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Abstract

Syftet med studien var att gora en beskrivning av hur sex larares kunskaper och forestéllning-
ar om las- och skrivsvarigheter, aterspeglas i de val av och arbete med extra anpassningar i
NO och SO som lararna gér pa mellanstadiet. Jag ville veta varfor de gor som de gor. Jag var
samtidigt nyfiken pa hur extra anpassningar tagits emot som ett uppdrag i lararyrket sedan
2014.

Som teoretisk utgangspunkt anvandes ett sociokulturellt perspektiv, da extra anpassningar ar
nagot som skapas i en kommunikativ larandemiljo och i samspel med andra. Ytterligare teo-
retiska perspektiv, som utgjort ram for denna studie, &r didaktisk inkludering och lasningens
didaktik. Vid analysen har en hermeneutiskt ansats anvénts, men tolkningarna har aven gjorts
med hjélp av good-reason-assay, vilket gav en teoretisk grund for att det finns rationella for-
klaringar till varfér méanniskor gor som de gor.

Studien genomfdrdes som en kvalitativ intervjustudie. Explorativa, halvstrukturerade inter-
vjuer med sex larare pa mellanstadiet gav empirin i undersokningen. Dessa larare var beho-
riga och undervisade i NO och/eller SO pa olika skolor och behévde samtliga gora extra an-
passningar for elever i las- och skrivsvarigheter.

Resultatet visade att alla lararna i studien gjorde en rad anpassningar av sin undervisning som
gor elever i las- och skrivsvarigheter delaktiga och engagerade. De didaktiska val lararna gjor-
de motiverades pa flera gemensamma grunder, men aterspeglade endast i begransad omfatt-
ning specifika kunskaper om las- och skrivsvarigheter. Generellt anpassade lararna sin under-
visning efter de positiva utfall man sag i elevernas deltagande och engagemang och sag aven
detta som en egen naturlig undervisningsstil. Endast ett par larare tillskrev vissa elever sina
anpassningar, vilket ocksa medférde att man i dessa fall hade dokumenterat detta i elevernas
individuella utvecklingsplaner.
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1 Inledning

Elever i las- och skrivsvarigheter bar pa en sarbarhet, som maste hanteras. Men av vem?

Alla skolans &mnen staller eleven infor situationer dar text forekommer i mer eller mindre
omfattning, vilket man med rétta kan formoda leder till ett dagligt, konstant méte med stress.
Elever skall klara den balansgang mellan de krav som ska stéllas och sin egen formaga att
hantera dessa krav.

Under mina drygt 20 ar som larare i grundskolan har jag mott och samtalat med elever i las-
och skrivsvarigheter och med dyslexi, forst som klasslarare och sedan 4 ar tillbaka, som spe-
ciallarare. Jag har aven under arens lopp haft personer i min narhet utanfor arbetet, bade barn
och foréldrar, vars beréattelser fatt mig att fundera over fragan: vad ar det dessa elever moter
under en skoldag?

For elever i las- och skrivsvarigheter kan en skoldag upplevas som en enda lang las- och
skrivtraning, oavsett vilket amne som star pa schemat. Detta arbete fortsatter &ven hemma vid
laxlasningen. Foraldrar, som ar oumbarliga for dessa elever far i praktiken ldsa grundskolans
kurs en géng till, s& som exemplifierades i férordet. Amnena inom SO och NO, rika pa sprak,
begrepp och text, ar alltsa en otrolig utmaning for en elev som inte kommit sa langt i sin las-
och skrivutveckling.

A ena sidan utrycks mycket sparsamt i dessa &mnens kursplaner, att man skall behérska kons-
ten att sjalv lasa och skriva (Skolverket 2011a). Malen behover alltsa inte primart nas genom
att en elev med las- och skrivsvarigheter pa egen hand laser och skriver i NO- och SO-
amnena. A andra sidan visar forskningen, hur viktigt det ar att vi lar alla vara elever att be-
harska konsten att kunna anvanda och forsta olika genrer av texter och arbetsomradenas speci-
fika sprak, sa som faktatexter i dessa amnen (Lemke, 2009; Liberg, 2006; Reichenberg,
2000). Det hér arbetet kommer att handla om denna utmaning som faktiskt utgor ett av lara-
rens viktigaste uppdrag: att gora undervisningen tillganglig och begriplig for alla elever, ge-
nom att géra anpassningar. Med extra anpassningar kan svarigheter 6verbryggas, andra amnen
kan bli egna kunskapsomraden, dar man ska kunna na goda resultat och bra betyg, trots las-
skrivsvarigheter. For att fa en bra for-forstaelse till denna studie behovs en del bakgrundsin-
formation. Vi behdver kort titta lite ndrmare pa vad nagra av skolans styrdokument och en
viktig proposition, sager om stdd till elever som riskerar att inte na skolans uppsatta mal.

Den 13 mars 2014 lade regeringen fram sin proposition till riksdagen (prop. 2013/14:160)
som gallde larares arbete med stod®, sarskilt stod? och &tgardsprogram?®. Syftet var att fortyd-
liga reglerna, samt att man ville forenkla lararnas arbete med dokumentationen kring atgards-
program till forman for arbete med undervisning. Atgéardsprogrammen foreslogs bli nagot
forenklade till sin utformning och dven att en elev innan utredning och extra stod och atgards-
program, skall fa sina behov tillgodosedda inom ramen for den ordinarie undervisningen och
dokumenteras i elevens individuella utvecklingsplan (IUP).

! Stod avser extra anpassningar inom den ordinarie undervisningen.

2 Sarskilt stod avser en insats av mer genomgripande karaktar, t ex undervisning av speciallarare, elevassistent.
® Ett dtgardsprogram ar ett formellt verktyg, dar elevens behov och de insatser som skolan sétter in for att eleven
skall nd malen, dokumenteras. Baseras pa en pedagogisk kartldggning/utredning. Kan 6verklagas av vard-

nadshavare eller elev dver 16 ar. Kalla: www.skolverket.se
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Propositionen motiverar férslaget med att bl. a konstatera larares ”6verdokumentation” samt
att man funnit kvalitetsbrister i arbetet med stdd, sérskilt stod och atgardsprogram. | 2010 ars
skollag skedde sa en lagférandring gallande stodinsatser (SFS 2010:800, Skollag 3 kap. 5a8).
Nu kravs inte langre en pedagogisk utredning och beslut om atgardsprogram for att eleven
skall fa stod. Nu skall istallet “eleven skyndsamt ges stod i form av extra anpassningar” (SFS
2010:800, Skollag 3 kap. 5a §). Man poéngterar i och med detta, att undervisningen ska an-
passas efter elevens behov.

Darefter reviderade skolverket sina allmanna rad om stodinsatser. De heter idag Arbete med
extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014), och ger exempel pa
hur dessa extra anpassningar kan ga till, till exempel att hjélpa en elev med att planera och
strukturera ett schema 6ver skoldagen, ge extra tydliga instruktioner eller stod for att satta
igang arbetet, ledning i att forsta texter, forklaringar av ett amnesomrade pa ett annat satt eller
fardighetstraning inom ramen for den ordinarie undervisningen, exempelvis l&straning, &r att
anse som extra anpassningar. Sarskilda laromedel eller sarskild utrustning, som digitala hjélp-
medel, ingar aven det i exemplen. Huvudman och rektor ar ansvariga for att se till att det
finns tillrackliga resurser for detta pa skolorna. Nu ska ingen elev behdva vénta pa en insats.
(Se vidare litteraturgenomgangen.)

Men vad &ar da problemet?

Hér undrar kanske lasaren av denna rapport, vad som egentligen &r problemet? Vid lasning av
proposition, ny lag, nya rad fran skolverket, later detta som endast positivt for alla parter?
Elever far snabbare stod, larare slipper dokumentera i lika hog omfattning, och kan lagga tid
pa undervisning istallet. Vi tar nu en titt pa hur man ser att de nya reglerna tagits emot enligt
nagra kallor.

Palmius och Radbrink, radgivare vid SPSM*, hoppas pa en stor férandring (Cervin, 2015:a) i
och med inforandet av de nya reglerna. Lararna maste gora sin undervisning begriplig och
rektorerna har nu antligen fatt ett verktyg “for att diskutera pedagogiken” med larare som vill
”skjuta Over ansvaret for vissa barn till en speciallarare” (s.13). Skollagen och skolverket
visar att man vill peka med hela handen. Elever i behov av sérskilt stdd skall inte langre med
samma enkelhet som tidigare kunna lyftas ur sammanhanget inom undervisningen, for att
atgardas av specialpedagogisk kompetens. Istéllet indikerar denna forandring att den ordinarie
undervisningen och lararens undervisningsstil i hogre grad skall fargas av specialpedagogiskt
inkluderande synsatt. SPSMs reflektion pa extra anpassningar som ett redskap for larare och
rektorer att diskutera pedagogik finner jag intressant. Har den tid som minskad administration
av atgardsprogram istallet omvandlats till ett pedagogiskt utvecklande av verksamheten och
undervisningen, sa som man hoppades, nar man dopte propositionen till Tid for undervis-
ning”’?

I Allmanna rad (Skolverket, 2014) star beskrivet att det ar viktigt att man pa skolan hittar bra
former bland personal for hur extra anpassningar skall samarbetas kring, kommuniceras och
utvarderas. Cervin (2015a) uttrycker oro Gver att antalet atgardsprogram halverats pa ett ar
och efterlyser beskrivningar av vad som hant med elever som tidigare haft atgardsprogram
(AP). Betyder det verkligen att de fatt snabbare stéd inom undervisningens ordinarie ram? |
hennes artikel kommer Radbrink med misstankar om att med farre atgardsprogram kan vi ha
ett morkertal av elever som inte far det stod de har ratt till. Cervin (2015b) lyfter i en tidigare

* SPSM : Specialpedagogiska skolmyndigheten, arbetar pd uppdrag av regeringen. Kalla: www.spsm.se
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artikel problematik kring larares olika vana vid att géra anpassningar och att l&rare behdver
hjalp med vad extra anpassningar rent konkret kan vara. Hon lyfter ocksa fram risken med att
anpassningarna som kan vara utformade av en svenskaldrare, faller mellan stolarna” (s. 13).
Mellanstadiet anvéander sig av @mneslérare vilket leder till att anpassningarna tappas mellan
amnena. En elev pa mellanstadiet kan idag méta en organisation som liknar den traditionellt
hogstadieliknande. En elev i ak 5 kan undervisas av mellan 5-10 olika larare, alla med olika
kompetens och behorighet. Genom att larare oavsett &mneskompetens forvéntas kunna gora de
extra anpassningar i sin undervisning som en elev med las- och skrivsvarigheteren &r i behov
av, medfor detta stora krav pa den enskilde lararen. Gor larare extra anpassningar och i sa fall
hur? Finns kunskaper kring vad elever i las- och skrivsvarigheter behdver? Pa vilket satt
kommer lararnas kunskaper medvetet till uttryck i undervisningen? Fungerar extra anpass-
ningar? Detta vill jag undersoka.

En fraga om makt och balans

Som tidigare sagts: las- och skrivsvarigheter skall i skolan hanteras av bade elever och larare.
Antonovsky (1987), professor i medicinsk sociologi, beskriver hur belastningsbalansen under
barnadren kan storas av de hoga krav som stalls och som barnet &nnu inte har férmaga att leva
upp till. Belastningsbalansen sétts pa prov for barnet i skolan som ar en varld av ofrankomligt
ojamn fordelad makt. For elever i las- och skrivsvarigheter satts formagan att med bibehallen
hélsa hantera pafrestningar i skolan pa prov i samtliga &mnen. Avgorande fér god utveckling
ar att man med bibehallen vardighet kan hantera pafrestningen. Detta gérs genom att eleven
forstar vad som hander, kan hantera det, samt ser en mening och betydelse i kontexten. Anto-
novsky kallar detta KASAM-modellen, vilket asyftar Kanslan Av SAMmanhang. Genom
detta resonemang fran Antonovsky, vill jag fora in ett perspektiv som jag inte avser ga dju-
pare in pa an sa har. Elever som inte far sina behov tillgodosedda och upplever att de inte kan
delta i och hantera undervisningen, utsétts for stress. Druid Glentow (2006) lyfter Antonov-
skys begrepp som centralt i larares méte med elever i las- och skrivsvarigheter och menar att
god KASAM kan utgéra motivation hos savél elev som larare.

Darfor ar det viktigt att extra anpassningar fungerar och utvecklas. | skolinspektionens rapport
(2011) beskrivs pa ett intressant satt, hur verksamheten i skolan borde utvecklas och anpassas
efter elever med las- och skrivsvarigheter, samt de svarigheter och brister man funnit i 21 sko-
lor med implementeringen av idén om en likvardig utbildning for just elever i las- och skriv-
svarigheter. Skolinspektionen konstaterade att skolorna kunde bli battre pa att anpassa sin
undervisning efter dessa elever. Mycket har sedan hant i vara styrdokument och lagar. Vad
har i praktiken hant sedan dess? Vad kan man finna om man tittar pa extra anpassningar uti-
fran det specifika perspektivet las- och skrivsvarigheter?

Avgransningar av studien

| arbetet med denna studie har avgransningar behovt goras. P& grund av att ett omrade valts,
som inte ar beforskat tidigare i nagon storre utstrackning, har delomraden behovt undersckas.
Mitt motiv till att begransa arbetet enligt nedan &r att denna rapport inte skulle bli stérre och
vidare &n den redan &r.

Metoder, modeller och strategier for ldsning och skrivning att kommer i rapporten att om-
ndmnas. Dessa forklaras inte vidare och namns inte heller vid namn.

Stodatgarder inom skolan kan se ut pa olika sétt (Skolverket 2014). Denna studie belyser inte
i vilken utstrackning elever, som bor fa undervisningen anpassad efter sina behov, samtidigt
inom ramen for ett atgardsprogram far specialundervisning av speciallérare eller inte. Detta &r
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inte intressant om man vill belysa hur extra anpassningar fungerar resten av skoldagen inom
den ordinarie undervisningen, da eleven inte far specialundervisning.

Begreppet inkludering anvands till viss del i studien. Utgangspunkten for arbetet &r dock inte
inkludering. Detta begrepp &r mycket stort och extra anpassningar leder férhoppningsvis till
inkludering. Jag har velat beskriva denna process ur ett smalare perspektiv och redogér darfor
for didaktisk inkludering, som kan utgdra en del av det stora begreppet.

1.1 Centrala begrepp

| rapporten anvands nagra begrepp som ar av central betydelse for studien. Har presenteras
hur begreppen kan anvandas och forstas i denna studie. Inga ansprak gors pa att presentera
heltackande definitioner av de valda begreppen, men en forklaring ges till hur man kan se pa
dem utifran referenser till litteratur och forskning.

Las- och skrivsvarigheter ar i denna studie en samlad beteckning for elevers svarigheter i
skolarbetet da eleven av olika orsaker konstaterats annu inte ha kommit sa langt i sin las- och
skrivutveckling. | detta arbete avses elever med eller utan diagnos eller utredning. Beteck-
ningen dyslexi anvands inte specifikt, men begreppet omfattar dven dessa elever da det an-
vands. Las- och skrivsvarigheter innebar svarigheter att automatisera avkodningen av text
och/eller problem med att sprakligt analysera och forsta innehallet i texten, det vill sdga koda
av och tolka skrivna budskap, vilket dven leder till svarigheter att skriva (Vetenskapsradet,
2007).

Extra anpassningar &r en av skolans tva former av stodinsatser i de fall dar elever behéver
ytterligare stod for att na malen. Extra anpassningar ar en insats av mindre ingripande karaktar
som gors av larare inom ramen for den ordinarie undervisningen. Kring detta krévs inget for-
mellt beslut. Rektor ansvarar for hur extra anpassningar skall hanteras, dokumenteras, ut-
varderas och kommuniceras pa skolan (Skolverket, 2014).

Laromedelstexter, sa som faktatexter, kannetecknar olika genrer som blir mer vanligt att
eleven moter i takt med stigande alder och som kan medféra specifika utmaningar jamfort
med de texter eleven ar van att lasa i yngre aldrar (Liberg 2006).

Accommodation ar ett internationellt begrepp som kan tankas utgéra motsvarighet till vara
svenska extra anpassningar i avseendet att larare gor undervisningen, aktiviteterna, redo-
visningsformer och material tillgangliga for elever med olika funktionshinder (Mercer, 2002).

SO och NO ér tva forkortningar for grundskolans samhallsorienterande amnen (historia, geo-
grafi, religion, samhallskunskap), och naturorienterande &mnen (fysik, kemi, biologi) (Skol-
verket 2011a).

Didaktiks inkludering handlar om hur de didaktiska férutsattningarna &r anpassade efter
elevers behov, vilket leder till elevers mojligheter att kunna utvecklas och vara delaktiga i
undervisningen (Asp Onsjo, 2006). Didaktik uppstar da ett amnes aspekter forenas med
undervisningens problematik. Didaktiken &r bron mellan @mnet och den aktuella situationen.
Med goda didaktiska kunskaper kan larare finna fler mojliga vagar for att uppna malet. Didak-
tiska val ger svar pa fragor som Vad?, Varfor?, Hur? (Skolverket 2012).




2 Syfte och fragestallningar

Syftet &r att studera hur sex larares kunskaper och forestallningar om las- och skrivsvarig-
heter, aterspeglas i de val av och arbete med extra anpassningar i NO och SO som lararna gor.
Varfor gor de som de gor?

Fragestallningar

e Vilka forestallningar och kunskaper har dessa larare om las- och skrivsvarigheter?

e Hur beskriver dessa larare att de anpassar sin undervisning i NO och SO for att dka
elevens mojliget till larande och delaktighet, da eleven ar i las och skrivsvarigheter?

e Vilka forestallningar och kunskaper har dessa larare om extra anpassningar?

e Hur motiverar lararna sina anpassningar i undervisning och vilken roll spelar forestall-
ningar och kunskaper om las- och skrivsvarigheter i motiven?



3 Teorianknytning och litteraturgenomgang

| detta kapitel 1aggs de Gvergripande och specifika teorier fram, som utgor den teoretiska bak-
grunden till denna studie. Darefter foljer litteraturgenomgang med bland annat tidigare forsk-
ning inom omradena las- och skrivsvarigheter, NO- och SO-undervisning samt extra anpass-
ningar.

3.1 Teorianknytning

Nagra teorier och perspektiv anvands for att belysa frdgorna i denna undersékning. Dessa an-
taganden och beskrivningar kan utgtra en bakgrund till hur resultat, analys och diskussion i
denna undersokning kan forstds av lasaren. Liksom den tidigare forskningen inom faltet, kan
dven teorin anvandas som nagot att jamféra emot, dd man har ny empiri att ta forhalla sig till.
Teorin kan ses som en allman forestallning om hur det forhaller sig. Den ar en forenklad bild
av verkligheten och utgors av ett system av antaganden, men den kan anvandas i jamforelser
av verklighetens resultat och da ge inspiration till nya teoretiska idéer.

Som teoretisk utgangspunkt anvands ett sociokulturellt perspektiv, da extra anpassningar ar
nagot som skapas i en kommunikativ larandemiljo och i samspel med andra. Ytterligare teo-
retiska perspektiv, som utgor ram for denna studie, &r didaktisk inkludering och l&sningens di-
daktik.

3.1.1 Sociokulturell teori som allman 6vergripande teori.

Som inledning till denna teoretiska ram beskrivs larandet som en aktivitet som &ger rum i ett
socialt sammanhang, till skillnad fran teorier som forklarar hur larandet sker solitart och pa
egen hand. Manniskor beskrivs inom sociokulturella teorier tillhora, leva och lara i grupp.
Gemensamt for det sociokulturella sattet att se pa individer och larandeprocesser &r att alla
manniskor tillhér grupper och sammanhang (Phillips & Soltis, 2009). En sadan grupp kan
exempelvis utgoras av syskon, fordldrar, vanner, larare och kamrater och med dessa medmén-
niskor sker kommunikation och interaktion. Har ges stimulans och végledning, dar de som
kan mer, interagerar med dem som kan mindre. | ett gemensamt problemldsande anvands
spraket som medium och spraket utvecklas standigt som en effekt av detta gemensamma pro-
blemlosande. Spraket ar den absoluta forutsattningen for den kognitiva utveckling som mén-
niskan genomgatt och genomgar.

