.

Varje form av kommunikation har betydelse for sprakutvecklingen.
Teckensprak tex paverkar kommunikationsférmagan generellt och hos
elever i sarskolan har man kunnat se direkt samband mellan teckenkom-
munikation och utveckling av verbalt sprak. De tva spriaken ger stod at
varandra. Det dr ocksa vad man kunnat forutse. Varje tillfalle med fram-
gang i kommunikation féder lust till nya férsok. Ingen ménniska kom-
municerar enbart genom en metod — de som talar kompletterar med mi-
ner, gester och dylikt. Och dessa olika kommunikationssétt paverkar var-
andra pa ett positivt sitt. Alltsa bor man dra slutsatsen att om man hjalper
en elev att kommunicera pa sitt hemsprak si paverkas hans generella
kommunikationsformaga pa ett positivt sitt. Det dr ju ocksa det spraket
han bérjat kommunicera pa och i det finns de bista férutsittningarna for
fortsatt utveckling av kommunikationsférmagan.

I avsnittet om svenska som andrasprak har beskrivits hur barnet i inter-
aktion med en fran borjan sniv miljo utvecklar sitt sprak. Samtidigt med
sprakutvecklingen genomgar barnet bade en social och emotionell ut-
veckling. Man kan ocksa séga att spraket fods i den sociala interaktionen
mellan det lilla barnet och hans vardare. De kdnslor som uppstar vid dessa
tillfillen firgar spraket. Upplevelserna kan aterupplevas genom spréket
och lever genom detta.

Det férsta sprak som barnet utvecklat har alltsa betydelse fér dess iden-
titet genom hela livet. Ett andrasprik kan inte 6verta den rollen.

Forsta spraket dr oftast det sprak invandrareleverna kan umgas med sin
familj pA. Aven om féraldrarna lir sig svenska 4r det 4nd4 av stort virde
att eleven kan fortsitta kommunicera med dem pa hemspraket. Hemspra-
ket ar viktigt darfor att det 4r genom hemspraket vi lart oss uttrycka vara
kinslor. Alla som lért sig mer 4n ett sprak vet hur tafatt man kénner sig
nir man skall uttrycka kanslor pa ndgot annat sprak 4n modersmalet.

Undervisningen i en elevs hemsprak har ocksa betydelse for elevens fa-
milj, inte bara genom att det mdjliggér kontakt mellan eleven och hans
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niarmaste, utan ocksa som ett uttryck for att deras sprak accepteras i det
svenska sambhillet.

Hemspraket har ocksa en viktig roll som birare av den kultur som dr
elevens och vars yttringar han inte kan dela med sina kamrater i skolan.
De frimmande kulturer vi genom vara invandrare kommer i kontakt med
berikar ocksa den svenska kulturen.

Undervisningen i hemsprak i sirskolan medfor andra problem &n i
grundskolan, framfér allt darfor att eleverna har svarare att ldra och be-
hover en for dem tillrdttalagd metodik, om man sa vill special — hem-
spraks — metodik. Hemspraksliararen bor dock kunna fa hjilp att be-
mdéstra didaktiska problem av klasslédraren i sdrskolan och av sdrskolans
talpedagog. Under avsnittet om svenska som andrasprak har framhallits
svenskliararens behov av stéd frdn hemspriksliraren. Man bodr ocksa
framhalla hemsprakslidraren som kunskapskélla for ldrare i samhills-
orienterande 4mnen, ldrare i musik, i bild etc.

Nir det giller ldsinlarning skall man alltid vilja att bérja ldsinldrning
péd hemspréket. Det 4r i detta sprak eleven har de bista kunskaperna, det
aridetta eleven kan bilda de ljud som bokstidverna star som symboler for.

Hemsprékslidraren i sarskolan utnyttjas ofta i olika roller, han far vara
kontaktman mellan skolan och forildrar och ibland vara tolk. Man bér
tdnka pa att han pa detta sdtt kan komma i mycket komplicerade relatio-
ner och férs6ka att begrinsa hans insatser till lirarrollen.

I enstaka situationer kan det vara av virde att hemspraksldraren traffar
elevens klasskamrater och personal som denne moter. Han kan d4 infor-
mera om sddant som dr annorlunda i invandrarelevens kultur, i undan-
tagsfall ocksa lira dessa enstaka ord som de kan anvinda som signalord.
Generellt giller dock att personer eleven méter endast skall anvianda ett
sprak. Eleven skall veta vilket av hans sprak som han skall anvinda i um-
ginget med de olika personer han triffar.
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Forteckning éver utgivna Lgr 80-material

SO:s publikation Titel ISBN

Laroplaner

1989:4 Kommentarmaterial Det fria studievalet — komplet- 47-02952-8
terande exempel

1989:5 Kommentarmaterial Handskrivning 47-02945-5

1989:79 Kommentarmaterial Den lokala arbetsplanen — 40-71132-3
ett instrument for utveckling av
skolan

1989:132 Kommentarmaterial Svenska som andrasprak — 47-03172-7
las- och skrivinldarning

1990:1 Kommentarmaterial Undervisning i frimmande sprak 47-02953-6

1990:29 Kommentarmaterial Om grundliggande kunskaper och 47-03347-9
fardigheter i en skola for alla

1990:104 Kommentarmaterial Om undervisningen i orienterings- 47-02944-7
amnen

Forteckning dver utgivna Lsi 90-material

SO:s publikation Titel ISBN

Laroplaner

1990:21 Mal och riktlinjer Allmin del 47-03312-6

Kursplaner
Timplaner
1991:2 Kommentarmaterial Att undervisa i grundsarskolan 38-40412-5
1991:3 Kommentarmaterial Att undervisa i traningsskolan 38-40413-3




Kommentarmaterialet Att undervisa i grundsérskolan ansluter
till laroplanen for den obligatoriska sarskolan, Lsé 90.

I kommentarmaterialet behandlas

(] val av skolform och utbildningslinje,

[] grundsirskolelevens forutsittningar att tillgodogora sig
undervisning,

(] arbetssdtt — samverkan mellan larare,

[ hur sarskilt stod till elever med psykisk utvecklingsstdrning,
som far sin utbildning i grundskolan, kan utformas,

[J val av kunskapsstoff och metodik.

Att undervisa i grundsirskolan vinder sig till personal i grund-
sarskolan ochi grundskolan som har ansvar for undervisning av
elever med litt psykisk utvecklingsstorning och avser att ge vag-
ledning vid undervisningen.

ISBN 91-38-40412-5

ALLMANNA FORLAGET
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BESTALLNINGAR: ALLMANNA FORLAGET, KUNDTJANST, 106 47 STOCKHOLM,
TeL: 08-739 96 30, FAX: 08-7399548.
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