Kunskaper konstrueras av det sociala sprakliga sammanhanget, menar Phillips och Soltis
(2009) och slar fast att den historiska bilden, dar mannisko-individer bestamde sig for att for-
ma sociala grupper genom att ga samman pa grund av att man sag fordelar med detta, ar helt
fel. Istallet menar forfattarna att det aldrig funnits en tid da vi inte levt i grupp. Vara forfader
blev kunskapande, rationellt tdnkande varelser for att de levde i grupp, inte nar de borjade le-
va i grupp. Det ar bara inom gruppen vi kan utvecklas till individer. Larande och utveckling
skiljer sig at genom tider och i olika kulturer, da detta &r foreteelser av social karaktar skriver
Séljo (2003). Barnet upptécker inte bara hur vérlden fungerar, barnet blir delaktiga i kunskap-
er om varlden. Att lara ar en fraga om att delta, inte endast ta in information. Teorier om
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larande inom det sociokulturella perspektivet beskriver larande i en social kontext. Larandet
ar situerat och lokalt, dér varje larmiljo utgor en kontext. Sprak och former for kommunikat-
ion blir bekant for barnet genom delaktighet och aktiviteter. Kring denna kérna inom det so-
ciokulturella perspektivet staller Jacobsson (2012) en for denna studie mycket intressanta
fraga: Vilken betydelse i larande-sammanhang tillskriver vi den 6msesidiga kontakten mellan
oss sjalva och de sociala och kulturella redskapen som finns, kontra en uppdelning dar ut-
veckling och tankande lokaliseras till individen? Jacobssons fraga tacker till stor del in det
temaomrade denna undersokning utgdr, som handlar om vilken roll lararen spelar i undervis-
ningen.

Forskaren Lev Vygotskij intresserade sig for hur det sociala samspelet bidrog till hur elever
larde och utvecklades i borjan av 1900-talet. Under sitt korta liv i Sovjetunionen utvecklade
Vygotskij teorier om larandet som ar hogst aktuella i dagens pedagogiska sammanhang (Bra-
ten, 1996). Vygotskij presenterade en bred och rik orientering géllande framfor allt det
méanskliga medvetandet och dess utvecklande av hdgre psykologiska processer. Under-
visningen och hur den organiseras, alltsa vad eleverna och lararna gor tillsammans i skolan
betraktades av Vygotskij som mycket intressant, snarare an vad de har i huvudet nar de kom-
mer dit (Braten 1996). Detta utgor Vygotskijs pedagogiska grundtanke inom vilken vi kan
finna fler aspekter och begrepp som é&r intressanta for denna studie, da den avser undersoka
larares kunskaper, val, och handlingar i undervisningen.

Den proximala utvecklingszonen

Vygotskij intresserade sig for den sociala organisationen av larandet. Samarbetsprocesser,
mellan den som annu inte kan och den som kan mer, ar sjalva froet till larandet och kunskaps-
utvecklingen menade Vygotskij (Braten 1996). Samspel med guidande vuxna och aldre kam-
rater bildar potential till larande for barnet, eftersom barnet da kan befinna sig i och utvecklas
i “den proximala utvecklingszonen”. Denna zon utgor det kognitiva och sprakliga omrade
mellan det ett barn kan handskas med pa egen hand och det barnet klarar av att l6sa med stdd
eller hjalp av en vuxen. Inom denna zon utvecklas barnets spontana sprak i samspel med ett
mer utvecklat begreppssprak som den vuxne bidrar med. Har utvecklas hogre psykologiska
processer till nasta niva hos barnet. Varje samarbetsprocess ar unik och bada parter paverkas
och kommer med unika bidrag, till skillnad fran en ensidig aktivitet dar enbart den vuxne rik-
tar paverkan mot barnet. Denna pedagogiska samarbetsform forutsatter ett mote mellan larare
och elev, dar bada parter forvantas och tillats bidra med kreativitet och aktivitet.

Genom att rikta uppmaérksamhet till de processer som hos barnet annu ar under utveckling och
mojliga att i samspel utmana, undanrdjs risken att de forblir ofardiga, vilket skulle vara fallet
enligt Vygotskij, om man endast i skolan dgnade sig at processer och prestationer barnet kan
utfora sjalvstandigt och pa egen hand. Med tiden kan barnet utfora prestationen med allt
mindre och mindre insats fran en vuxen, det vill séga till slut kan barnet sjalv. Vygotskij
(1930) ville till och med beskriva det som sa, att det som ett barn kan gora med assistans fran
nagon annan verkligen indikerar pa vilken mental utvecklingsniva barnet befinner sig, snarare
an den information man far av det barnet klarar att géra helt pa egen hand. Vygotskij beskri-
ver alltsa barnets kompetens utifran tva synvinklar. Den faktiska mognadsniva dar barnet kla-
rar av att operera helt pa egen hand kan endast beskrivas retrospektivt. Funktioner har redan
larts in och mognat. Barnets proximala utvecklings-zonen déremot, karaktariseras fortfarande
av omognad och &r den zon dar mojligheterna till ny inldrning och utveckling finns. Det &r
har arbete med undervisning och larande bor ligga. Enligt Vygotskij (1930) definieras alltsa
inte barnets larande och utveckling av den faktiska niva barnet befinner sig pa, utan snarare av
vad barnet ar kapabel till att utfora inom sin proximala utvecklingszon. Detta synsatt pa hur
larande gar till i den proximala, ndrmaste utvecklingszonen applicerar Vygotskij pa det speci-
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alpedagogiska faltet (Braten, 1996). Pedagogen kartlagger da var den proximala utvecklings-
zonen ligger for det barn som dnnu inte kommit sa langt i sin inlarning, och forlagger sedan
undervisningsprocesserna just dar for denne elev. FOr Vygotskij spelade sjalva undervisning-
en en helt avgdrande roll for hur en individ kan utvecklas sprakligt, kognitivt och psykolo-
giskt. Pedagogiken skapar inlarningen.

Den sociokulturella teorin ser alltsa till en helhet mellan tanke, miljé och medvetande, och
beskriver den dmsesidiga kontakten mellan dessa tre. Den sociokulturella teorin lagger stor
tonvikt vid vilken betydelse sociala och kulturella redskap har for vara tankar och vart med-
vetande (Jakobsson, 2012). Elever tillbringar stor del av sin tid i skolans kultur, vars larmiljo
bor ge eleverna tillgang till bland annat artefakter. Ett par av de viktigaste aspekterna inom
den proximala utvecklingszonen, som enligt sociokulturell teori kan avgéra om eleven skall
komma vidare i sin utveckling, presenteras har vidare.

Medierande artefakter: Spraket som redskap

Maénniskors kunskaper och upplevelser och alla idéer kring och samband mellan dessa utgér
substansen i vart sprak. Ord och begrepp for detta representeras av en kod vilken majliggor
kommunikation mellan méanniskor. Spraket &r ett socialt redskap mellan manniskor och enligt
Vygotskij (Braten 1996) sorterar vi vara tankar och handlingar, systematiserar bort fran ett
kaos, nar vi kommunicerar med varandra. Problem ldses, kansloméssiga som intellektuella,
genom att vi med spraket harskar over och kommunicerar dem mellan varandra. Barnet for-
star sin miljo i takt med att det lar sig spraket som beskriver miljon (Vygotskij, 1930). Hur
abstrakta problem vi i tanken kan hantera ar enligt denna teori beroende av hur utvecklat vart
sprak ar. Ett rikt sprak ger en tankeméssigt och kanslomassigt stark verktygslada for indivi-
den. Spraket gor individen mer och mer oberoende av den konkreta situationen.

Inom NO- och SO-undervisningen &r spraket en mycket viktig del. Spraket fungerar har som
ett band i tid och rum oberoende av avstand och tid. Frbindelserna mellan orden ger associa-
tioner som maste bli riktiga och realiseras i barnets liv. Tillfalliga samband mellan ord eller
sammanhang som forlorat sin innebdrd faller, och ska, enligt Vygtskij, falla i glémska (Lind-
qvist, 1999). I den pedagogiska verksamheten uppstar och kontrolleras dessa associationer.
Felaktiga associationer och hagkomster &r olyckliga ur pedagogisk synvinkel. Kombinationer
av associationer ar en del av en komplicerad tankeprocess. Enligt Vygotskij var detta tdnkan-
det ett av vara viktigaste beteenden (Lindqvist, 1999). Barnet lar sig att tanka via spraket pa-
pekade Vygotskij: genom att lara sig tala, 1ar barnet sig tanka.

Sprak och tankande hor samman, trots att de har olika rotter, och orden utgor forutsattningen
for tankandet och utvecklandet av de sociala processerna. Vygotskij (1930, 1999) skiljer pa
spontana (dagliga, informella)och akademiska (vetenskapliga) begrepp. | denna studie kan
man dra paralleller till vardagssprak och amnesspecifika ord och begrepp, varfor Vygotskijs
teorier om sprak kanns aktuella i sammanhanget. Vygotskij (1999) arbetade utifran teorin att
behovet av ett skriftsprak ar helt omoget nér barnet borjar skolan. Nér ett barn skall beharska
skriftspraket kravs det att motivationen tands och att skriftens abstraktion konkretiseras for
barnet. Nagon, som inte ar narvarande, vill ha kontakt med en lasare, barnet. Déarutéver kom-
mer ytterligare en abstrakt sida, tecken som ljudsymboler. | motsats till det skrivna spraket,
menar Vygotskij (1999), skapas motivation ideligen i det talade spraket. Situationen ger ide-
ligen nya vandningar i samtalen som ger en dynamisk process vilken aldrig behdver skapas,
utan finns av sig sjalvt i det spontana spraket. Medvetenhet och motivation kréavs for att lara
sig det akademiska spraket och detta sprak imiteras och tranas, utvecklas och systematiseras
inom den proximala utvecklingszonen. En central fraga for Vygotskij var just denna: hur in-
larningen paverkar utvecklingen inom denna zon. Vygotskijs (1999) studier visade nar barnets



ordforrad utokas med vetenskapliga ord och begrepp ¢kade inte endast ordf6rradet, utan dven
pekar detta ut vagen till och foregar utveckling av kognition och intellekt hos barnet.

Vygotskijs studier visar pa en mycket komplicerad inbordes relation mellan sprak och tankan-
de. Om man i denna studie anvander det sociokulturella perspektivet och den proximala ut-
vecklingszonen som en teoretisk bakgrund, vad ar det da man vill ska &ga rum i denna zon?
Hér presenteras nu en mer specifik del av teorin, som ger en férklaringsmodell till vad man
kan ténka sig att larare skulle strava efter att géra, inom denna zon.

3.1.2 Didaktisk inkludering: ett specifikt perspektiv

Man behover alltsa, for att kunna forsta inneborden i resultat och analys, dven anvanda pers-
pektiv pa hur larares specifika kunskaper, val och handlingar leder fram till de aktiviteter som
ager rum i NO- och SO-undervisningen. Extra anpassningar innebér i sin grundtanke att
undervisningen och stoffet gors tillgangligt for alla elever av lararen. Lararen skapar med sin
undervisning elevens mojligheter till delaktighet. Att undervisa begripligt och gora extra an-
passningar handlar alltsd dven om att se till och ta tillvara elevens mojlighet till inkludering.
De resultat som framkommer i denna undersokning behdver alltsa belysas utifran ett special-
pedagogiskt perspektiv, dels elevens mojlighet till inkludering, men &ven lararens didaktik.

Nilholm (2006, s. 14) lyfter fram en definition pa inkludering som innebér att ’helheten ska
anpassas efter delarnas beskaffenhet”, vilket leder till att skolan och undervisningen som hel-
het skall organiseras och undervisning genomforas utifran att eleverna ar olika. | denna under-
sokning asyftas elever med las- och skrivsvarigheter. Extra anpassningar mojliggor inklude-
ring, och blir da en beteckning fér en systemférandring, en anpassning for individen, snarare
an en anpassning av individen. Formagan att undervisa varierat i ett amne blir central ur ett
sociokulturellt perspektiv. Den amnesdidaktiska kompetensen i SO och NO é&r saledes, aven
enligt skolverket (2009), av storre betydelse dn enbart de specifika &mneskunskaperna i sig.

Asp Onsj6é (2006) beskriver i sin doktorsavhandling inkludering ur tre olika infallsvinklar,
rumslig, social och didaktisk inkludering. Hon definierar inkluderings-begreppet som att sko-
lan anpassar verksamheten efter de elever som ar i verksamheten istallet for tvartom. Den
rumsliga inkluderingen kannetecknar vad vi hor i begreppet, eleven tillbringar sin tid i samma
lokaler och rum som sina klasskamrater. Social inkludering avser enligt Asp Onsjo elevens
delaktighet och inflytande i de sammanhang som eleven ingar i och galler bade interaktion
med andra elever och de pedagoger som finns i det sociala sammanhanget. Den didaktiska
inkluderingen beskriver i vilken grad de didaktiska forutsattningarna &r anpassade efter ele-
vernas behov for att mdéjliggora och utveckla larandet. Denna undersdkning har for avsikt att
fokusera pa just denna tredje aspekt av inkludering som Asp Onsjo beskriver, da det har hand-
lar om vad lararen gor och erbjuder sina elever i larandet. Asp Onsjo papekar att dessa om-
raden naturligtvis 6verlappar varandra men kan anvandas som verktyg om man vill analysera
en skolsituation. En elev som &r inkluderad ar beroende av att lararen har analyserat och pla-
nerat sin undervisning utifran alla tre aspekter. Finns elever med las- och skrivsvarigheter
kravs det att didaktiken anpassas efter dem specifikt och moéjliggor delaktighet och larande.
Det ar enligt Asp Onsjo (2006) fullt mojligt att vara inkluderad inom alla tre aspekter, men
aven inom en eller ett par. En elev kan alltsa tillbringa tid med sina kamrater, ha ett funge-
rande natverk av relationer, men sakna tillgang till aktiviteter och material som ger kuns-
kapsmassig utveckling. Liksom tvartom, en elev kan erhalla basta kunskapsméssiga utveck-
ling, men vara sarskild fran sin grupp genom exempelvis sarskiljande specialundervisning.



Inom teoriernas ram skulle da vidare den didaktiska inkludering som belyses i denna studie,
kunna utgoras av en medveten lasdidaktik.

Lararens didaktiska synsatt ar alltsd bade amnesspecifikt samt generellt och Gvergripande till
sin karaktar. DA denna studie med sarskilt intresse avser belysa situationer i SO och NO da
eleven forvéntas ta till sig eller producera text, blir lararens lasdidaktiska kunskaper mycket
intressant ur ett didaktiskt inkluderingsperspektiv. Reichenberg och Lundberg (2011) for reso-
nemang om att lasningen inte ar viktigare i ett &mne &n ett annat och far medhall av Roe
(2014). De betonar den didaktiska &mneskompetensen oavsett &mne hos alla larare, att det ar
samtliga larare ansvar att undervisa i lasning, och lasning av faktatexter inte att forglomma.
En slutsats jag drar har ar att lasningen alltsa inte ar en angelagenhet som ror endast svensk-
larare.

Olika laror kring hur man kognitivt tar sig an lasning och larande kan enligt Reichenberg och
Lundberg (2011) liknas vid Bruners metafor med scaffolding, dar lararen demonstrerar strate-
gier for hur lasning, lasforstaelse och studieteknik bor ga till. Lararen behover enligt forfattar-
na i interaktionen hitta och kommunicera strategier for lasandet, vilket utgor sjélva karnan i
scaffolding. Det racker alltsa inte, enligt dessa lasdidaktiska teorier, att eleven kan lasa, utan
hér kréavs fortsatt medveten undervisning. Likt VVygotskijs tankar om hur individens proximala
utvecklingszon kan omfatta omogna funktioner som aktiveras i interaktion och hjalp av den
vuxne, fungerar byggnadsstallnings-principen pa sa satt, att pedagogen arrangerar larsitua-
tionen med strategier och modeller som stodjer eleven, for att sa smaningom succesivt ta bort
dessa i takt med att eleven i allt hogre grad klarar att arbeta utan dem. Vidare forklarar Roe
(2014), att detta i praktiken innebdr att lararen demonstrerar och modellerar olika strategier
for att sa smaningom dra sig tillbaka, och lata eleven forsoka pa egen hand. | 6gonblicket da
eleven forstar att denne kan klara momentet sjalv kan ocksa reflektionen dga rum. Eleven har
da majlighet att utveckla sin metakognition, att tanka om sitt eget tankande.

Medvetenheten om den egna larprocessen sker under uppbyggnaden av modellen, och i dis-
kussion med andra om vad man faktiskt gér nar man laser och skriver. Vid lasning och skriv-
ning ar den metakognitiva formagan av central betydelse, aven for att eleven skall kunna for-
std om han eller hon har forstatt eller inte. Tjernberg (2013) framhaller i sin avhandling scaf-
folding som bidragande till att elever lyckas i arbetet, och beskriver scaffolding som en ba-
lans mellan utmaning och st6d” (s. 120). Vidare utvecklar Tjernberg sitt resonemang som att
scaffolding betecknar en balans mellan att eleverna far precis det stod som de behover och att
uppgifterna ligger strax inom/pa gransen for vad de klarar av och vad de sjélva tror & majligt.
Nar man arbetar pa detta satt, erbjuder uppgifter som utmanar, maste lararen samtidigt erbjuda
en modell for arbetet, strukturer for hur man goér. Detta mo6jliggor en jamnvikt mellan ut-
maning och stoéd som Tjernberg kallar scaffolding. Utmaningarna kan succesivt 6kas.

Larsituationer dar denna balans ej rader, dar lararen hjalper, men inte erbjuder dessa modeller
och strukturer kallar Tjernberg for ”lotsning”. Lotsning som strategi innebér dven den, att den
som kan mer hjalper den som annu inte kan, men med den signifikanta skillnaden att da lots-
ning sker lamnas styrningen i den pedagogiska processen 6ver till den mer kunnige och pa
detta satt 16ser den mindre kunnige uppgiften, genom att helt enkelt fa hjalp att komma runt
problemet. Nasta gang eleven stoter pa ett liknande problem behévs samma hjélp (lotsning).
Scaffolding-strukturen finns inte, i avseendet att eleven fortfarande inte lart sig hur man loser
problemet. Utmaningen kan da inte succesivt dkas.

Som en avslutning pa de teoretiska modeller som har presenterats vill jag forsoka knyta ihop
tankegangen som jag forsokt folja. Det som sker i elevens larmiljo ar av stor vikt inom den
sociokulturella teorin. De situationer som organiseras i larmiljon bor enligt dessa ndmnda teo-
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rier kdnnetecknas av en balans mellan utmaning och stéd for eleverna. For att kunna organi-
sera och skapa dessa situationer kravs att lararen gor de didaktiska val som skapar dessa forut-
sattningar. Dessa didaktiska val grundar sig pa nagon slags kunskap, eller mojlig teori, hos
lararen. De didaktiska valen lararen gor och de situationer som arrangeras utgor lararens prak-
tik och i denna undersokning soker jag samband mellan denna mojliga teori och den praktik
som larare har. Dreyfus och Dreyfus (1980) presenterar i sin rapport en tankemodell i fem
steg som beskriver en utveckling fran novis till mastare som skulle kunna appliceras pa tan-
kar om varfor larare (eller utdvare inom andra yrken) goér som de gor och hur de kan téankas ha
utvecklats i sin profession. Dreyfus och Dreyfus teoretiska modell skulle kunna beskriva hur
larares yrkesskicklighet genomgar olika faser.

Nyborjaren, eller "novisen”, saknar erfarenheter i en kontext och méaste darfor borja sitt 1aran-
de efter teoretiska instruktioner och prévar sig fram efter dessa, dér varje del behdver analy-
seras. | nésta fas har lararen en viss erfarenhet dér delarna kan utgéra monster och aspekter
vid teoretisk analys, en situerad erfarenhet av att ”klara av” leder till en fas som kénnetecknas
av att novisen blivit kompetent att fatta beslut kring val och handlingar. | tredje fasen har den
utokade erfarenheten lett till en holistisk syn pa arbetet, lararen kan sortera viktiga och ovik-
tiga aspekter i sitt yrke, eftersom denne medvetet analyserar hur dessa &r relevanta eller inte.
En profession uppstar. Den paféljande expertfasen kannetecknas av att erfarenhets-reportoa-
ren nu ar sa omfattande och holistisk, att lararen nu tar medvetna relevanta beslut baserade pa
intuition snarare an teori. Nér larare inte langre behdver 6vervaka sitt eget yrkesutévande utan
istallet absorberas i aktiviteterna och finner 6gonblickliga I6sningar, har en mastarniva upp-
natts. Tanke och handling har blivit till ett. Denna modell beskriver enligt Dreyfus och Drey-
fus (1980, s. 1) ”the normal directed skill aquisition process” vilket kan dversittas med “’den
normalt regisserade forvarvsprocessen kring skicklighet” (min Gversdttning). Processen med
att forvarva skicklighet gar alltsa enligt denna teori fran abstrakta principer och teorier till
konkreta erfarenheter.

Sammanfattning teorianknytning

| denna studie anvénds den sociokulturella teorin som allmén 6vergripande teori. Den sam-
klingar bra med studiens syfte i avseendet att man forutsatter att larandemiljon och vad som
sker inom den har stor betydelse for hur elever i las- och skrivsvarigheter kan lyckas i skolan.
Har betonas elevens majlighet till delaktighet och mojlighet att fa arbeta inom den proximala
utvecklingszonen, sa som Vygotskij beskriver. Spraket beskrivs som ett viktigt redskap for att
mediera kunskap och utvecklandet av tdnkandet. Ett specifikt perspektiv utgors av didaktisk
inkludering, som appellerar till studien genom att lararens val ar centralt. Dessa val kan sedan
utgoras av hur larare valjer att arbeta med texter i ett lasdidaktiskt perspektiv. En balans mel-
lan utmaning och stod for elever i las- och skrivsvarigheter omnamns i dessa teorier som scaf-
folding, till skillnad fran lotsning som kénnetecknar processer dar eleven far hjalp att komma
runt sin svarighet, utan att egentligen utveckla nya kunskaper. Teori kring processen dar larare
utvecklar teoretisk och praktisk skicklighet i yrket kan forklaras i olika nivaer, fran novis till
mastare.

For att lasaren ska forsta hur den fortsatta litteraturgenomgangen ar upplagd,
ges hér en kort forklaring.

Tidigare forskning om extra anpassningar inom NO och SO pa mellanstadiet for elever i las-
och skrivsvarigheter i Sverige kan anses vara ett mycket brett undersokningsomrade, men det
ar en utmaning att belysa, da det inte studerats i nagon vidare bemarkelse forut, sa vitt jag fun-
nit. | och med att inte nagra storre arbeten kring detta patraffats vid litteratursokningen, sa har
varje delomrade behovt undersokas var for sig. Den har undersokningen star alltsa med benen
i tre olika omraden. | sokandet efter och i arbetet med litteratur kring dessa olika omraden sa
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tenderar forskningsingangen bli ganska vid och omfattande till sin karaktar. Med hjalp av
fragestéllningarna har dessa omraden sedan forts samman. | litteraturgenomgangen presente-
ras de vart och ett for sig.

De undersokta omradena ar:

1. Las- och skrivsvarigheter, avseende svarigheterna i sig, men aven larares kunskaper
om lasning och skrivning och svarigheter i samband med detta.

2. Undervisning i NO och SO- damnena, avseende larares didaktik samt NO och SO-
texternas utmaning.

3. Extra anpassningarna i Sverige och internationellt.

| denna litteraturgenomgang utgér dessa omraden kapitelindelning. Inom varje omrade pre-
senteras sedan tidigare forskning, undersokningar, rapporter och styrdokument och lagar.
Denna struktur har valts for att underlatta for lasaren. Darfor finns ingen rubrik med exempel-
vis “tidigare forskning’, da det finns inom varje delomrade.

3.2 Las- och skrivsvarigheter

| detta kapitel presenteras nagra arbeten som befunnits vara relevanta att anvanda som jamfo-
relsebakgrund i denna studie. Valen ar gjorda utefter att vad de tillfért och det jag behdvt och
velat lara pa omradet och framfor allt, vad som passat till fragestallningarna.

Forst redovisas i genomgangen omradet om Lé&s och skrivsvarigheter, med en Kkort historisk
tillbakablick som inledning. Darefter foljer resultat av forskning och undersokningar kring
vad som kannetecknar las- och skrivformaga samt svarigheter som kan uppsta. Detta presente-
ras i ganska dverskadliga former, da denna undersokning inte handlar om inlarningsprocessen
och atgarder for att atgarda svarigheten i sig, till exempel i form av specialundervisning, utan
vad som hander resten av skoldagen, nar svarigheterna skall hanteras, efter den forsta inlar-
ningen. Denna redogorelse ar anda viktig att ha med da den utgor en kunskapsbakgrund.
Forskning kring larares kunskaper och forestéllningar om amnet presenteras som en avslut-
ning. Darpa féljer en kort sammanfattning.

Historisk tillbakablick

Lassvarigheter var nagot som lakare borjade intressera sig for i slutet av 1800- talet, i takt
med att laskunnigheten spreds till allt fler. Kussmaul betraktade 1877 oférmagan att lara sig
lasa som en forvarvad skada (Ericsson, 2010) och Morgan drog nastan tjugo ar senare egna
slutsatser utifran Kussmauls arbete, men ansag att svarigheten var medfodd. | med dessa laka-
res arbeten presenteras termer som ordblindhet “wordblindness”. Till exempel framkommer
berattelsen om en 14-arig pojke som inte kunde avkoda mer &n en-staviga ord pa egen hand,
men som anda av rektorn bedomdes vara “’the smartest lad in school, if the instructions were
entirely in oral”. Dessa lékares och l&arares betraktelser kan summeras som “an unexpected
difficulty in reading” (Shaywitz, Morris & Shaywitz, 2008, s. 453).

Ericsson (2010) ger en samlad bild av det historiska perspektivet pa hur vi i Sverige har reso-
nerat kring las- och skrivsvarigheter genom tiderna. Fran att ha varit en effekt orsakad av fat-
tigdom, oansvariga foréaldrar och av naturen medfodda defekter hos barnen under 1800-talet
har pendeln svangt till ett mer relationellt perspektiv, beskriver Ericsson (2010). Genom de
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erfarenheter man gjorde kring dessa “ordblinda elever” i hjédlpklasser och ldsklasser och i takt
med att pionjarer som Alfhild Tamm intresserade sig for influenser och forskning utifran,
borjade man pa 30-talet intressera sig for fler tankbara orsaker, sa som miljo och undervis-
ning. Pa 50-70-talet vécktes intresset for att utreda och testa elevers svarigheter, men i takt
med samhallsforandringarna pa 70-talet, blev diagnoser nagot man inte ville befatta sig med
inom utbildningsvasendet, vilket kan utlasas i forfattarens beskrivning. En pendel som slar
kraftigt at ena hallet har ju dock en tendens att sla tillbaka, och pa 90-talet och framat har den
forskning som bedrivits klargjort att las- och skrivsvarigheter kan orsakas av en mangd fak-
torer, i kombination eller enskilda. Fran ett kategoriskt synsétt, dar eleven skulle atskiljas och
atgardas da denne var bararen av problemet, har med tiden andra aspekter och perspektiv lagts
till, och blivit till det Nilholm (2005) beskriver som ett dilemma for utbildningssystemet. idag.
Nér skolan skall ge liknande och likvérdig utbildning for alla, samtidigt som barnens olikheter
och férmagor, leder detta till krav pa att lararna maste anpassa undervisningen efter dessa
olikheter. Vissa stéllningstaganden maste fa foretrade. De varderingar som ligger till grund
for dessa val ar tolkningsbara och ytterst komplexa. Nilholm (2005) menar ocksa att detta
dilemma-perspektiv driver utvecklingen och éppnar upp for dialog. Dilemmaperspektivet ar
sociokulturellt i avseende att det inte tillskriver individen specifika egenskaper utan placerar
problemet i ett socialt rum dar forhandlingar sker om hur olikheten skall hanteras.

Kunskapslaget

Lasutvecklingen foljer komponenter som befinner sig i ett standigt samspel menar Myrberg
(2007). Nar laskoden “kndcks” finns hos barnet, for det forsta; en utvecklad uppfattning och
medvetenhet om talsprakets alla ljud, for det andra; ett fungerande fonologiskt arbetsminne
dar barnet minns vad han eller hon just hort, samt slutligen; formaga att hitta det lasta eller
horda ordet i sitt inre ordforrad. Barnet lar in sambandet mellan ljudet och det grafem (den
bokstav, eller kombination av bokstéver) som kénnetecknar ljudet. Avkodningen kan borja, i
takt med att barnet k&nner igen och kopplar allt fler fonem med dess grafem och l&r in hur de
kan kombineras och séttas samman. Detta beskrivs som lasning efter den alfabetiska prin-
cipen. Barn som skall lara sig lasa och skriva pa svenska behover koppla ca 40 fonem till de
29 bokstaverna. Nar den alfabetiska principen har startat befaster barnet sa smaningom allt
fler och fler kombinationer och sekvenser av grafem som ar vanligt férekommande i vara ord.
Barnet minns da allt fler kluster av bokstaver som bildar hela ord eller delar av ord. Dessa
ortografiska och morfologiska fardigheter 1aggs till barnets strategier utdver strategin att ljuda
bokstav for bokstav (Kahmi & Catts 2014). Myrberg (2007) beskriver hela lasfardigheten som
bestaende av, dels denna ovan namnda avkodningsprocess, men dven en samverkan med en
forstaelseprocess. For att det ska kunna bli tal om lasning (L) i ordets vida och sanna bemar-
kelse kravs fungerande processer kring bade avkodning (A) och forstaelse (F). Tunmer &
Gough (1986) presenterar denna tankemodell, som sammantvinnar fardigheterna i ett 6mse-
sidigt beroende, i sin formel:

L=AXF

Multiplikationen i ekvationen innebér att om nagon av fardigheterna ar 0, medfor detta att
lasforstaelsen (L) ocksa blir 0. Specifika brister i avkodningen men fungerande forstaelse-
processer kallar Tunmer et al (1986) dyslexi. Brister i forstaelsen i kombination med god av-
kodningsformaga forekommer, likasa kan lasaren ha brister inom bada omradena. Tunmer och
Gough (s.7) anser alltsa att det finns tre typer av lassvarigheter:

We suggest that all three forms do exist. We propose that the first is what is usually called dys-
lexia, the second what is usually called hyperlexia, and the third we call garden variety read-
ing disability.
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Olika laror kring l&s- och skrivinlarning tillskriver olika betydelse till avkodningen (delarna)
kontra forstaelsen (helheten) nar man undervisar i lasning.

Den fonologiska forklaringsmodellen till svarigheter innebar att barnet har svarigheter att
uppfatta sprakljud och diskriminera dem fran varandra i talade ord (Myrberg 2001, 2007) och
upptéacks séllan i barnets tal. Barn som har svarigheter i sin lasinlarning tenderar att lasa
mindre (Myrberg 2007). Som en effekt av detta okar ocksa med tiden svarigheterna, bade
avseende avkodningsfardigheten och forstaelsen, och ett negativt monster uppstar. Denna
ackumulering av svarigheter benamner Stanovich (1986, s. 381) som Mattesuseffekten:

For unto everyone that hath shall be given, and he shall have abundance: but from him that
hath not shall be taken away even that which he hath.

Elever som inte upplever framgang i sin lasutveckling kommer att vélja aktiviteter och situat-
ioner i sin miljo dar lasning forekommer i allt mindre omfattning, likasa kommer elever som
erfar en god lasutveckling att soka sig till situationer och aktiviteter som erbjuder fler l&still-
fallen. Elevers svarigheter orsakar fortsatt negativ utveckling samtidigt som elever som lyck-
as utvecklas allt mer och mer. Myrberg (2007) pekar har pa sambandet mellan svarigheter i
svensk&mnet och de natur- och samhéllsorienterade dmnena:

Aven om eleven skulle hinna ifatt senare under sin skoltid ligger forluster i form av mindre
ordférrad och mindre lasrutin honom eller henne i fatet nar orienteringsamnena satter krav-
nivan. Den langsammare utvecklade lasaren med sitt mindre ordforrad kommer att fa stora
svarigheter som kanske inte uppenbarats for lararen i de lagre arskurserna (s.14).

Elever som inte standigt fortsatter att utveckla sin lasformaga far alltsa svarigheter i och med
att kravnivaerna okar. Myrberg (2007) fortsétter ocksa med att poangtera att ordforradet hos
lasmotiverade elever kan vara mellan 100-500 ggr sa stort som hos en elev som undviker lés-
ning. Ett snarlikt papekande gor Kahmi et al (2014) som menar att nagon gang runt ak 3 och
framat, sker en synvanda pa lasningens fokus i skolan: i samhélls- och naturorienterade am-
nen syftar aktiviteten nu till att lasa for att lara, mot tidigare, lara for att kunna lasa.

Orsaker till varfor las- och skrivsvarigheter uppkommer kan sokas pa flera plan. Forskningen
har sokt bade medicinska forklaringar hos den enskilde, men &ven orsaker i miljé och under-
visning (Kahmi et al, 2014; Myrberg, 2001, 2003, 2007) och funnit att svarigheterna ofta &r
ett resultat av miljo- och arvsfaktorer i samspel. Kahmi et al (2014) betonar att det star utom
rimligt tvivel att en las- och skrivsvarighet ar genetiskt arftlig, men att langt ifran alla behover
utveckla svarigheter. De behover alltsa inte utvecklas om miljon ar arrangerad pa ett medvetet
satt och stimulerande undervisning ges tidigt. Detta har bevisats genom ett flertal tvilling-
studier (Kahmi et al, 2014; Myrberg, 2007). Vellutino, Scanlon, Small och Fanuele (2006)
fann att tidig en-till-en-intervention, i kindergarten och under forsta skolaret, gav de basta
forutsattningarna for att elever som forsta dagen i kindergarten konstaterats ligga i riskzonen
for att utveckla las- och skrivsvarigheter, inte belastades av dessa svarigheter ett par ar senare.
Resultaten jamférdes med kontrollgruppen som hade samma svarigheter tidigt i kindergarten,
men som inte fick samma tidiga kontinuerliga insats. Dessa resultat pekar pa att det i forsta
hand har betydelse vilken undervisning som eleven far, inte vilka forutsattningar eleven i sig
sjalv har nar skolstarten kommer betonar Vellutino et al (2006). Sedan nagra artionden har
man nu enligt ovan namnda kallor, en god bild av arftliga faktorers roll dar sarbarheten for-
klaras som en genetisk belastning, men som i mycket hdg grad ar beroende av tidig god miljo
och undervisning for att inte las- och skrivsvarigheten skall utvecklas (Kahmi et al, 2014;
Myrberg, 2007). Vidare kravs ett fungerande arbetsminne och fungerande sprakliga informat-
ionsprocesser och dessa funktioner kan storas eller helt sattas ur spel da ovidkommande sti-
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muli i klassrumsmiljon finns, s& som ljud och rorelser. Aven sen upptickt, avsaknad av tidiga
hoglasningsupplevelser samt bristande kvalitet i undervisningen for eleven ségas vara nagra
orsaker som lyfts fram. Efterhand utvecklas dven brister ur kvantitativa aspekter, da lasning-
en undviks. Koncentrationssvarigheter kan orsaka, men ocksa vara ett resultat av las- och
skrivsvarigheter.

De flesta larare forstar inte vilka krav det vardagliga sprakflodet i klassen stéller dessa barn in-
for. Deras aterkommande misslyckanden i skolan tolkas som brist pa empati och lyhérdhet.
Ibland forvaxlas deras problem med begavningsbrister (Myrberg 2007, s. 55).

Atgarder i form av specifik traning for att reducera sjélva las- och skrivsvarigheten primart, s&
som specialpedagogiska insatsprogram, t ex fonologiska traningsprogram, avkodningsmetoder
och andra en-till-en baserade insatser kommer inte att behandlas i denna litteraturgenomgang.
Den fokuserar mer pa vilken typ av undervisning elever i las- och skrivsvarigheter behover
mota for att forsta sin lasning och skrivning under hela skoldagen, enligt forskningen.

Larares kunskaper och kompetens

Med tiden stalls allt hogre krav pa elevens las- och skrivformaga. Vilken typ av bemotande
och stdd som den enskilde behdver ar mycket individuellt och forskare betonar att det &r far-
ligt att som lérare binda sig till en idé eller en modell for att stodja elever med l&s- och skriv-
svarigheter i undervisningen (Alatalo 2011; Myrberg, 2003, 2007). Likasa betonas att larare
behover ha kunskap om och kunna bemaéstra fler arbetsmetoder och kunna variera mellan dem
for att optimera pedagogiken kring dessa elever. Lérare behdver kunna beddéma var i sin ut-
veckling eleven befinner sig och uppmarksamma vilka strategier eleven anvénder i sitt skol-
arbete. Lararen behover aven kanna till varfor och pa vilket satt olika metoder och arbetssatt
paverkar elevernas larande och medvetet reflektera 6ver detta i arbetet.

Lagstadielarare och speciallarare samt specialpedagoger, som har en grundutbildning i las-
och skrivundervisning i kombination med erfarenhet, ar de kategorier av larare inom grund-
skolan som visar sig ha mest kvalificerade kunskaper i l&s- och skrivundervisning kom Ala-
talo (2011) fram till i sin doktorsavhandling. Just dessa lararkategorier klarade ocksa Alatalos
kunskapstester pa sprakets struktur, stavningsregler och lasforstaelse bast i hennes under-
sokning. Av samtliga larare som deltog i studien var ungefar halften osakra pa flera kun-
skapsomraden som é&r signifikanta for lasning och skrivning. Alatalo papekar att hon tror att
det anda &r mojligt att genomfora pedagogik som gynnar las- och skrivutveckling utan att
kunna redogdra for begreppen, men det borde begransa larares mojligheter att kunna ta till sig
forskning och att delta i fordjupade diskussioner kring amnet. Har kan man dra en parallell till
Tjernberg (2013), vars doktorsavhandling syftade till att kartlagga framgangsfaktorer i las-
och skrivundervisningen. Hon har iakttagit hur larare starkt framhaller hur teoretisk baskun-
skap fungerar som referens nar man vill géra undervisningen sa bra som mojligt. Vaksamhet
gentemot nya populara metoder noteras aven det som en framgangsfaktor av Tjernberg
(2013). Bada dessa resultat gar hand i hand med Myrbergs (2003) papekande att inte ens de
basta metoder ar framgangsrika i handerna pa larare utan kunskap om de bakomliggande
sprakutvecklingsmekanismerna.

Alatalos (2011) studie visar vidare att en stor del av dem som presterat bra pa testen i larar-
studien av eget intresse sokt och genomgatt fortbildning inom las- och skrivomradet. Nar det
galler larares kunskaper om hur elever kan uppna flyt i lasningen, ar den vanligaste uppfatt-
ningen (91%) att “ldsa ofta”, sd som frekvent tyst ldsning, den bésta vigen. Alatalo drar slut-
satser om att manga larare inte ar insatta i andra satt att hjalpa dessa elever, endast dryga tred-
jedelen av de tillfragade lararna kunde foresla andra aktiviteter som bidragande till battre flyt i
lasningen. | praktiken innebar detta att larare i manga fall inte skiljer pa avkodning och lés-
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forstaelse, da lashastighet ses som ett tecken pa god lasformaga. Bristfallig lasforstaelse upp-
gavs av ldrarna i Alatalos studie i forsta hand orsakas av generella problem hos eleven, prob-
lem med koncentration (53%), darefter problem med sprakkunskaper (39%) och avkodning
(38%). Mycket fa larare angav bristande kunskap om strategier i lasforstaelse som anledning
till svaga prestationer i lasforstaelse (0,7 %).

Gar man till Tjernbergs studie tva ar senare (2013) uppger lararna, som enligt studien under-
visar framgangsrikt, att textsamtalen ar viktiga i synnerhet for att eleverna skall kunna ta sig
an just NO- och SO-texter. Mot bakgrund av de specifika utmaningar som laromedelstexter i
NO och SO de facto utgor (se senare avsnitt) for alla l&sare, kan Alatalos resultat, dvs. att
manga larare inte har kunskap om strategier for att undervisa i lasforstaelse, tyckas mycket
oroande, i synnerhet betraffande elever som har las- och skrivsvarigheter. Brist pa reflektion
och kunskap borde forsvara undervisningen i de textrika amnena. Men mycket kan ha hant
sedan 2011? Samma ar kom ocksa Skolinspektionen (2011) med sin kvalitetsgranskning i vil-
ken man ser svarigheter med att fa en konkret bild av hur textsamtal bedrivs i olika amnen,
samt hur elever med las- och skrivsvarigheter far den kunskap om olika sétt att lasa som de
enligt forskningen gynnas av. Alatalo (2011) menar att vid denna tidpunkt hade larare inte
kunskap om hur man kunde arbeta systematiskt med detta i ndgon storre utstrackning.

Sammanfattning las- och skrivsvarigheter

Forskare har sedan 1800-talet intresserat sig for orsakerna till las- och skrivsvarigheter. Fran
ett tidigare synsétt, da felet ansags ligga hos individen har man idag en mer sammansatt bild
av problematiken. Dels anses det viktigt att tidigt hitta och hitta elever med denna sarbarhet,
men dels laggs stor vikt vid den undervisningsmiljé och de aktiviteter som eleven utsétts for.
Fungerande processer kring avkodning och forstaelse kravs for att det ska kunna bli tal om
lasning i ordets sanna bemarkelse. Svarigheterna kan ha fonologiska problem som forklaring.
Att enbart “knicka koden” riacker inte, eleven behover strukturerad och kontinuerlig under-
visning i varierande former under hela sin skolttid. Ordférradet hos en elev som undviker las-
ning pga. sina svarigheter kan vara en brakdel av ordforradet hos en elev som utvecklats posi-
tivt i sin lasning. Denna skillnad 6kar med tiden och forsvarar lasningen ytterligare. Lag-
stadieldrare och speciallarare ar de kategorier av larare inom skolan som har de mest kvali-
ficerade kunskaperna inom omradet visar en undersokning. | enlighet med annan forskning
havdas aven att kunskap om bakomliggande sprakmekanismer och teoretisk baskunskap
kravs, for att larare skall lyckas med sitt arbete med olika strategier och modeller, samt for att
de ska kunna utveckla sin undervisning sa bra som mojligt. Vid granskning av skolor 2011
framkommer stark oro fér om elever i las- och skrivsvarigheter far den kunskap i och om las-
ning som de enligt forskningen gynnas av.

3.3 Undervisning i NO och SO- @&mnena

Vad ar amnesdidaktik? Skolverket beskriver det pa sa vis att didaktik uppstar nar &mnets as-
pekter skall forenas med undervisningens problematik (Skolverket 2012). Lararen behdver
omvandla sina egna kunskaper i amnet sa att det passar den specifika situationen och mynnar
da ut i de mojliga vagar som lararen ser for att uppna sitt mal med undervisningen. Denna
omvandling kallar skolverket for amnesdidaktisk kompetens. Carlgren (2009) trycker pa att
lararens kunskaper behdver utvecklas i lararyrkets framtid och att behovet ar stort av forsk-
ning som har anknytning till &mnesrelaterad specifik vetenskap. Carlgren menar att for att
lararen skall kunna framja elevernas larande inom olika kunskapsomraden maste ldrarna veta
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vad eleverna da maste kunna beharska, svarigheterna som kan utgora hinder for att denna
kunskap nas, och vidare, kunskap om hur man organiserar sin undervisning for att forstaelse
ska kunna utvecklas hos eleverna. Lararyrkets fordjupade kunskapsutveckling maste bli en del
av sjalva yrkesutévandet och inte, om jag tolkar Carlgren ratt, nagot man agnar sig at pa en-
staka studiedagar. Detta resonemang &r intressant for denna studie som handlar om larares
kunskaper och tankar om sin egen praktik. Likt Carlgren kan man reflektera éver att det yttre
trycket ofta ar hart pa lararna, vilket enligt henne kan leda till att kunskapsutvecklingen inom
yrket har behandlats ytligt. Hon avslutar sin artikel med att konstatera faran i uppfattningen att
den kunskap lararna behdver redan finns, en uppfattning som utgor ett hinder for vidare hogre
kunskapsbildning om &mnet och undervisningen.

| arbetet med att finna relevant tidigare forskning kring larares didaktiska teori och praktik
inom NO och SO kan konstateras, att flera kallor papekar att det finns fa artiklar och litteratur
om detta. (Almius, Andersson, Hansson, Hesslefors- Arktoft, Karlstrom, Oscarsson, Severin
& Tedeborg, 2006; Mindedal, 2011; Skolverket 2012).

Larares didaktik

Mindedal (2011) redovisar i sin undersokning hur texter, déribland laromedelstexter, utnyttjas
som resurs i NO-undervisningen i ak 5, i bemarkelsen om texter anvandes for att starka me-
ningsskapandet i undervisningen. Mindedal sokte svar pa ett flertal didaktiska fragor dar tex-
ter och textsamtal i NO och SO stod i centrum under ett temaarbete. Genom deltagande ob-
servationer i tva klasser med sammanlagt 52 elever under nagra veckor fick hon fram resultat
som ger ett exempel pa hur NO-undervisning kan anvanda texter som resurs eller inte. Hennes
slutsatser blev att lararen tolkar, medierar, innehallet i de olika larobdckerna, for att anpassa
och presentera innehallet for eleverna muntligt och skriftligt. Lararen later inte eleverna lasa
direkt ur laroboken utan gér medvetna val av delar fran olika texter som presenteras for ele-
verna. Larobokens innehall ar alltsa menar Mindedal, framst en resurs for lararen och kommer
eleverna till del via lararens mediering, genom att rita, skriva och beratta. De olika larome-
delstexterna omformas genom lararen och askadliggors i forsta hand som muntliga presentat-
ioner och tavel-texter. Texterna fors dven vidare in i de elevhéften som eleverna arbetar med,
vilket medfor att texterna byter skepnad i flera led. Tavel-texten sammanfattar aven aktivite-
terna i undervisningen. Eleverna laser oftast tyst texterna for att producera text (svar) i sina
NO-haften.

Under temats gang anvéands de naturvetenskapliga begreppen nastan uteslutande i samtal som
ar relaterade till text. Daremot kannetecknas undervisningens dvriga samtal, till exempel kring
laborationer, av att sprakbruket blir allt enklare och av mer vardaglig karaktar allteftersom
temat fortskrider. Samtal dar man sammanfattar och kontrollerar elevernas forstaelse fore-
kommer i hég grad. Aven skrivuppgifterna sdg Mindedal ofta modifieras av l4raren, genom
att de uppgifter kring laborationsanteckningar som laroboken férslog, av lararen férenklades,
vilket resulterade i att elevernas textproduktion ofta utgjordes av korta svar. Slutsatserna i
studien var att lararen var den storsta producenten och konsumenten av text inom temat. Lara-
ren lagger liten tonvikt vid elevernas ldsande och skrivande inom &mnet. Liksom Mindedal
diskuterar, finner jag det intressant att ndrvaron av text leder till att man anvander ett storre
ordforrad och mer avancerat sprakbruk med amnesspecifika ord. Men som Lemke (2009) fann
i sin studie, sa betyder en vanligt forekommande anvandning av amnesspecifika ord i samtal
om text, inte nodvandigtvis att eleven forstar textens djupare mening. Det ar forst nar eleven
kan generalisera anvandandet, i nya situationer och andra uppgifter, som man kan se om ele-
ven verkligen har en djupare forstaelse av orden och uttrycken inom temat. Mindedal trycker
pa att lasande och skrivande av text inom amnet inte bor hamna i skuggan, men Lemke (2009)
daremot lyfter nddvandigheten av att tala sig till den djupare forstaelsen.
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Dilemmat mellan att lata undervisningen styras av elevens erfarenheter och behov och SO-
amnets kursplan och innehall ar en balansgang menar Hesslefors-Arktoft (2006) i en artikel-
serie om SO-undervisning och leder till didaktiska fragor. Erfarenhetsanknytning &r sarskilt
central for de samhéllsvetenskapliga @mnena inom skolan betonar Hesslefors-Arktoft, da
grundskolans uppdrag ar att gora varlden begriplig sa att eleven kan ta stallning och bli en
aktiv samhéallsmedborgare. Vilka Vad-, Hur- och Varfor- omraden som skall studeras bor be-
stammas i dialog, dar lararen & medskapande och kan lyssna in men ocksa utmana. Almius
(2006) pastar i samma artikelserie att undervisningen i SO bor forankras i en erfarenhet och
bearbetas i olika steg, fran konkretion till forstaelse, dar det blir mojligt for eleverna att ur
konkret erfarenhet abstrahera, generalisera och sedan begripa. Oscarsson (2006) kommer med
intressanta tankar och pastar att innehallet i SO-undervisningen behover ses éver, da han fun-
nit att larare har ett friutrymme att utga fran egna idéer nar stoffurvalet skall goras. Aven om
denna utsaga har nagra ar pa nacken ar det intressant att begrunda, da man funderar éver vad
eleverna skall lara sig inom skolans @&mnen. Almius (2006) lyfter ocksa vidare, att SO-
undervisningen staplar konkretioner pa varandra och att de hdgre faserna manga ganger aldrig
nas, eleverna far ingen mojlighet till att bygga upp teorier kring sina erfarenheter och de kun-
skaper som bildas kring dem i undervisningen. Detta utgor en stor utmaning inom amnet och
satter sprak och begrepp i fokus, som med tiden tillsammans kan utgora grunden for dessa
hdgre kognitiva processer for eleven.

Jag vill har dra en intressant parallell till Mindedal (2011) som fokuserade pa nddvandigheten
av att utveckla amnesspecifika ord och begrepp och signalerade att detta tenderade att avta da
textarbeten inom temat sattes at sidan. Almius (2006) beskriver denna process, med sprak och
begrepp som nycklar till kognitiv progression, dar eleverna beréttar, skriver, laser, tecknar och
dramatiserar osv. Da ges majligheten att forsta varlden, vilket medfér krav pa att under-
visningen erbjuder alla uttrycksformer for att fordjupa och bearbeta intryck, information och
insikter som for eleven kan leda till hogre forstaelse och teoribildning inom féltet. Almius
forefaller har vara inne pa samma spar som Lemke (2009), som i sin tur betonar den djupare
forstaelsen som leder till att kunskaper i spraket generaliseras och kan anvandas i olika sam-
manhang.

Tanners (2014) doktorsavhandling beskriver lararens forhallande till sina olika elever i och
kring de skriftsprakliga situationer som uppstar vid bankinteraktioner i svenska och geografi.
Hon undersokte larandevillkor for elever och larare i bankinteraktioner, det vill s&ga den
stund lararen ger individuell hjalp till eleven i sin bank. Hon kom fram till att interaktionen
vid den enskilde elevens arbetsplats sallan syftade till att fordjupa kunskaper, utan snarare
fungerade som lotsning dar eleven kan driva sitt arbete vidare utifran instruktionen. Under de
studerade lektionernas gang framtradde ett monster i lararens satt att skapa rutiner for att han-
tera den komplexa situationen i klassrummen. De forsta eleverna som under lektionen fick
hjélp av lararen vid sin bank var de som gavs bast mojlighet till fordjupad lasning och text-
samtal bland annat genom att de av lararen gavs tillfalle och uppmanades att relatera till egna
erfarenheter och fragor. En 6ppen och prévande hallning hos lararen vid lektionsstart andra-
des sedan succesivt under lektionens gang, i takt med att uppgiften blev allt mer kand for lara-
ren. Interaktionen mellan lararen och eleverna gick snabbare och snabbare, da lararen larde
sig att effektivt strukturera larandeinnehallet for eleven. Tanner belyser komplexiteten i att
dels ge majligheter till fordjupade uppgifter, samt att mota kravet pa att under kort tid hinna
hjalpa manga elever, vilket medfor att interaktionerna manga ganger inte alls blir anpassade
efter individerna. Interaktionen fortsatter fram till den punkt da eleven visar beredskap att
fortsatta arbetet pa egen hand. Normen som skapas i denna rutin ar att eleven inte bor be om
hjalp om den inte behover, vilket enligt Tanner leder fram till ett larandeinnehall som framst
ar inriktat pa att kunna planera och driva sitt arbete utifran instruktioner, snarare an fordjup-
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ning i textsamtal och skrivande av texter. Det &r ett gemensamt arbete med texter i gruppen,
enligt Tanner, som ger de basta mojligheterna till fordjupat arbete och det gar inte att l6sa
enskilt med varje elev. Tanners erfarenheter &r intressanta for denna studie da larare skall be-
ratta hur de anpassar undervisning och arbete med texter.

NO- och SO-texternas utmaning

Liberg (2006) och Reichenberg (2000) ger en fordjupad bild av den specifika utmaning som
arbete med laromedelstexter kan innebéra. | de forsta skolaren maéter eleverna texter som &r
enklare att forsta av flera anledningar. Texter som &r skrivna for att vara lattlasta, forstarks av
bilder. Den narrativa, det vill sdga berattande, genren dominerar. Reichenberg (2000) beskri-
ver att elever som har en mycket god lasning och lasforstaelse i sina tidiga skolar, mycket vél
kan fa stora svarigheter ett par ar senare, da han eller hon moter en ny genre. En elev kan
alltsa forstd en typ av text mycket val, men ha stora svarigheter med en annan. Den tekniska
sidan beskriver Reichenberg vidare, krdver mycket traning innan den automatiserats, men nar
sa har skett kan resurser frigoras till forman for forstaelse av det lasta. Dock sker ingen auto-
matisering av forstaelsen pd samma satt som den gor vid avkodningen, utan den behdver alltid
tranas betonar Reichenberg. Textvarlden for eleven pa mellanstadiet kommer alltmer kénne-
tecknas av beskrivande, utredande, forklarande och argumenterande texter. Den narrativa gen-
ren &r inte langre dominerande. Det sker en 6kning av méngden text som ska l&sas och be-
arbetas.

Bra laromedelstexter ar ofta valstrukturerade och vélkomponerade. Reichenbergs (2000)
forskning bland forsta- och andrasprakselever déar hon latit elever lasa olika textversioner,
visar att laromedelstexter &r mest lasbara da texten forsetts med tydliga orsakssamband och en
rost som talar direkt till den unge lasaren, jamfort med de ursprungliga texterna. Dessa texter
ger battre forstdelse an texter dar forfattaren (i sin godhet) gjort texten lasbar och lattlast ge-
nom att undvika ovanliga ord och alltfér langa meningar. En till synes avkodningsmassigt
lattlast text kan alltsa vara svarare att forsta, da innehallet och meningen fatt sta tillbaka till
forman for avkodningen. En text med obekanta ord och begrepp och omvaxlande langa och
korta ord kan goras lattlast genom att de istallet forklaras i texten, forklarar Reichenberg.

Liberg (2006) beskriver att valstrukturerade texter ar indelade i stycken dar varje stycke har
ett tema. Meningar haktar i varandra och &r véxelvis langa och korta. Det som behandlats ti-
digt aterkommer i meningarna och styckena. Texterna ar ofta inte sérskilt grammatiskt krang-
liga, beskriver Liberg vidare men...informationstakten ar ofta mycket hog. | nagra fa mening-
ar kan upp emot tio, tjugo referenter ha inforts (ord som pekar ut personer, foreteelser och
liknande). Speciellt i borjan av en text, dar lasaren skall fa reda pa vad texten handlar om, kan
antalet referenter vara hogst och eleven ska halla reda pa dem alla. | manga texter avtar inte
informationstakten. Sambandet mellan orden kan manga ganger vara indirekta, som syno-
nymer inom innehallsfaltet (det semantiska natverket). Detta stéller krav pa att eleven har en
grundstruktur, ett natverk av amnesord inom omradet klart for sig redan nar lasningen borjar.
Dessa natverk av ord som eleven har kan ocksa vara starkt fargade av egna erfarenheter pa
gott och ont. Ju fler erfarenheter eleven har inom amnesomradet, desto fler begrepp och ord,
samt kopplingar och samband mellan dem, har eleven. Att lasa om ett helt nytt &mnesomrade
kan vara som att lara sig ett nytt sprak!

Lemke (2009) behandlar hur elever ges mojlighet och trdnas att anvénda sitt semantiska nat-
verk av ord i arbete med text inom undervisningen. De @&mnesspecifika orden behtéver sam-
mankopplas med de vardagssprak eleverna har. For att mening skall uppsta behéver eleven
inte endast lara sig att aterberatta och prata om textens mening och innehall pa sitt eget var-
dagssprak, utan eleven behdver tranas i att prata om och beskriva innehall och mening aven
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med de amnesspecifika ord som hor till omradet. Lemke (2009) fann i sina studier att en stor
del av textsamtalen utmynnade i att &ven de mest hogpresterande eleverna, och &ven lérarna,
tenderade att endast referera, aterge, de forklaringar och resonemang som fanns i den skrivna
laromedelstexten. Forstaelsen bildas da eleven anvander sina sprakliga kunskaper inom temat,
inte da eleven kopierar monster i spraket.

Laromedelstexter ar ocksa fulla av abstrakta referenter, till skillnad fran de narrativa texterna
skriver Liberg (2006). Generella grupper av personer, féremal och fenomen beskrivs utifran
olika perspektiv och positioner. | de narrativa texterna var referensen mer konkret och speci-
fik. Detta ar forsta steget mot ett begynnande facksprak. Huvudtypen av genrer en elev moter
i skolan och i livet &r den narrativa, den beskrivande, den instruerande, den forklarande och
den argumenterande. | skoldmnet svenska dominerar i huvudsak den narrativa och instrue-
rande genren. I SO och NO dominerar i huvudsak den utredande, den forklarande samt den
argumenterande genren. ( 1 NO &ven den instruerande.) Varje skoldmne har sitt specifika
skolsprak som skiljer sig fran elevens vardagssprak. Eleven skall alltsa utveckla ett antal nya
sprak samtidigt. Har man som lésare inte forkunskaper om begreppen inom textomradet blir
det svart att forsta, men ocksa att gora inferenser. Elever med las- och skrivsvarigheter, for-
klarar Reichenberg (2000) och refererar har till Franzén, har svarare att géra kopplingar mel-
lan det de vet och det som star i texten. Brist pa nodvandig information i texten leder till att
elever i las- och skrivsvarigheter inte sjalva fyller i gapet. En lasare som inte kommit sa langt
i sin utveckling, som har problem med avkodningen, &r ofta en passiv mekanisk lasare, att
lasa mellan raderna &r en kreativ process som energin, pa grund av avkodningsproblematiken,
ofta inte racker for.

Amnesomraden behover alltsd oftast bearbetas innan man laser laromedelstexterna som hor
till. Reichenberg (2000) efterlyser i sin analys ett ndrmande mellan skolans &mnen i syftet att
utveckla undervisningen om l&sstrategier. En samordning mellan NO och SO och svenska och
svenska som andra sprak skulle kunna leda till Iasning av skonlitterara texter med anknytning
till det aktuella omradet inom SO och NO. Detta 6verensstammer med Libergs (2006) pasta-
enden om att den narrativa genren ar lattare att lasa, och kan utgéra forforstaelse till lasning
av laromedelstexter inom temat. Av detta resonemang kan man dra slutsatsen att elever med
las- och skrivsvarigheter stalls infor dubbel utmaning da de med tiden skall frotteras med
laromedlens alla genrer. Elever med lds- och skrivsvarigheter synes vara beroende av med-
veten god undervisning och anpassningar, dels for avkodning men aven for forstaelsen, for att
kunna ta till sig och forsta innehall och resonemang i laromedelstexterna. Det &r en del av
livet att lara sig lasa och skriva mer komplexa texter, bade en rattighet och en skyldighet att
kunna ta del av, och att sjalv kunna skriva sadana texter. Alla elever behover stod och explicit
undervisning, for att kunna arbeta sig in i de olika genrerna. Men vissa elever i synnerhet.

Skolverket (2011) anser att skolan vet for lite om lasstrategier. Efter att man ser att eleven
“knickt koden” ar skolan samre pa att ta hand om den vidare lasutvecklingen. Lérare saknar
enligt skolverket de verktyg som behdvs for att ge fortsatt stod i las- och skrivutveckling sa att
eleven kan hantera abstrakta texter. For lagpresterande elever ar det speciellt viktigt att kom-
binera lasandet med skrivandet, men dven samtalandet.

For att gora elever rustade att anvinda samhallets specialiserade texter &r det inte optimalt
med larobokstexter dar abstrakt och tekniskt sprak ersatts av konkret och vardagligt. Stark
istdllet motet mellan elev och text genom aktiviteter runt texterna (Skolverket, 2011).

Sammanfattning NO- och SO-undervisning
Det finns relativt fa artiklar och litteratur om didaktik inom NO och SO. | denna rapport lyfts
anvandningen av texter inom NO fram, vilket indikerar att texterna i detta fall anvands spar-
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samt pa elevniva. Ett annat arbete om larandevillkoren i bankinteraktioner presenteras och det
pekar pa att ensamarbetet skapar en norm dar fordjupat larande inte optimeras. Undervisning-
ens konkretioner inom dessa @amnen bor bearbetas i steg sa att eleven har mojlighet att abstra-
hera, generalisera och begripa. Dessa hogre kognitiva processer kraver ett rikt sprak och god
begreppsbildning. De textgenrer eleverna méter pa mellanstadiet innebar en ny utmaning for
alla elever. Vad som kannetecknar en bra laromedelstext finns klarlagt. Att kunna l&sa och
forsta laromedelstexter och faktatexter kraver explicit undervisning.

3.4 Extra anpassningar

Det tredje omradet denna undersokning soker relatera sig till, ar kunskap och forskning kring
extra anpassningar i Sverige i dagslaget. Har finner jag forskningsutbudet fortfarande begrén-
sat, men upptacker att allt fler uppsatser pa kandidat- och magisterniva publicerats under hos-
ten och vintern 2015-16.

De svenska uppsatser som namns kort &r samtliga kvalitativa intervjustudier med olika frage-
stallningar kring extra anpassningar och kan enligt mig sammanfattas beskriva laget sa har
langt, da extra anpassningar sedan en kort tid tillbaka ar ett uttalat specifikt redskap i lararens
verktygslada som syftar till maluppfyllelse och okad inkludering.

Internationella artiklar om “accommodations” finns ganska manga, framfor allt kring fysiska
och neuropsykiatriska funktionsnedséattningar, sa har har ett urval gjorts, mot studier som om-
fattar las- och skrivproblematik atminstone som ett inslag. | sokningen har en avsevard mangd
litteratur patraffats som specifikt behandlar “inkludering” eller “inclusive education”. Denna
litteratur har valts bort efter granskning, da den generellt & mycket mer Gvergripande i sin
framstallning. Extra anpassningar far ses som en vag till att uppna inkluderande undervisning
och &r sdledes ett smalare omrade.

| detta avsnitt inleds kapitlet med en redogorelse for den proposition och den lagédndring som
sedan ledde fram till nya styrdokument och rad kring extra anpassningar, vilket dven berordes
kort i inledningen av denna rapport.

Propositionen “Tid for undervisning”

Den 13 mars 2014 lade regeringen fram sin proposition till riksdagen (prop. 2013/14:160)
som gallde larares arbete med stod, sarskilt stod och atgardsprogram. Syftet var att fortydliga
regler kring stod och sarskilt stod, samt att man ville férenkla lararnas arbete med dokumen-
tationen kring atgardsprogram till forman for arbete med undervisning. Atgardsprogrammen
foreslogs bli nagot férenklade till sin utformning och &ven att en elev innan utredning och
extra stod och atgardsprogram, skall fa sina behov tillgodosedda inom ramen for den ordinarie
undervisningen och dokumenteras i elevens individuella utvecklingsplan (IUP). Man hanvisar
ocksa till skolagens bestammelser (SFS 2010:800, 1kap 48 skollagen) kring att

alla barn och elever skall ges den ledning och stimulans som de behdver i sitt 1arande och sin
personliga utveckling.

Som motivering till denna proposition anger regeringen att flera studier
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har visat att larares arbetsbelastning har dkat éver tid och att arbetstiden i allt stdrre utstrack-
ning agnas at administration och dokumentation. (s.10).

Propositionen sammanfattar sitt motiv till forslaget med att konstatera larares éverdokumenta-
tion, samt kvalitetsbrister i arbetet med stod, sarskilt stod och atgardsprogram. Poangteras bor
att i inledning och i problemframstallning skriver regeringen alltsa fram problemet med léra-
res 6kade administration som central. Man beskriver ocksa en osakerhet och oklarhet kring
det tidigare arbetet med sérskilt stod.

Andring i lagen

Denna proposition ledde samma ar fram till en forandring i 2010 ars skollag gallande stodin-
satser (SFS 2010:800, skollag 3 kap. 5a8). Tidigare var det sa att sa fort en pedagog miss-
tankte att en elev inte skulle na malen i ett &mne sa skulle detta anmélas direkt till rektor och
darefter skulle en utredning goras, varefter atgardsprogram skulle skrivas. Nu vill man gora
detta enklare och snabbare. Den nya paragrafen séger nu istallet att:

Om det inom ramen for undervisningen eller genom resultatet pa ett nationellt prov, uppgifter
fran larare, 6vrig skolpersonal, en elev eller en elevs vardnadshavare eller pa annat satt fram-
kommer att det kan befaras att en elev inte kommer att na de kunskapskrav som minst ska
uppnas, ska eleven skyndsamt ges stod i form av extra anpassningar inom ramen for den ordi-
narie undervisningen, savida inte annat foljer av 88. Lag (2014:456) (Skollag, 2010, 3 kap. 5 a
8).

Lagandringen trycker alltsd pa att stodet skall ges skyndsamt och inom ramen for den ordina-
rie undervisningen genom att undervisningen anpassas efter elevens behov. | praktiken inne-
bér detta att det &r forst ndr de extra anpassningarna som larare gor i sin ordinarie undervis-
ning inte anses racka till for att eleven ska nd malen, som en anmélan gors till rektor, varefter
en utredning inleds. Eleven far hjalp snabbare och i detta skede &r det alltsa lararens aktivi-
teter, undervisningen och larmiljon som man fokuserar pa.

Skolverket reviderar sina rad

Skolverket har darefter reviderat sina allmanna rad om stodinsatser. De heter idag Arbete med
extra anpassningar, sarskilt stod och atgardsprogram (Skolverket, 2014). Skolverket beskri-
ver extra anpassningar som stodinsatser av mindre ingripande karaktér, dvs. eleven bendmns
inte vara i behov av sarskilt stdd utan av extra anpassningar inom den ordinarie undervisning-
en. Det ar enligt skolverket (2014) larare och 6vrig skolpersonal som skall beddma elevens
behov av och dérefter sitta in de anpassningar i undervisningen som behdévs. | de allménna
raden (Skolverket, 2014, s.22) beskrivs arbetet med extra anpassningar pa féljande satt:

Exempel pa extra anpassningar kan vara att hjalpa en elev med att planera och strukturera ett
schema Over skoldagen, eller ge extra tydliga instruktioner eller stod for att satta igang arbetet.
Aven ledning i att forsta texter, forklaringar av ett &mnesomréade pa ett annat sétt eller fardig-
hetstraning inom ramen for den ordinarie undervisningen, exempelvis lastréning, ar att anse
som extra anpassningar.

Sarskilda laromedel eller sarskild utrustning, till exempel hjalpmedel for att forsta och passa
tider samt digital teknik med anpassade programvaror kan &ven, som huvudregel, ingd inom
ramen fOr extra anpassningar. Till extra anpassningar hor &ven enstaka specialpedagogiska in-
satser. Det kan vara en speciallarare som under en kort tid, till exempel tva manader, arbetar
tillsammans med eleven. Det ar viktigt att hitta former pa den enskilda skolan for hur larare
och 0dvrig skolpersonal som &r involverade i arbetet med de extra anpassningarna kan samar-
beta och 6verfora information om de extra anpassningarna och elevens utveckling. Detsamma
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galler i de fall som eleven byter skola. Det ar ocksa centralt att larare och 6vrig skolpersonal
foljer upp om de extra anpassningarna &r effektiva, eller om de eventuellt maste forandras eller
intensifieras.

Huvudman och rektor ar ansvariga for att se till att det finns tillrackliga resurser for detta pa
skolorna. Allménna raden ger alltsa enligt ovan relativt konkreta exempel pa vad extra an-
passningar kan vara, dar “ledning i att forsta texter” &r ett av exemplen som ar aktuellt for
denna studie. Likasd forklaringar av ett &mnesomrade”, “sérskilda ldromedel och sérskild
utrustning” samt “digital teknik med anpassade programvaror” applicerar kanske ocksa direkt
pa undersokningen och beskriver aktiviteter som kan foras in av lararen i dennes undervis-
ning. Allmanna rader betonar i sitt exempel pa former for extra anpassningar nédvandigheten
av att de kommuniceras mellan flera involverade larare som samarbetar, samt utvérderas, for-

andras och intensifieras.

Kunskapslaget

Uppsatserna (Andersson & A Lundblad, 2015; Nyman, 2015; Thurell& Hafskjar 2015; Wal-
lin, 2015) presenterar ndgra gemensamma slutsatser som att extra anpassningar ofta gors ur ett
kategoriskt perspektiv pa individniva och att man som larare efterlyser klarare styrning och
tydlighet fran ledningen om hur de ska hanteras och kommuniceras. Dokumentationen gors
enligt studierna med blandad kvalitet. Tekniken ses som en viktig tillgdng, men lararnas kans-
la av otillracklighet tycks gemensam i samtliga ndmnda studier. Dels genom att man upplever
sig sakna resurser for att genomféra de anpassningar man vet skulle gagna eleverna, men
framfor allt &r det manga ganger avsaknad av kompetens som lyfts fram. Thurell och Haf-
skjar, som specifikt fokuserat pa anpassningar inom religionsamnet trycker pa nodvandighet-
en av ett strukturerat och medvetet arbetssétt kring textgenrer, da elever med las- och skriv-
svarigheter av lararna upplevs ha utmaningar med d&mnesspecifika ord och begrepp.

"Accommodations” tycks vara det engelska ord som i denna studie bor anvandas for att bast
beskriva och matcha det vi i Sverige betecknar som “anpassningar’, men valet har inte varit
sjalvklart. Som némnts tidigare finns en problematik i att dversétta svenska begrepp for att
kunna jamfora i internationella sammanhang. Skolverkets Oversattning “additional adjust-
ments” forekommer i alltfler svenska uppsatser med engelsk oOversattning av nyckelord.
Denna term anvands ocksa i skolverkets (2015) engelska Overséttning av publikationen
Stddinsatser i skolan”. “Adaptations” ar ytterligare ett begrepp som patraffats i sékandet efter
internationell forskning pa omradet.” Accommodations” &r ett begrepp som anvands i flera
internationella studier som patraffats vid sokningen. Amerikansk dyslexi-forbundet benamner
anpassningar som gors i klassrummet som “accommodations” (Mercer, 2002). Shaywitz,
Morris och Shaywitz (2008, s. 453) ger foljande definition:

Accommodations: adaptations within the classroom, use of assistive technology or provision
of extra time allowing learning-disabled students to demonstrate their full knowledge.

Shaywits et als (2008) definition stammer bra in pa denna studie, liksom Mercers (2002), som
nadmns under centrala begrepp, darfor har begreppet "accommodations” anvénts i sokning av
internationell litteratur.

Nagra internationella studier och artiklar pa omradet kommer nu att presenteras. Har beskrivs
enligt mig ofta det belysta omradet extra anpassningar ur ett annat perspektiv, namligen en
nddvandig effekt av att man arbetar for inkludering. Gal, Schreuer och Engel-Yeger (2010)
gjorde sin kvantitativa studie i Haifa. 53 larares attityder undersoktes i avseende hur de ser pa
hinder for, och majligheter till, inkludering av elever i svarigheter genom anpassningar i
larmiljon och undervisningen. Den storsta undersokta kategori av funktionsnedsattningar ut-
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gjordes av just elever med matematik-, las- och skrivsvarigheter. Studien sager sig specifikt
fokusera pa attityden hos lararna som den viktigaste faktorn i elevernas larmiljo. Gal et al kan
i sin analys pavisa att larare 6verlag var positiva till anpassningar som leder till 6kad inklude-
ring. Aldre larare, med samre arbetsforhallanden, tenderade vara minst angeldgna om att an-
passa for att 6ka inkludering. Langden pa erfarenheter av liknande arbete tycktes inte spela
nagon roll for installning och attityd. Lararen med personer med funktionsnedséttning bland
sina egna vanner befanns ha en mer positiv instéllning till inkludering. Forskarna kunde aven
pavisa att larare med langre erfarenhet dock har en starkare sjalvkansla i sitt yrke och darfor
kunde vara mer benégna att upptécka och tillgodose behov hos eleverna.

Gal et al (2010) erfor att den kategori av elever som larare visade hogst intresse for att gora
anpassningar for, utan tvekan &r elever med beteendeproblematik, vilket ledde till slutsatser
att denna kategori elever upplevs som mer utmanande for lararna an elever i andra typer av
svarigheter som fysiska funktionsnedsattningar eller inlarningsproblematik. De anpassningar
larare i huvudsak efterstravade var professionell tréning till eleven, ¢kad personaltéthet,
mindre elevgrupper och minskad arbetsbelastning for den enskilde l&raren. Dessa resultat kan
vara intressanta att jamfora med denna studies resultat, men aterigen med inpasset, att begrep-
pen och den israeliska skolkulturen inte kanske ar mojlig att direkt 6versétta till den svenska.
Studien beskriver dessa “accommodations” som nagot som lararna tycks vara mer eller mindre
benagna att efterfraga (require), snarare an att skapa. Syftet kan dock vara det samma, att fa
elever delaktiga och darfor finns en gemensam grundfraga det vill sdga vad lararen anser skall
goras utifran var han eller hon befinner sig. Liksom Gal et al (2010) konstaterade, kunde aven
Rae, Murray och McKenzie (2010) sla fast att man inte sag nagra samband mellan langden pa
larares erfarenhet och positiv attityd till inkludering genom anpassning i larmiljon av elever
med inlarningsproblem. Rae’s et al skottska kvantitativa studie omfattade all undervisande
personal pa 14 skolor och syftade aven den till att kartlagga larares attityd till inkludering i
forhallande till erfarenhet.

Shaywitz et al (2008) beskriver i sin artikel de tre vanligaste typerna av anpassningar som
gors eller bor goras, for dyslektiker i USA: Eleven ges mojlighet att ta till sig textinformation
auditivt, vilket kan leda till att det kognitiva innehéllet battre matchar elevens formaga jamfort
med om han eller hon endast skulle ha tillgang till innehallet i de texter denne kan avkoda pa
egen hand. Forfattarna anser detta vara av yttersta vikt nar det kommer till motivation, ut-
veckling av ordforrad och kognitiv kunskapsutveckling. Det ar ocksa vanligt att eleven far
tillgang till tekniska artefakter, s& som datorer. Harmed kan eleven komma runt sina svarig-
heter med att skriva och stava, och den svarighet i forstaelse som bristen pa flyt i lasningen
medfér. Mjukvara som mojliggor att tal oversatts till text och talsyntes ges som exempel. Att
eleven ges extra tid for att kunna visa sina kunskaper i bedémningssituationer blir mer och
mer vanligt i takt med stigande alder da Shaywitz et al visar pa forskning dar dyslektiker uto-
ver sin avkodnings-problematik, dven kan ha svarigheter med att snabbt plocka fram de repre-
senterade orden ur sitt inre ordforrad i las- och skrivsituationer. Dessa neurologiska processer
menar forfattarna kan vara mycket svara att trana och maste da kompenseras i hog utstrack-
ning. En annan konsekvens av denna svarighet ar att eleven da dven ofta far koncentrations-
problem. For att kunna koncentrera sig och anvanda sina resurser pa béasta satt i situationer
som inbegriper lasning och skrivning behdver dessa elever en alldeles tyst och stilla 1a&rmiljo.
Denna forskning matchar syftet med denna undersokning, da den beskriver vad eleven beh-
ver mota i undervisningen enligt amerikansk forskning. Gal et als (2010) resultat beskrivs ur
en annan synvinkel, den beskriver snarare larares installning till inkludering dar anpassningar
utgor ett redskap i arbetet.
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Amerikanska dyslexi-foérbundet (Mercer, 2002) ger en rad val genomtankta och beprévade
forslag till hur organisering av undervisningen i praktiken kan ga till da man har elever med
las och skrivsvarigheter i klassrummet. Man poéngterar att eleven for att utvecklas i sitt 1a-
rande behdver motas av anpassningar i olika former, bade gallande material och stoff, arbets-
metoder och redovisningsformer. Anvéndning av tekniska hjalpmedel, fortydligande och
upprepande av instruktioner, uppdelning av arbetet i mindre enheter, undervisning i studietek-
nik och att organisera arbetet, kombinera text och bild som stod och ett sprakutvecklande ar-
betssatt ar nagra av de nodvéandigheter som beskrivs gynna elever med dyslexi eller las- och
skrivsvarigheter. (Finns aven publicerat p& hemsidan “Reading Rockets” °.)

Sammanfattning

Efter att regeringen lagt fram sin proposition 2014 skedde &ndringar i skollag och skolans
styrdokument, angaende elevers ratt att snabbt fa stod i form av extra anpassningar inom ra-
men for den ordinarie undervisningen. Rektor har ansvar for att dessa implementeras och han-
teras pa skolorna. Fa studier har gjort pa detta relativt nya omrade i Sverige hittills. Dessa stu-
dier indikerar en mycket blandad kvalitet. Internationella studier om “accommodations” lyfter
fram larares positiva instéllning till att anpassa undervisningen. Auditiva alternativ, extra tid i
arbetet och studieteknik ges som exempel pa goda anpassningar for elever i las- och skriv-
svarigheter.

% http://www.readingrockets.org/article/accommodating-students-dyslexia-all-classroom-settings
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4 Metodologi och metod

4.1 Ett kvalitativt fokus

Ménniskor tillskriver mening till sig, sin omgivning och det som hander i denna omgivning.
Studier av ménniskor och ménniskornas kontext kréver speciell metodologi och speciella me-
toder, som skiljer sig markant mot naturvetenskapens studieobjekt (Bryman, 2011). Den kva-
litativa studien passar darfor i denna studie, da jag pa ett nyanserat satt vill beskriva nagot,
inte fokusera pa hur vanligt eller ofta forekommande det ar, se det ur objektets 6gon, samt
komma bakom de yttre betingelserna for att fa ny kunskap och ny forstaelse som Bryman be-
skriver. Bryman (2011) papekar att den kvalitativa studien behandlar en stor mangd ord, be-
skrivande detaljer och forklaringar, vilket ofta ar en effekt av, samt leder till att man i denna
typ av studier soker svar pa varfor-fragor. Enligt Bryman (2011) far kvalitativa studier ofta
kritik for sin bristande transparens, da det kan vara svart for lasaren att forsta vad forskaren
egentligen har gjort for att komma fram till sina slutsatser. | detta kapitel presenteras en redo-
gorelse for vad som konkret har gjorts, vad som motiverat val, och pa vilket satt detta har lett
till analyser och slutsatser.

Intervju som metod

Som lamplig datainsamlingsmetod i denna studie har kvalitativa, semistrukturerade intervjuer
med sex larare inom SO och NO anvants. | intervjuerna har respondenterna kunnat formedla
tankar, asikter och kunskap om faktiska forhallanden, nagot som jag anser stammer val med
syftet for denna undersokning. Observation som metod, eller en kombination av dessa bada
hade varit ett intressant och tankbart alternativ. D& hade extra anpassningar kunnat studeras i
praktiken. Det ar dock tveksamt om dessa observationer pa egen hand hade kunnat utgdra
empiri for att komma fram till svar pa fragestéllningarna. Bryman (2011) beskriver hur ob-
servationer behdver kompletteras med intervjuer, vilket beddmdes vara lockande men tidskra-
vande. Tidsaspekten i detta arbete har varit viktig att beakta, darfor valdes intervjuer da dessa
beddmdes kunna ge den empiri som krévdes.

Kvale och Brinkmann (2009) beskriver syftet med olika intervjuer, dar éppna samtal utifran
nagra teman benamns som explorativ intervju. | en explorativ intervju likt denna, introducerar
intervjuaren ett omrade som skall kartlaggas och féljer sedan upp med foljdfragor utefter vad
respondenten beréttar. En av intervjuerna omfattade tva larare som hade ett nara samarbete.
De bada lararna undervisade i samma klasser i NO respektive SO. | samrad med handledaren
pa universitetet enades vi om att genomfora intervjun tillsammans. Skulle da detta beskrivas
som en grupp- eller fokusgruppintervju? De beskrivningar som till exempel Bryman (2011)
gett, befanns inte stdmma i detta fall. Darfor har dessa data analyserats individuellt. De andra
respondenterna har intervjuats var for sig.

Enligt Bryman (2011) kan, om sa 6nskas, en intervjuguide endast innehalla en minneslista
éver de omraden som intervjuaren vill tacka in. Likval betonar han att man behover stélla sig
fragor kring vad man maste fa veta for att kunna besvara de olika fragestallningarna. Den
ostrukturerade intervjun far inte bli sa ostrukturerad att man inte far svar pa sina fragestall-
ningar. Har fann jag dven st6d hos Trost (2010), som menar att den kvalitativa forsknings-
intervjun utmarks av en hog grad av struktur i bemarkelsen att fragorna handlar om det man
vill ha svar pa och inget annat. Sjélva intervjusituationen blir daremot sallan densamma fér de

26



intervjuade. Man kan behova stélla olika foljdfragor, den intervjuade kan styra ordningen pa
fragorna i intervjun och sa vidare.

Intervjuerna i denna studie ar strukturerade i beméarkelsen att de omraden som intervjufragor-
na amnade belysa utgatt fran fragestallningarna till syftet och att jag har forsokt stélla dem i
den ordning de finns i guiden. Eftersom avsikten varit att under intervjun stélla fragor som
belyser bade larares kunskaper och forestallningar om las- och skrivsvarigheter och fragor
géllande de extra anpassningar lararna gor i arbetet med framforallt texter i SO och NO, stotte
jag tidigt pa ett dilemma. Var det troligt att olika svar och data skulle erhallas beroende pa
vilket tema som kom forst i intervjun? Beslut kring fragorna, fragornas utformning, hur de
stéllts, och sedan tolkats, har darfor varit av vikt i studien. Intervjuguiden som utformades och
anvandes strukturerades pa sa sétt att fragorna inte riktigt framfordes som planerades fran bor-
jan, i rak ordning efter fragestallningarna, utan sorterades under teman som hangde ihop pa ett
nagot losare satt (bilaga 1). Fragorna som arbetades fram var 6ppna, utan svarsalternativ men
mojliga att stalla foljdfragor till. Exempel pa foljdfragor skrevs ned i frageguiden som é&r
ganska detaljerad. Daremot fanns en klar vinst med att ta huvudfragorna i den ordning som
jag beslutat mig for, da risken att dventyra studiens reliabilitet och tillforlitlighet bedomdes
som stor annars. Den forsta intervjun som genomfordes anvandes i pilotsyfte.

Transkriptionen analyserades i relation till frageguiden och fragestallningarna, dar efter gjor-
des nagra justeringar da nagra foljdfragor lades till, som spontant stalldes av mig under inter-
vjun. Eftersom det i praktiken innebar att just denna intervju inte utgatt fran nagra andra fra-
gor an de dvriga, har pilotintervjuns data anvants i undersokningen, dven om det ar nagot som
Bryman (2011) inte rekommenderar.

4.2 Urval och genomférande

Ett representativt urval, papekar Stukat (2011), kan vara svart, nar fa personer skall studeras.
God representativitet i urvalet kréaver ett stort urval och ett slumpmassigt urval sa att alla indi-
vider har samma chans att komma med i studien. Detta forfarande kraver oftast resurser (i
form av tid) som studenter (som jag) saknar. | kvalitativ forskning behdver man ofta gora ett
malstyrt urval skriver Bryman (2011). Man véljer ut respondenter utifran temat i forsknings-
fragorna. For att kunna genomfora denna studie behdvdes ett strategiskt malstyrt urval goras
(Bryman, 2011). Deltagarna maste ju vara relevanta for fragorna som pa forhand formulerats.
Deltagarna skulle vara SO och NO larare med l&rarexamen och behdrighet att undervisa i sina
amnen och i arskurserna 4-6. Sju rektorer pa olika skolor med skiftande elevunderlag, i ett par
olika kommuner, kontaktades per telefon. Rektorerna uppgav namn pa en rad personer med
ratt behdrighet och arbetsuppgifter. Dessa personer kontaktades sedan och informerades om
studien, muntligt och i ett missiv (bilaga 2). Totalt tillfragades 15 personer och sex av dem
tackade ja till att medverka. Chefer har en éverblick menar Repstad (2007) och ska kunna
uppge tankbara kandidater, intervjuaren kan inte ga omkring i miljon och se sig om efter
tankbara kandidater. Misstanke om skevhet, dd chefen namnger de basta” kan naturligtvis
finnas. De larare som har deltagit i denna studie &r larare som enligt rektor och dem sjéalva har
ratt behorighet och rétt arbetsuppgifter. Av personliga skal har personerna varit intresserade
av att delta och tagit sig tid till detta.
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Tid och plats bokades efter respondenternas onskemal och intervjuerna genomfordes antingen
pa respondenternas skola eller, i en kommunal liten moteslokal, som anvants tidigare av mig
och som jag funnit vara en formell, men anda trevlig och avslappnande miljo.

Tre larare undervisar i NO, tva i SO, och en larare i bade SO och NO. Samtliga larare ar men-
torer for gruppen och skriver de extra anpassningar som eleven skall ha i sin individuella ut-
vecklingsplan (IUP). 5 av de sex lararna ansvarar aven for undervisning i svenska i gruppen.
Mellanstadiets ak 4, 5 och 6 finns representerade, samt dven ak 3. Organisationen pa de fyra
olika skolorna ser olika ut, en larare foljer sina elever fran ak ett till sex, nagra foljer sina ele-
ver fran ak tre eller fyra till sex. En larare undervisar pa lagstadiet, men foljer sin nuvarande
grupp upp i ak 4, och tva mellanstadieldrare har gatt ned till ak 3 detta lasar for att starta arbe-
tet med sin klass som de sedan skall folja till och med arskurs sex. Utsagor kring dessa “6ver-
lappningar” over stadiegrinsen visade sig vara extra intressanta och darfor togs dessa data
med i analysen. De larare som undervisar i ak 3 har ut6ver arbete i den arskursen, dven re-
dogjort for sina erfarenheter av ak 4-6, dar de vanligtvis arbetar. Samtliga larare har utbild-
ning och formell behorighet for sina &mnen och arskurser. Lararnas yrkeserfarenheter ar sju ar
eller langre och samtliga har flera ars erfarenhet av arbete pa minst tva stadier. Tva av de sex
lararna gér just nu Laslyftet®. | berattelserna asyftas arbete med sammanlagt 22 elever med
las- och skrivsvarigheter, ofta i kombination med andra utmaningar och funktionshinder.
Klasstorlekarna ligger pa 19-25 elever. Skolorna ar relativt sma, med blandad socioekonomisk
bakgrund. Samtliga skolor har under 300 elever och ligger i och utanfor en kommun i Sverige.

4.3 Insamling och bearbetning av resultaten

Vid intervjuerna gjordes inspelningar, nagot som Repstad (2007) anser ovarderlig nar man
kommer till transkribering da man far ordagrant sparad data som inte genomgatt anteckning-
ens filtreringseffekt. En stor mangd data samlades in och transkriberades. Det innebdr att den
behévde sammanfattas och den vasentliga informationen sallas fram (Bryman, 2011). | en
kvalitativ dataanalys som denna behover begrepp utvecklas och struktureras sa att man kan
lyfta fram dem for att tolka dem. Arbetet med att systematisera och tolka maste utforas syste-
matiskt, men innehaller inslag av kreativitet och personlig stil hos forskaren beskriver Repstad
(2007). Darfor skrevs varje intervju ut pa ett for varje respondent fargat papper. Detta blev ca
45 sidor text i fem olika farger. De tva larare som intervjuats tillsammans fick en farg, men
for att kunna skilja dem &t fargmarkerades en av dem med penna. Efterhand som intervjuerna
skedde sa startade ocksa lasning och bearbetning av data. Flera omlyssningar och omlasningar
behovs enligt Kvale och Brinkman (2009). Nér respondenten gett en beskrivning av ett feno-
men och dessa data renskrivits kan en stegvis analysprocess ske. Avsikten var redan fran start
att kunna sortera data efter de fragestallningar som ligger till grund for studien. Likt Bryman
beskriver (2011) sa formulerades olika teman eller koder till lararnas berattelser. Bryman be-
skriver kodning som ett satt att kategorisera data som sedan kan utgoéra sjalva startpunkten for
analys. Informationen lastes ett flertal ganger med fragan formulerad: vilket tema &r denna
information exempel pa? Arbetet med denna kodning skedde i tva steg: forst sorterades data
efter vilket fragestallningstema de kunde tankas belysa, darefter skedde ytterligare omlasning-
ar for att soka efter vilka teman eller kategorier som kunde tankas framtrdda inom respektive
fragestéllning. Intervjutranskriptionerna klipptes alltsa isar med sax och sorterades om i olika

® Laslyftet &r en nationell fortbildningsinsats for larare i alla amnen. Huvudman och rektor organiserar fortbild-
ningen lokalt. Pagar med statsbidrag t o m l4séret 2017-2018. Kalla: Skolverket.
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steg. Med haftmassa fick delarna sin tillhérighet inom respektive fragestéllning och kategori
pa stora bladderblocksblad. Resultatdelen skrevs sedan ned som en féljd av dessa fragestall-
ningar och kodade teman. Ddrefter kunde en analys av resultatsammanstallningen ske.

4.4 Analys av resultaten

Vid forskningsintervjun lyfter Kvale & Brinkmann (2009) den perspektivistiska subjekti-
viteten nar forskaren staller fragor till sin text i tolkningsprocessen. Genom att betrakta texten
fran olika perspektiv och stalla olika fragor till samma text kan forskaren lata bli att endast
uttolka betydelser som stoder den uppfattning denne redan har. Vilka fragor och vilka per-
spektiv som anvénds for att skapa ny kunskap i analysprocessen utgors av de sociokulturella
teoretiska framstallningar och de kéallor for tidigare forskning inom de olika omradena, som
tidigare presenterats och som utgor studiens bakgrund och ramverk. Men hur skall man kun-
na forsta vad man far reda pa i denna undersékning?

Tolka och forsta data — hermeneutik

Att veta nagot, har att géra med vad man har forstatt, beskriver Odman (2005). Ordet veten-
skap kan hidrledas fran det grekiska ordet ”vidi” som betyder att man har “’sett”(s.22). For att
kunna fa syn pa vad en person sager och berattar behovs instrument for tolkning. Hermeneuti-
ken som ansats, lyfter fram forstaelse till en framtradande plats for vetande och vill alltsa soka
forstaelse framfor sanningar. Denna undersékning har bade beréattelser och texter i form av
transkriptioner som sin empiri, varfér en hermeneutisk ansats kan vara helt naturlig i min
undersokning. Odman (2005) beskriver forstdelse som en forskjutning och utvidgning av
perspektiv, man kan se saker pa ett annat séatt och oka sin medvetenhet efter att ha forstatt.
Bryman (2011) beskriver hermeneutiken som ett behov av att forsoka se saker ur responden-
tens synvinkel. Denna undersokning soker bilda kunskap med denna hermeneutiska innebérd.
Tomassen (2007) séager att en utgangspunkt for en hermeneutisk studie ar att pa ett kreativt
satt vara medveten om, samt anvanda sig av, sin for-forstaelse och att Iata den sattas pa prov i
en dialog med nya data. Kunskap kan da erévras och ny mening uppsta och darigenom kan
man undvika beféstelse av fordomar. | studien sker tolkning av vad respondenterna berattat i
flera omgangar. Dels i analysfasen, men &ven redan vid forsta Iasningarna i arbetet med att
sortera resultat sker en tolkning, da forsok har gors for att tolka vilket tema utsagorna kan ge
exempel pa.

Forsta och forklara - good-reason-assay som ansats

Denna undersokning soker efter samband mellan kunskap och forstaelse a ena sidan, och, a
andra sidan, de handlingar, extra anpassningar i undervisningen som lararen goér. Hur skall
dessa rationella forklaringar och skél tolkas och forstas? Varfor gor lararna som de beskriver
att de gor? Hermeneutiken kan aven ge forklaringsmodeller till fler moment &n endast forsta-
else. Odman (2005) beskriver hur endast forstaelse som enskilt moment inte alltid leder till ny
kunskap. Han hanvisar till resonemang mellan Popper, Hempel och Dray som pavisar ett sam-
spel mellan momenten forklara och forsta inom det hermeneutiska arbetet. Har finns en stra-
van efter att rekonstruera skeenden sa att de kan bli begripliga. Orsaksrelationer inom human-
vetenskapen har ett annat syfte an inom naturvetenskapen, da det inte alltid medfor att A in-
traffar om B forelegat. Forklaringsmodellen som Odman refererar till foreslas kallas rationell
forklaring, da vi gor antagandet att méanniskor i sin kontext har ett syfte med sitt handlande
som utgangspunkt Odman (2005) sammanfattar kunskapsteoretikernas diskussion med att det
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alltid finns fog for manniskors val och handlingar, manniskor handlar pd ”god grund” (s. 68).
En hermeneutisk ansats som tar hansyn till denna ovan namnda rationella forklaringsmodell
kan prova de goda grunderna for en handling, och benamns da av Odman som good-reason-
assay. For att gora ett handlingsmonster forstaeligt i denna undersokning behéver SO- och
NO-lararnas handlingar ses i ett tolkningsbart och troligt sammanhang, som ges av good-
reason-assay, en slags rationell forklaring. Syften och rationella forklaringar soks till de hand-
lingar som respondenten beskriver. | analysprocessen i denna studie finns alltsa en 6nskan
om att forsoka forsta hur handlingar och val i larares didaktik och undervisning hanger sam-
man med nagot. Min onskan &r att forsta varfér de gor som de gor i sitt arbete med att anpassa
undervisningen for elever i las- och skrivsvarigheter. Sjélva kunskapen om motivet, i detta fall
vilka kunskaper och forestéllningar lararen har om las- och skrivsvarigheter, kan forklara
dennes handlingar. Det satt pa vilket lararen valjer att handla och undervisa, har alltid ett rat-
ionellt skal.

Ansatsen vilar i fundamentet att det alltid finns fog for handlingar. Handlingar férankras i en
sjalvkédnnedom, dar kdnnedom om, i detta fall lararens, regelsystem, leder fram till en good-
reason-assay. Manniskor gor sa gott de kan. . Det teoretiska resonemang och den tidigare
forskning som denna rapport inleds med, kan med detta verktyg genom studien prévas. Kun-
skap kan ifragaséttas eller laggas till i bearbetning och uttolkning av empirin. Med hermeneu-
tisk tolkning och good-reason-assay som verktyg forsoker jag i min analys och diskussion att
knyta samman (Stukat, 2011) mina nya erfarenheter med de forskningsbaserade och teoretiska
resonemang som inledde rapporten. Men det &r viktigt att inse att good-reason-assay som me-
tod, med antagandet om manniskors rationalitet, inte ar det enda som kan vara giltigt. Det ar
en utgangspunkt for analys, men andra utgangspunkter ar mojliga. Har har jag velat undersoka
vad utgangspunkten om individers subjektiva rationalitet ger.

Sambandet mellan teori och metod bor beskrivas enligt Bryman (2011). En induktiv strategi
genererar empiriska pastaenden om relationer eller férhallandens natur, och i bésta fall teorier,
medan en deduktiv provar teorier. I min analys och diskussion har jag forsokt véxla mellan att
dels generera pastdenden som kan tala vidare provning, och dels préva teorier. Jag finner stod
av Tomassen (2007) som skriver att det inte bildas sjalvklara logiska monster vid teoribild-
ningen, nar man forsoker forklara och strukturera kunskap om manskliga yttringar och feno-
men, det vill séga teorier kan byggas efter andra ménster an rent deduktivt och induktivt. En
vaxelverkan mellan dessa bada kallas for abduktiv. Abduktiv resonemangsform lampar sig
med fordel i situationer av ovisshet eller oforutsagbarhet (Kvale & Brinkmann, 2014), da kon-
texten kan utgora forklaring till ett resultat. Detta finner jag stdimma vél 6verens nar man, likt
det jag gor, sOker efter rationella forklaringar till varfor ménniskor gér som de gor.

4.5 Studiens reliabilitet, validitet och generaliserbarhet.

Kvale och Brinkman (2009) beskriver ett av problemen med reliabilitet i denna typ av studie:
tolkning sker redan vid utskrift av intervjuer. Tva personer gor inte samma transkription utan
anammar olika stilar. Repstad (2007) har dven han synpunkter som &r intressanta for denna
studie: det finns en svarighet i forhallandet mellan att arligt reflektera och att uttrycka det som
man vet ar det ratta svaret nar man svarar pa fragor i en intervju. Det &r viktigt att vara med-
veten om att det finns en subjektiv innebord i respondentens svar, vi vet inget om de med-
vetna eller borttrangda drivkrafter som leder till svar av ena eller andra slaget. Respondenten
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kommer under intervjun enligt Repstad (2007), att aterskapa minnen av fenomen och handel-
ser, som filtrerats av en rad tankar och kanslor. For att undvika detta i mesta man, har det varit
av vikt att i intervjun dven stéller konkreta foéljdfragor, till de inledande generella och 6ppna
fragorna, for att komma nara respondentens vardag och kontext. Beslut kring fragorna (fra-
gornas utformning, i vilken ordning de stéllts, och sedan bearbetats och tolkats) har varit av
vikt i studien som &ven tidigare betonats. Kvale och Brinkman (2009) lyfter att bade reliabili-
tet och validiteten dven kan ifragasattas da det finns komplikationer i 6vergangen mellan
muntligt till skriftligt sprak, vilket medfor att stadiet for utskriften inte bor forsummas utan
gOras med stor omsorg. Validitet beskrivs som hantverksskicklighet i forskarens vardagliga
praktik genom hela processen och slutligen en kritisk syn pa analysen. Forskaren behover
alltsa ifragasatta om undersokningen undersoker det den pastar sig undersoka, genom hela
processen, enligt forfattarna. En aspekt pa validitetsfragan som har varit viktig att forhalla sig
till, &r att under intervjuerna har mer data insamlats, dn vad som &r intressant for studien. Ar-
betet med att sortera bort utsagor som inte kan tillféra nagot till studien har gjorts med om-
sorg. Varfor ska man kunna generalisera? ar en fraga som Kvale och Brinkman (2009) ocksa
stéller. Mojligtvis kan man vid en undersokning liknande denna prata om en analytisk genera-
lisering, det vill sdga resultaten kan tankas ge véagledning till en annan liknande situation un-
der forutsattning att man analyserar situationernas likheter och olikheter anser forfattarna. Att
generalisera en undersokning av detta slag, innebér en grov bedémning av hur representativt
resultatet egentligen dr. En uppfattning om att ”’sd hir ar det ofta”, ar ett osékert, med dock
viktigt faststallande, anser Repstad (2007, s.25). Jag forestéller mig en variant: Sa har kan det
vara.

4.6 Etiska stallningstaganden.

Enligt Vetenskapsradet (2011) skall hansyn till etiska principer tas vid all forskning. De prin-
ciper som sarskilt har beaktats i detta arbete ar krav pa informerat samtycke fran de deltagan-
de, anonymitet- och konfidentialitets-krav samt nyttjandekrav. Detta innebér att deltagarna
muntligt och skriftligt (se bilaga 3) fatt information om studien och frivilligt samtycka till att
delta, att de nar som helst har kunnat avbryta sitt deltagande. Vidare innebér dessa krav ocksa
att uppgifter och data i rapporten skall formuleras och atgarder vidtas for att skydda individers
integritet och omajliggdra harledning till enskilda individer. Materialet i studien kommer inte
att anvandas till nagot annat &n den aktuella studien. Deltagarna har ocksa i forvag informeras
om att alla namn byts ut till fingerade namn och att de kommer att fd mojlighet att lasa rap-
porten efter att den blivit godkand.
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5 Resultat och analys

Hér presenteras en sammanstallning av resultat och analys. Redan i processen med att valja ut
de resultat som bor presenteras i rapporten, gors en tolkning, darfor bor resultaten sa som de
presenteras ocksa betraktas som tolkade i viss mening. | arbetet med att vidare analysera dessa
resultat har min avsikt varit, att genom min hermeneutiska ansats och good-reason-assay som
verktyg, forsoka att dels forsta, men ocksa att forklara. Varfor gor lararna som de gor, vad har
de for rationella skal? Forst redogors for den forsta fragestéllningen kring larares kunskaper.
Under andra fragestallningen gallande larares arbete med att anpassa sin undervisning presen-
teras resultatomradena nagot uppdelat: forst presenteras de kategorier som framtrader kring
undervisningen i stort, darefter lyfts kategorier fram som sérskilt belyser arbetet med texter.
Fragestallningen om extra anpassningar kommer darefter. Under den sista fragestallningen,
géllande hur anpassningarna motiveras av larare, presenteras resultat och analys i ett enda
stycke, da denna fragestallning rymmer en konklusion. Har knyts fragestéllningarna samman,
det vill sdga de rationella skal och orsaker till att larare i denna undersékning gor som de gor.

5.1 Lararnas kunskaper om las- och skrivsvarigheter.

Resultat

Samtliga sex larare uppger att de har tillrackliga kunskaper om las- och skrivsvarigheter. Man
uppger sin grundutbildning till larare som kélla till kunskap, men framfor allt genom att man
under arens lopp fatt kunskaper genom de erfarenheter som man har av arbetet kring dessa
elever. Samtliga larare uppger att man skaffar sig nya kunskaper i det kollegiala larandet,
bade tillsammans med de larare man undervisar klasserna, men dven genom speciallarare och
specialpedagog. Dessa specialkompetenser tillskrivs tydligt ansvar for att ta vid dar lararnas
egna kunskaper inte racker till. Genom utredningar och 6verlamningar kring elever far larare
kunskaper om l4s- och skrivsvarigheter. LOGOS’ namns som exempel. Tva av lararna har pé
eget initiativ kompletterat sin utbildning med kurser i specialpedagogik, ett par andra har dven
de tagit egna initiativ till att hamna i sammanhang dar las- och skrivutvecklingsfragor funnits
specifikt pa agendan, sa som kommunens lasutvecklingsgrupper, forelasningar, osv. Ett par av
lararna antyder att de tycker sig kunna mer om las- och skrivsvarigheter dn de flesta av sina
kollegor. Ett par av dem sdger att “man kan ju alltid 14ra sig mer”. Ingen pastar att man har {for
lite eller saknar kunskaper. Lérare E beskriver mycket engagerat dels ett fruktbart samarbete
med SPSM, som lett till nya fragor om orsaker till svarigheterna, men &ven ett popularveten-
skapligt radioprogram, dar resonemang om las- och skrivsvarigheter lett till att denne larare
reflekterat dver flera saker i undervisningen. Larare D uttrycker funderingar kring att det inte
ar sakert att ytterligare teoretiska kunskaper om lds- och skrivsvarigheter ar till ndgon storre
nytta i praktiken.

det hjélper ju inte att l&sa om l&s- och skriv, utan du maste ju veta...det &r ju sa olika, jag har
ju flera individer och ingen har ju varit den andra lik, sa ar det ju. Det man tillrattalagger for
en funkar ju inte for en annan.

" LOGOS ér ett test som anvénds for att kartlagga las- och skrivsvarigheter. Kalla: www.logometrica.se
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Lararna i denna studie beskriver generellt sina kunskaper tdmligen kortfattat och enkelt. Ef-
tersom studien inte innehdll ndgot inslag av kunskapstest i fragan, sa varierade svaren i om-
fattning géllande kunskaper och hur man fatt dessa. Fyra larare anvander begreppet “avkod-
ning”, men i tva fall beskrivs avkodnings-problematiken konsekvent i termer av  inget riktigt
flyt”. Alla beskriver forstaelsen som central och som mest avgorande om eleven har en funge-
rande lasning eller inte. Tva av ldrarna uttalar tydligt att brister i avkodningen (”inget bra
flyt”) kan leda till en bristande forstaelse. A och D uppger att de elever som endast har en
avkodningsproblematik inte har problem med skolarbetet, eftersom de har en enorm drivkraft.

déar &r det inget problem.

Léararnas berattelser beskriver i h6g omfattning brister i lasfardigheten i kombination med
andra funktionsnedsattningar och utmaningar. Man talar om las- och skrivsvarigheter i samma
andemening som man talar om problematik med neuropsykiatriska funktionshinder, minnes-
problematik, brist pa metakognition, koncentrationssvarigheter, inlarningssvarigheter. Det &r
kring dessa elever de fylligare beskrivningarna av svarigheterna ges av lararna i studien, men
aven i avseendet vad som bor goras.

Det ar dar vi ska ga in, och jobba med dem.

Under intervjuernas upplevdes generellt av mig ofta en svarighet, att urskilja om lararna pra-
tade om las- och skrivsvarigheter eller andra svarigheter, eller en kombination av flera svarig-
heter samtidigt, s som annat modersmal. Daremot gavs fylligare redogérelser pa fragorna om
las- och skrivsvarigheter i form av vad man anser att dessa elever behdver mota i undervis-
ningen, dels i samband med denna frdga, men ocksa nar de senare under intervjun beskrev sin
undervisning. Man beskrev ofta att dessa elever behdver extra omsorg och att hansyn bor tas
till dem vid organisationen. Tydlighet i arbetet som presenteras, extra tid i skolarbetet namns,
goda mojligheter till att ges forstaelse och for-forforstaelse, arbete med ord och begrepp, vari-
erat arbetssatt och kreativitet namns. Likasa betonar alla larare gemensamt att dessa elever
behdver starkas genom muntliga aktiviteter, da de kan fa “glinsa”. Alla ldrare talar om att det
ar nodvandigt att vara medvetenhet om att man inte kan forsatta eleven i situationer som
denne inte kan klara av, till exempel lasa en text sjalv och svara pa fragor till.

Elever i las- och skrivsvarigheter ar ocksa enligt lararna i behov av att man skapar forstaelse
och forforstaelse, genom att undervisa varierat och konkret. Ett par av lararna beréattar att de
uppfattar att dessa elever kan vara mer kreativa &n andra elever, och formégna att kompensera
sina svarigheter pa annat satt och att detta bor tas tillvara. De larare som har ett flertal invand-
rarelever i sina grupper ar de som allra starkast patalar nodvandigheten av att arbeta med be-
grepp och ord.

Analys

Lararna i studien upplever sig ha de kunskaper man behdver. Samtliga larare beskriver att de
kan mycket eller till och med mer an de flesta om las- och skrivsvarigheter. Det kollegiala
larande beskrivs anda som viktigt och i samband med att utredningar gérs och kommuniceras
kring sa fylls kunskaper pa. Visst behov av att lara mer kan skonjas, da man i flera fall pa
egen hand soker sig till ny kunskap genom kurser och utbildning.

De beskrivningar av las- och skrivsvarigheter som gors, bestar av enkla termer och uttryck

kring svarigheterna och dess orsaker. Alla i studien anviinder inte ens ordet “avkodning” for
att beskriva elevers svarigheter forran jag for in termen efter en stund i samtalet. Lararna har
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desto lattare att beskriva las- och skrivsvarigheter i termer av vad de ser att eleven behover
just nu i sitt skolarbete, har ges ett flertal langre beskrivningar, sa aven kring elever med flera
kombinerade utmaningar i larandet till exempel elever med invandrarbakgrund. Det tyder pa
en storre vana att beskriva och samtala om detta, &n enbart en l&s- och skrivproblematik.
Dessa elever tolkas vara dem man prioriterar att se till och stodja. Vid ett par tillfallen fram-
kommer att endast las och skrivsvarigheter, men framférallt enbart en avkodningsproblema-
tik, inte utgor grund for nagon storre oro.

Ingen av lararna gar djupare in pa orsaker till svarigheterna eller olika lasinlarningsmetoders
(eller andra lasmetoders) paverkan, vilket kan tolkas som att man pa mellanstadiet kanske inte
funderar sa mycket pa hur eleven har hamnat i sin svarighet. Man har ett har-och-nu-tank,
man har de elever man har? Med tanke pa att dessa larare anda tycker att man kan mycket,
eller till och med mer &n de flesta, om las- och skrivsvarigheter, ar det intressant att iaktta att
man anda inte tycks ha sa latt att spontant ge en mer exakt beskrivning av problematiken, utan
beskriver med vardagliga begrepp och ganska ytligt. Hypotetiskt sett sa vore det ingen omoj-
lighet att pa dessa fragor svara att man anser sig sakna eller behéva kunskaper, om man upp-
levde att sa vore fallet. Man skulle istéllet kanske kunna efterfraga detta under intervjun, utan
att tappa ansiktet i denna undersokning? Jag tolkar det darfor som att lararna verkligen kanner
att de har goda kunskaper, baserade i forsta hand pa erfarenheter. Erfarenheterna kan ge en
tyst kunskap och en ordlds intuitiv kénsla for denna kunskap. Man ar kanske inte van att fun-
dera 6ver eller att beskriva las- och skrivsvarigheter utan att samtidigt kunna beskriva nagon
specifik elev och hur svarigheten yttrar sig i det konkreta fallet? Detta skulle kunna vara ett
tecken pa att man har manga erfarenhetshaserade kunskaper, men saknar teoretiska kunskap-
er.

5.2 Lararnas beskrivning av anpassad undervisning.

Detta omrade presenteras under tva rubriker: ”Arbetssitt och arbetsformer”, dérefter ”Val av
och arbete med texter och laromedel”.

Resultat: arbetssatt och arbetsformer

Nagra gemensamma teman urskiljs ganska snart vid lasningen av lararnas berattelser av hur
man undervisar i NO och SO pa mellanstadiet for att géra elever med las- och skrivsvarighet-
er delaktiga. Alla sex lararna beskriver gruppen och klassen som en god resurs for att mojlig-
gora att elever med las- och skrivsvarigheter blir delaktiga i arbetet. En tillitande grupp, dar
eleverna accepterar, stottar och hjalper varandra i olika aktiviteter ses som ovarderligt. Flera
beskrivningar ges av att arbetet tillsammans &r helt nddvandigt for att arbetet skall kunna be-
drivas rent praktiskt. Alla beskriver att de har en mycket god arbetsmiljo i sin grupp med ett
tillatande klimat. Elever laser for andra elever, delar upp skrivarbeten och sa vidare.

Det blir mycket sadana l6sningar.
En lérare beskriver att eleverna, genom att arbeta tillsammans “kommer steget ldngre” 1 sina

kunskaper. Likasa beskriver man andra larare som arbetar inne i gruppen som en stark resurs,
vilket halften av lararna ofta eller alltid har, pa SO och NO- lektionerna.
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Alla lararna betonar nagon gang eller aterkommer gang pa gang till, att det &r i forsta hand
genom att gora larsituationer och redovisningar pa muntlig vag som man i SO och NO arbetet
far alla eleverna med sig. Utifran ett fokus pa att man vill att eleverna skall ta till sig &mnes-
stoffet ser lararna muntliga aktiviteter som en garanti for att alla elever tillagnar sig sa mycket
kunskap som mojligt.

och mycket forsoker jag ju att ha det pa pratniva da, nadgonstans i grunden sa har jag det har att
vi pratar och resonerar mycket, sa att jag far med de har som har svért med att lasa, sa de far
en chans att ta till sig sa mycket &mneskunskap som majligt.

Delaktighet hos elever i las- och skrivsvarigheter marks primart i muntliga sammanhang. 1 ett
tillatande klassrumsklimat diskuteras det mycket och som larare forsoker man att aterkoppla
och repetera foregaende lektion eller sadant man behandlat tidigare. Det ar i dessa samman-
hang som lararna beskriver att de ser bevis pa elevernas delaktighet och vilja till engagemang,
trots sin l&s- och skrivsvarighet. Elever som staller fragor och bidrar i diskussioner ser lararna
som delaktiga.

Och de vagar fraga, det ar ju ocksa ett satt att visa att man ar engagerad.

Studiebesok utanfor skolans omrade, fa ta in upplevelser och information via flera sinnen,
leder enligt de sex lararna till att delaktigheten 6kar. De kommer &ven med invéndningen att
delaktigheten ar relativ i bemarkelsen att elever med flera kombinerade utmaningar och sva-
righeter, ofta ar svarare att gora delaktiga. En larare for ett resonemang kring att det i laroplan
och kunskapskrav finns inbyggda hinder for delaktighet, da man standigt forvantas reflektera
och analysera kring stoffet och sitt larande.

Digitala hjalpmedel, framfor allt Ipad, ses i flera fall som ett ovarderligt verktyg. Framfor allt
galler detta vid aktiviteter da eleven behéver dokumentera arbeten, man filmar och gor pre-
sentationer. Filmklipp pa Youtube anvénds for att starka forstaelsen och konkretisera arbetet.
Inlasningstjanst star man i startgroparna for att anvanda i de flesta fall, men en larare har hun-
nit fa erfarenhet av denna tjanst och upplever att det &r ett gott hjalpmedel for de elever som
endast har en avkodningsproblematik, for elever med forstaelse- eller andra sprakliga utma-
ningar har anvandningsomradet annu inte utkristalliserat sig.

ja, rektor var ju ...valdigt s&, och tyckte , ‘nu ar det sa bra, for nu har vi inlasningstjanst”, da ar
det ju som att det ska 10sa alla problem... plotsligt, tyckte ju han d&, for han... Check! Nu har
vi det! Sa!". Men for de elever som har svéart med ...det &r ju inte sa... att bara for du far det
upplast, sa fattar du automatiskt allting! Val? For det &r ju &nda svara texter och det hjélper ju
inte da. Det har jag konstaterat.

Ett tematiskt eller &mnes6vergripande arbetssatt framhalls som bra av de larare som arbetar
sd, och onskvart av de som inte gor det. Man beskriver mojligheter att ge battre forstaelse och
tillfalle till fordjupning ur olika perspektiv, nér eleverna kan se hur saker och ting “hinger
ihop” genom att integrera flera olika &mnen. Tva larare beskriver ett arbetssatt dar de ibland
integrerar och vaver samman flera &mnen, men vill inte kalla det tematiskt. Arbetsséttet upp-
levs anda som starkt gynnsamt for elevers sprakutveckling och forstaelse, och detta mojlig-
gors av att man schemamadssigt och behorighets-massigt kan skapa forutsattningarna for det.
Man papekar ocksa att det tar tid att planera. En larare har en stark 6nskan om detta arbetsstt,
men far inget gehor for att skapa de schemamassiga forutsattningarna pa sin skola. Flera av
lararna beskriver ocksa en tidsvinst med tematiskt arbetssatt gallande elevernas undervis-
ningstid som gynnar elever med svarigheter i en annars stressig skolvardag.
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och sa &r det ju det att det hela tiden gar bort tid, nu &r det friluftsdag, och sa var det bad, ja-
ha...nu &r det teater och nu kommer brandkéren. Ja du vet...jag var gratfardig innan hostlovet
(skratt). Jaha... brandlarm nu...

vissa saker far man ju bara hafsa dver for att hinna med, och pricka av det.

Skonlitteréra texter anvands kontinuerligt endast av en larare i studien. Lérare E berattar lange
och engagerat om hur bra detta &r och att hon ser goda effekter hos elever med l&s- och skriv-
svarigheter avseende engagemang och att eleverna skriver mer i texter de producerar inom ar-
betsomradet, nar hen i sina instruktioner och uppgifter kan referera till de skonlitterara perso-
ner och miljoer pa vikingatiden man last om.

Man marker ju att de tar till sig, pa ett helt annat satt, bade undervisningen och det vi laser.
/.../ En del har ju skrivit ganska mycket och jag tror absolut att det ar en effekt av den skonlit-
teréra lasningen.

En annan larare, reflekterar 6ver att eleverna sa bra tycks komma ihag de skonlitterara anek-
doter man Iast i NO en gang, t ex kring Alfred Nobel.

Alla sex larare arbetar med att 6ka elevernas kunskaper om &mnesspecifika ord och begrepp
inom d&mnesomradena och att det &r oerhort viktigt att eleverna forstar vad dessa ord och be-
grepp betyder och innebar. De beskriver effekter av hur det blir, nér sa inte &r fallet. Har kan
man dock urskilja en nagot diffus uppfattning hos nagra av lararna, om dessa ord och begrepp
som asyftas, utgors av vardagliga ord och begrepp, som manga invandrarelever har problem
med, eller om de avser de @mnesspecifika ord och begrepp som hor till ett kunskapsomrade i
SO och NO som utgdr en forsta grund for ett facksprak, och som &r en utmaning for alla ele-
ver, eller om man avser bada delar. Ett par larare beskriver att man arbetar med ord separat
fore eller under ett kunskapsomréde, med uppgifter likt ”veckans ord” dér man trinar in bety-
delsen av ord man finner i texterna. Lararna betonar hur viktigt det ar att prata om ord som
man l&ser i olika texter.

Och att har vi inte forstaelsen, forstar du inte begrepp, och da forstar du inte texten.

Tva larare, A och D, beskriver hur man anammat tips fran SPSM gallande hur elever med
sprakstorning kan lara ord och begrepp i muntliga aktiviteter, men som man ser gynnar alla
elever. Samtliga larare i studien beskriver en balansgang mellan att sjalva anvéanda ett vardag-
ligt och enkelt sprak, och att fora in &mnesspecifika ord och begrepp i undervisningen.

Det ér 14att att anvanda for latt. . ..for enkla ord.

Och vi ldrare behover lara oss om det har spraket, och koppla ihop /.../ och kunna diskutera
vilka ord och begrepp vi anvander, sa vi redan tidigt anvander dem mer

Ett par larare reflekterar dver att det ar svarare att fa eleverna att muntligt och skriftligt an-
vanda dmnesspecifika ord och begrepp. Léarare D beskriver att det ar vanligt forekommande
muntligt hos manga elever, men mycket svart skriftligt. Alla sex resonerar om att det &r detta
sprakbruk som senare kan leda till att en elev har mojlighet att na de hogre betygen.
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Analys: arbetssatt och arbetsformer

Att arbeta tillsammans upplevs av lararna som en mycket viktig anpassning for att gora alla
elever delaktiga. Dynamiken i gruppen och ett hogt tak i diskussionerna anses tillfora mycket,
men endast en larare podngterar att eleverna lar sig mer, genom att arbeta tillsammans. Lérar-
na antyder att man ar beroende av goda insatser fran andra elever i arbetet, for att hinna med
att tillgodose alla elevers behov. Positiva orden ges kring att vara tva pedagoger i klassen un-
der SO och NO-lektionerna. Pa detta vis kan man hantera en komplex tillvaro och skapa goda
didaktiska mojligheter i en ofta stressig skolvardag. Samtidigt kan man i dessa forklaringar
tydligt ana, att det vore 6nskvart att kunna genomfora mer enskilt arbete for eleverna.

Samtliga larare i studien framhaller det muntliga arbetet som helt avgérande for om elever
med las- och skrivsvarigheter och andra svarigheter kan ta till sig stoffet och blir delaktiga i
undervisningen och aktiviteterna man genomfor. Elevernas delaktighet utgér véagledning for
lararens didaktiska val. Man valjer muntliga och konkreta aktiviteter sa ofta det gar. Da ska-
pas majlighet for eleven att via egna sinnen ta in information och kunskap utan att behova ga
vagen via text. | diskussioner och samtal beskrivs dessa elever ofta vara aktiva och det &r
framst har lararna ser tydliga bevis for vad eleven forstatt och tagit till sig. | dessa situationer
kan dock elever som har olika kombinationer av utmaningar och funktionsnedsattningar
komma till korta likval, genom att skolans amnen enligt kursplan standigt kraver reflektion
och analys fran eleverna.

Anvandandet av digitala hjalpmedel &r viktigt for samtliga, men saken &r inte heller okompli-
cerad. Lararna har hittat flera bra anvandningsomraden for sina elever med las- och skriv-
svarigheter, medan andra omraden annu inte fungerar som man onskat. Speciellt en larare
upplever forvantningar fran ledningen att klara av problematiken for vissa elever med hjélp av
lasplattorna. Ekonomiskt dr det angeldget att de digitala resurserna anvands nér de infor-
skaffats, men flera utsagor gor gallande att bara for att stoffet gors auditivt tillgangligt, l6ser
det inte problemet for riktigt alla elever med las- och skrivsvarigheter. For att kunna forsta,
reflektera och analysera behdvs anda stod for eleven, ibland av specialpedagogisk karaktar.
Likasa vid skrivandet av texter sa framkommer det att just sprakligt formulera sig med digital-
teknik inte ar lattare &n pa andra satt. Orealistiska forvantningar eller till och med en Gvertro
pa tekniken som hjalpmedel, kan istallet skapa nya problem och rent av osamja.

Tematiskt arbetssatt framstélls som onskvért, ett par av lararna gor tydliga beskrivningar av
den kunskapsfordjupning som da kan vara mojlig. Man nuddar hér vid beskrivningar av hur
kunskaper kan generaliseras och teoretiseras av eleverna genom detta bredare arbetssatt, nar
samma foreteelser lases fran olika perspektiv samtidigt. Lararna brottas med daliga organisa-
toriska forutsattningar samt brist pa tid for att planera. Tid for elevernas rakning, samt mojlig-
het att motverka fragmentariskt bearbetad kunskap hoppas man vinna. Det ar svart att fa till
ett sadant samarbete da man redan pa mellanstadiet har ett vél utvecklat system med amnes-
larare med hoga krav pa behorighet och en timplan som méts i minuter.

Tid &ar en aspekt som framkommer som en viktig faktor att hantera. | flera avseenden upp-
lever lararna att det ar ont om tid, bade i bemarkelsen att det ar mycket som enligt kursplanen
skall behandlas inom @mnena, och att undervisningstid gar bort till annat. Man maste hushalla
med tiden. L&rarna ser i flera avseenden generellt att de har goda resurser till att gora arbetet
tillgangligt for elever med las- och skrivsvarigheter. Jag tolkar lararnas beréattelser som gléadije-
fyllda och stimulerande, men nar det kommer till tiden som resurs, ar tongangarna helt annor-
lunda.
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Nar man hor entusiasmen hos den larare som kontinuerligt och malmedvetet anvander skonlit-
terdra texter i sin SO-undervisning sa tvingas man reflektera dver varfor det inte ar fler som
gor sa? En trolig forklaring kan vara brist pa kunskap om hur olika genrer kan anvandas pa
olika satt. Daremot beskriver flera att man forstarker texter med film och filmklipp, som ju
ocksa kompletterar med en annan nyans av sprakligt intryck inom omradet man laser.

Nodvandigheten av att eleverna tillagnar sig ett rikt sprak, med stort ordforrad och vardags-
begrepp och &mnesspecifika ord ser alla larare, men det ar framst i situationer kring lasningen
dessa beréttelser ges. | det gemensamma arbetet med att Iasa texter &r alla larare noga med att
ord inte far passera oforstadda. Orden verkar aven som en rod trad mellan lektionerna, man
repeterar och aktualiserar orden fran tidigare lasning. Daremot nar det galler muntliga aktivi-
teter samt i skrivuppgifter ser man inte samma forvantan hos larare pa att eleverna skall an-
véanda dessa ord.

Lararna beskriver en balansgang i det egna anvandandet av amnesspecifika ord och begrepp,
vilket antyder att man kanske ofta valjer att prata ett vardagligt sprak for att forsakra sig om
att alla elever forstar. Har kan man ana ett samband mellan svarigheten for eleverna att sjalva
skriftligt anvanda amnesspecifika ord och begrepp, och den till synes lagre férekomsten av
dessa ord utanfor sjalva textlasandet. L&rarna i studien férmedlar framst att eleverna behdver
amnesspecifika ord och begrepp for att man ska forsta texten, men eleven forvantas annu inte
anvanda amnesspecifika ord och begrepp som redskap for tankande, for att systematisera,
generalisera och med tiden teoretisera. Darmed har vi kommit in pa omradet med texter och
att anpassa arbetet med dessa inom NO- och SO-undervisningen pa mellanstadiet.

Resultat: val av och arbete med texter och laromedel

Man arbetar med texter, skriver och l&ser tillsammans, antingen i grupper, med en vuxen som
stod, eller hela klassen tillsammans. Larare A har ingen bestdmd bok i sina @mnen, utan letar
upp olika texter efter passande innehall. Denne larare anvéander texter i olika svarighetsgrad
till olika elever med ungefar samma innehall. Detta tar mycket tid poangterar A. De olika tex-
terna presenteras ofta i form av kopior vilket ar positivt enligt lararen da det leder till att man
kan trana studieteknik, stryka under, skriva till, klippa och Klistra.

De andra fem lararna i studien anvéander en larobok (dock ej samma) som de ar mycket ndjda
med i sina &mnen. En bra text kdnnetecknas enligt framfor allt fem av lararna, av att det finns
gott om bilder med bildtexter tydligt sammankopplade, och mindre faktarutor som innehaller
korta och roliga fakta for eleverna att snabbt ta till sig. Texterna ar korta, med enkla meningar.
Flera anvander en tillhérande arbetsbok, som anvands till viss del, om det inte ar for svart.
Ibland letar man upp andra texter som kan komplettera, oftast for att hitta en text som ar en-
klare att lasa sager fyra av lararna.

Alla sex lararna anvéander i huvudsak texterna i original, men inte sallan behéver man komp-
lettera med andra medier, med framfor allt muntlig kunskap och film. En larare séger sig dock
ibland skriva om texterna i syftet att de blir lattare att I4sa.

B och C uppger att man nagon gang saknat och faktiskt letat upp svarare texter eller laro-
medel for att fa ett rikare innehall.

da far man leta, ibland kan det vara hogstadiebdcker som ar battre an mellanstadiebocker.
Faktiskt. Dar har vi varit och hamtat... vad var det vi gjorde? Matens kemi var det!
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Fyra av lararna kommer under intervjun fram till att enkla texter ibland &r sa enkla att lasa, att
innehallet blivit lidande. Vissa saker gar helt enkelt inte att forklara med for fa ord anser man.
Larare D utrycker bestdamt att en bra text just forklarar ordentligt. Ett par av lararna har dia-
metralt motsatt asikt om hur man ska 6verbrygga klyftan i texternas utmaning mellan ak 3 och
4. En mellanstadielédrare, C, som startat med en grupp redan i ak 3, efterlyser “ett mellan-
space” i svarighetsgrad d4 man skulle behdva SO- och NO-texter pa olika nivaer for att Gver-
brygga évergangen mellan 3:an och 4:an dar stoffmangden okar radikalt enligt lararna i stu-
dien.

i slutet av trean kan det néstan bli lite I4tt, de laromedel man har hér, jamfoért med vad man
kommer upp till for arskurs 4, pa nagot satt skulle det kanske 6kat lite med text och innehall
redan i 3:an.

Larare E, som kommer fran lagstadiet och fortsatt upp till ak 4, ser pa saken fran ett annat
hall. Denne upplever att man pa mellanstadiet inte

vagar sakta pa tempot for att mdta hér...1 stéllet for att hela klassen far ...lite mer, sakta ned
tempot, for att fa med alla pd samma tag. Treans mal &r ju littare att na for flera /.../ och NO
och SO dir &r ju mer en diskussion /.../ Nu i 4:an maste var och en mer verkligen visa vad den
kan.

En larare, B, anser att ndr man i elevens IUP nu bor kunna ge omdémet av tredje graden,
d.v.s. nar hogre an malet i dessa arskurser, behéver man ta in annat material, annars har ele-
ven inte chans att visa hogre kunskaper an godkant, da texterna i laromedlen bedoms »for
enkla”.

Lararnas uppfattning om nddvéandigheten av att specifikt tranar sig pa att lasa och skriva NO-
och SO-texter skiljer sig at. Fyra av lararna framhaller starkt aktiviteterna att prata och reso-
nera framfor att lasa och skriva pa lektionerna for att alla ska ha chansen att ta till sig sa
mycket amneskunskap som majligt. Tva av dessa har samtidigt betankligheter infor detta val.
De beskriver att andra elever inte far tillrackligt med mojligheter att trana sig i lasning och
skrivning inom amnet, eftersom man gor pa detta satt for att det framst gynnar elever med
svarigheter.

De duktiga eleverna de klarar sig alltid pa nagot vis, de 16ser det sedan...men det ir inte ritt
att lamna dem, men vad gér man? Jag tror jag gor mindre skada om jag lamnar nagra duktiga
lite mer darhan, an om jag skulle lamna de svagare, da hade jag tappat dem helt och hal-
let...tror jag....

Ovningar med att lisa och skriva “méste till ibland”. Arbetet med att specifikt trana sig pa att
lasa och skriva faktatexter kan, enligt flera larare i studien, med fordel forlaggas till svenska
lektionerna.

det gar in i svenskan dar, for vi ska trana pa att skriva faktatexter dar. | hostas jobbade vi med
det i svenskan, just det, att skriva faktatexter /.../ de far det nar vi gor det i svenskan tanker

Jag.

Né&r det kommer till att skriva faktatexter beskriver lararna att man strévar efter att eleverna
skall veta att de féljer en viss struktur, och en larare beskiver hur man arbetar med att skriva
instruerande texter i ett projekt. Man beskriver att man arbetar med att valja ut viktiga fakta i
en text. Alla sex beskriver ocksa att arbetet ofta handlar om att lasa faktatext och svara pa fra-
gor. Ingen namnger eller beskriver for 6vrigt nagon metod narmare, endast att man arbetar
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med att lasa och skriva faktatexter och flera av lararna framhaller detta som aktiviteter som
ager rum inom svenskundervisningen. En lérare tillskriver ”1dasmetod” nadgot som man &gnar
sig at i att anvanda i yngre aldrar.

Jag tanker inte s mycket pa vilken metod jag anvéander. De ar sa stora nu.

Analys: val av och arbete med texter och laromedel

Laromedlet man valt upplevs som mycket positivt. Samtidigt som man har en uppfattning om
att texterna bor vara enkla och innehalla mycket bilder oroar man sig mer eller mindre med-
vetet for om de forklarar tillrackligt bra. Nagra av lararna gor bekymrade reflektioner kring att
laromedel kan bli for enkla och kanner oro infor vad detta for med sig pa sikt.

Funderingar finns kring att detta fokus pa muntliga aktiviteter inom amnet leder till att elever-
na far for lite traning i att lasa och skriva texter inom SO och NO. Genom att tva av lararna
har olika erfarenhet och synpunker pa hur glappet mellan ak 3 och ak 4 har uppkommit, av-
seende den 6kande svarighetsgraden pa stoffet och texten som eleverna skall ta till sig, sa drar
jag slutsatsen att nagonting enligt lararna bor utvecklas och forandras inom bada stadierna.
Samtliga larare poangterar att det blir sd svart pa mellanstadiet. Ar det bara mellanstadiets
“fel? Att ta sig igenom textarbetet dr inte samma sak som att utvecklas i sin lasning och
skrivning inom SO och NO? Vill man istallet finna végar att utveckla elevernas lasformaga
till att klara svarare och svarare saker? Den larare som anvénder varierande texter och laro-
medel, ofta i form av papperskopior, beskriver att man da kan arbeta med studieteknik, nagot
som inte nd&mns av de andra. Denne larare forefaller soka annan kunskap an att endast ta sig
igenom texten for att na fram till stoffet i amnet.

| hog utstrackning formedlas, att nar arbete med texter sker, gors det med fokus pa att ta in allt
stoff. Genom att man arbetar tillsammans lotsas elever igenom uppgifter som att lasa och for-
sta, och sedan svara pa fragor till. Ingen beskriver att man i nagon vidare utstrackning kring
anvander nagon speciell metod eller modell for att utveckla formagan att lasa och skriva i oli-
ka genrer. Nagra beskriver att man till viss del arbetar med att skriva faktatexter efter modell,
men beskriver inte ndrmare. | talet om att lara sig hur man skriver faktatexter kommer dessa
larare i nérheten av ett annat tdnkande i arbetet, scaffolding-strukturen. Genom att man mo-
dellerar arbetet hoppas man att eleverna skall lara sig att klara det pa egen hand.

Flera larare formedlar att trana lasforstaelse och att skriva faktatexter, kan ses som en svens-
ka-aktivitet och darfor av den anledningen kan forlaggas till de lektionerna i stallet. Lararna
ser méjligheten att arbeta med NO- och SO-texter i svenskan, pa detta satt forsakrar man sig
om att f& med dessa moment i undervisningen. Fragan ar da om dessa kunskaper och forma-
gor som behdvs for att eleverna skall bli fortrogna med arbetet blir moment som bockas av
som “féardigt™ i den svenska kursplanen, snarare an ett redskap for arbetet i NO och SO?

Lararna upplever det som en utmaning att sprakligt och litterart skapa forutsattningar for att
elever skall na de hogre betygen i ak 6, nar de muntliga aktiviteterna far ta sa stor plats. Har
kan man ana att lararna vet med sig att det &r genom att ta god tid till arbete med texter, i ele-
vernas egen takt, som man kan erévra det amnesspecifika sprak och med det de hogre kogni-
tiva mojligheterna att teoretisera sina staplade kunskaper, som sedan ger goda forutséttningar i
senare studier. Men det &r brattom da man jagar ett betyg redan i ak 6. Det &r med stort enga-
gemang man arbetar med att gora undervisningen i NO och SO tillganglig for elever med las-
och skrivsvarigheter. Nar lararna i studien beskriver att man lagger stor tonvikt vid det munt-
liga och konkreta och samtidigt uttrycker oro Over att eleverna inte ges tillrackliga mojligheter
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att utvecklas sprakligt med texternas hjalp kan man tolka det som att lararna brottas med ett
dilemma: att & ena sidan undervisa sa att eleverna far godkant i sina amnen har och nu, &
andra sidan att undervisa sa att varje elevs utveckling blir optimal pa langre sikt.

5.3 Lararnas beskrivningar av extra anpassningar.

Resultat

Nér vi borjar samtala kring de extra anpassningar som man har i uppdrag att géra inom ramen
for den ordinarie undervisningen och dokumentera i elevernas individuella utvecklingsplaner
(IUP), kommer fyra av dessa sex larare omedelbart in pd samma sak. Man anvander extra
anpassningar som en mojlighet for eleven att fa stod av speciallarare och behéver da inte gora
en pedagogisk utredning och skriva ett &tgardsprogram (AP). Detta &r en méjlighet som upp-
repade ganger namns och beskrivs av flera larare. De har i grunden en positiv installning till
denna mojlighet, men det framkommer ocksa att det kan vara problematiskt.

Av larare F ges en malande beskrivning av nagot som kan liknas vid en huggsexa mellan oli-
ka larare om speciallararens och resurslarares tid pa vederborandes skola, dar inte ens rektor
vid denna tidpunkt verkar ha lyckats styra upp hur denna mdjlighet med extra anpassning
skall anvéndas. L&raren &r bekymrad och beréttar med rynkad panna att man lovat denna extra
anpassning till foraldrarna, skrivit den i lUP:erna, men att veckorna gar och nagon I6sning &r
inte i sikte. Lararen beskriver en rad extra anpassningar som dven goérs inom den ordinarie
undervisningens ram, och beréttar att specialpedagogen tillhandahallit en checklista, dar hen
kanner igen att manga saker gors av hen, men dessa finns inte nedtecknade i IUP:erna i dags-
laget.

Mmm...jag har nog inte skrivit si.. alla andra anpassningar...det ddr som man bara gor,
sd...det dr naturligt liksom, att man gor det, men jag tror inte jag har skrivit ned det...kanske?

Alla sex larare i denna studie beskriver en rad anpassningar de gor inom ramen fér den ordi-
narie undervisningen, for manga eller enskilda barn, géllande val av material, arbetssatt och
metoder, hjélp att forsta texter, digital teknik och sa vidare. Endast en av dessa larare, larare
D, verkar funnit nagot som kan beskrivas som ett fullt fungerande satt att hantera detta ganska
nya uppdrag. Anpassningarna larare D gor kring eleverna i den aktuella klassen finns doku-
menterade som extra anpassningar i IUP:erna, och hen visar ett exempel pa en IUP. Denna
lirare beskriver en rektor som “har bestimt” hur extra anpassningar skall hanteras pa skolan.
Lararen beskriver syftet och de olika stegen med att satta in, intensifiera, och I6pande utvér-
dera, kommunicera och dokumentera processen, som i hdg grad liknar de styrdokument som
finns. Hen beskriver dven att man tillsammans pa skolan arbetat med fragan, samt satt ihop en
lista med vad extra anpassningar kan vara.

Jag kan ju tycka att det inte & nagon stérre skillnad, forut hade jag AP och dé fyllde jag pé det
dér, nu skriver jag det har. Papper som papper. Det har ju inte blivit mindre att skriva...men
jag ar ju en punktformsmanniska, en del skriver allt i I6pande text, det klart det gar fortare att
skriva punkter. Det &r bra med punktlistan, for det finns ju ett antal saker man KAN gora, se-
dan &r det ju slut...och d4 blir det AP och specialpedagog.
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Har har flera elever med las- och skrivsvarigheter bade atgardsprogram och extra anpassning-
ar. Eleven som endast las- och skrivsvarigheter, har bara extra anpassningar och nar malen
med det stodet.

Larare B och C kan dven de beskriva hur man pa skolan tillsammans med rektor och elevhal-
soteamet arbetat med fragan. De beskriver hur langt de kommit i processen, samt vad som bor
utvecklas vidare. De ger en rad beskrivningar av exempel pa anpassningar som dokumenterats
i IUP:erna, och visar nagra exempel. Dessa exempel stimmer dverens med tidigare beskriv-
ning av verksamheten. Under vart samtal kommer de pa fler och fler anpassningar som borde
tecknas ned. Rektors och elevhilsoteamets roll beskrivs framst vara att fordela resurser. Ons-
kan om mer resurser for att gora battre anpassningar fors fram.

Larare A beskriver de extra anpassningarna som “mer pa det sociala planet”. Hen beskriver ett
helhetstank, som syftar till trygghet och tydlighet for elever som utmanar. Hér finns inga do-
kumenterade extra anpassningar som gaérs utifran att elever har las- och skrivsvarigheter, trots
att undervisningen till stor del anpassas efter just dem. Denna larare har en felaktig uppfatt-
ning om att extra anpassningar ar nagot som bara anvands for yngre elever som &nnu inte
hunnit fa atgardsprogram. Lararen uttrycker ocksa oro kring sina elever vid en vantande 6ver-
gang mellan stadier.

nu nar man ska slappa ivag dem till hogstadiet, alltsa hur moter hogstadieldrarna de har ele-
verna...

Har ges heller inga beskrivningar pa rutiner for hur extra anpassningar kommuniceras eller
utvéarderas, men lararen aterkommer flera ganger till att man ofta pa skolan pratar om elever-
nas behov. Rektor omnamns inte alls i beskrivningarna.

Larare E betonar att formagan att hela tiden s6ka nya véagar och gora anpassningar efter grup-
pen som nagot mycket sjalvklart och viktigt och menar att det darmed kan bli latt att glomma
bort att teckna ned dem. Dock finns extra anpassningar i IlUP:erna, men mer for att ge en hel-
hetshild av vad eleven behover. Inga elever har dokumenterade extra anpassningar utifran per-
spektivet las- och skrivsvarigheter. De anpassningar som gors utifran las- och skrivperspek-
tivet beskriver lararen som tétt forknippat med sin undervisningsstil.

Nej jag har ingen extra anpassning som &r specifikt for att komma runt sjalva l&s- och skriv-
svarigheten...det handlar mer om individen... lite mer helhetsbild kan man siga.

For den ene eleven héar sa far vi gd hem och hamta grejer, for att fa en draglig skol-
dag...sddana grejer va. Jag tanker nog mindre extra anpassningar pa nagot vis, det ar nog mer
jag som person....som dr mer inkluderande. Jag dr sadan.

Denne larare beskriver processens utvarderingar och kommunikation, men beréttar att man
inte har nagra egentliga rutiner.

Analys:

Trots att alla de sex lararna utforligt beskriver hur man gor undervisningen tillganglig for ele-
ver i las- och skrivsvarigheter, sa ar det endast tre av dem som har, helt eller delvis, dokumen-
terat detta i elevernas IUP. Att just dessa anpassningar skulle vara de extra anpassningar som
skall goras, och gors (1), inom klassens ordinarie undervisning, verkar inte vara klart for half-
ten av lararna. Tydligen skulle de extra anpassningarna som skall dokumenteras i elevers ITUP
vara nagot annat? Vad forefaller da vara extra anpassningar i dessa larares 6gon? Har fram-
trader tydligt tva aspekter: insats pa individniva fran speciallararen/specialpedagogen utan det
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formella forfarandet med utredning och skrivandet av atgardsprogram, samt insatser av social
karaktar. Alla de andra anpassningar som gors i den ordinarie undervisningen ses alltsa for
hélften av lararna som ”det dar som man bara gor”. Man anar en viss stolthet bakom dessa
ord, anpassningarna ses inte som nagot utéver det vanliga. Man ser pa anpassningarna mer
utifran sitt lararperspektiv, och mindre fran elevens. Det skulle kunna vara en tankbar orsak
till varfor de inte lyfts fram i IUP. Med tanke pa att man inte heller ger beskrivningar av att
rektor och ledning har gett tydliga direktiv kan &ven det vara en anledning till att man inte
uppfattar de anpassningar man goér, som just "extra anpassningar’. De elever som gynnas av
anpassningarna far i dessa fall inte sina behov av anpassningarna dokumenterade, da de heller
inte antecknas i atgardsprogram i de fall sddant finns. Dessa elever verkar I6pa risk att hamna
mellan stolarna da det pa skolan inte finns ndgot garanterat synliggérande av deras behov och
insatser, liksom en av lararna patalar.

De tre larare som beskriver att de helt eller delvis hanterar extra anpassningar for elever i las-
och skrivsvarigheter pa det satt som det enligt lag och styrdokument ar tankt, beskriver att de
har rektorer som lett ett arbete pa skolan. Férslagslistor har dven arbetats fram och anvants for
att ge idéer kring vilka extra anpassningar som kan vara lampliga att prova. Rutiner har eta-
blerats for hur larare med elevhalsoteam och rektor ser till att anpassningarna satts in, intensi-
fieras, utvarderas, kommuniceras och dokumenteras och beskrivs tydligt. Extra anpassningar
kan da formodas bli ett sprakligt verktyg for att utveckla undervisningen och gora den till-
géanglig for alla elever. Men dven vice versa, som ldarare D poéngterar: att vara noga med att
anteckna det man gor och har provat for sina elever, leder till att man kan bevisa for rektor
och elevhalsoteam att man har forsokt. Det finns en begrénsning i vad en l&rare kan genom-
fora i sitt klassrum och hur lange. Ansvarsférdelningen upplevs tydlig: nar mojligheterna till
fler anpassningar inom den ordinarie undervisningen beddms ta slut, tar speciallarare och spe-
cialpedagog vid, for utredning och ytterligare insatser som dokumenteras i atgardsprogram.

5.4 Sammanfattning - svar pa fragestallningarna

Ansatsen att det alltid finns fog for handlingar innebar att det finns en anledning till att man
g6r som man gor, och kallas, som tidigare omskrivits, en good-reason-assay (Odman 2005).
Detta stallningstagande ligger till grund for dessa slutsatser. Manniskor gor sa gott de kan.
Mina fyra fragestallningar kommer har att besvaras.

Vilka forestallningar och kunskaper har dessa larare om las- och skrivsvarigheter?

e Larare i denna studie har kunskaper om las- och skrivsvarigheter, och bestar i forsta
hand av hur de yttrar sig och vad som bor goras for dessa elever. Kunskaper om bety-
delsen av avkodning och forstaelse finns ocksa. Erfarenhet ar den priméra kunskaps-
kallan utéver grundutbildning.
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Hur beskriver dessa l&rare att de anpassar sin undervisning i NO och SO for att 6ka elevens
mojlighet till 1arande och delaktighet, da eleven ar i las- och skrivsvarigheter?

Larare i denna studie anpassar sin undervisning i NO och SO pa mellanstadiet for ele-
ver i las- och skrivsvarigheter, med avsikt att na malen i ak 6. Muntliga aktiviteter far
foretrdde framfor arbete med texter, &ven om man anar att detta kanske inte gynnar
eleverna pa sikt. Tillsammans-arbetet &r viktigare an enskilt arbete. Lararna ser delak-
tighet och engagemang som vagledande och avgérande om anpassningarna som satts
in gynnar dessa elever, och detta anges som motiv for de didaktiska val man gor. Man
har tankar om sina didaktiska val, och upplever bl. a att tidsbrist leder till att man inte
kan fordjupa sig inom NO och SO som man skulle vilja.

Vilka forestallningar och kunskaper har dessa larare om extra anpassningar?

Néstan alla lararna i studien har den formella kunskapen om extra anpassningar men
hur man ser pa dem och anvander dem skiljer sig at. Larare i denna studie har kommit
olika langt i sitt arbete med extra anpassningar formellt. Mojlighet att lata elever fa en
insats av speciallarare samt tillrattaldggning av den sociala miljon, &r extra anpass-
ningar man garna satter in. Halften av dem ser inte nagon skillnad mellan extra an-
passningar och sin egen undervisningsstil och har inte reflekterat 6ver konsekvenserna
av att de inte dokumenteras. De larare som arbetar med och dokumenterar extra an-
passningar i enlighet med lag och Skolverk ser fordelar med dem och har rektorer som
tydliggjort arbetet pa skolan.

Hur motiverar l&rarna sina anpassningar i undervisningen och vilken roll spelar kunskaper och
forestallningar om las- och skrivsvarigheter i motiven?

Lararna i denna studie motiverar sina anpassningar av undervisningen med att vélja
arbetssatt och metoder utifran vad man ser skapar engagemang och delaktighet. Man
ser &ven sina anpassningar som nddvéndiga for att praktiskt kunna genomféra under-
visningen samtidigt som eleverna nar malen, snarare an att de leder till den mest opti-
mala kunskapsutvecklingen. Kunskaper och forestallningar om las- och skrivsvarig-
heter har sekundar betydelse, men man har tagit fasta pa, att de didaktiska val man gor
for att organisera undervisningen, har stor betydelse.
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6 Diskussion

| detta avslutande kapitel diskuteras tolkningar och analyser av de resultat som anses vara de
mest intressanta. Diskussionen sker i forhallande till litteraturen och véavs samman med de nya
fragor som uppkommit under vagen och som kan utgéra grund for ett fortsatt arbete. | dis-
kussionen knyts fragestallningar samman for att ge svar pa sjalva huvudfragan: Syftet ar att
studera hur sex larares kunskaper och forestallningar om las- och skrivsvarigheter, aterspeglas
I de val av och arbete med extra anpassningar i no och so som lararna gor. Varfér gor de som
de gor? Men forst vill jag i en sjalvkritisk ton resonera kring genomférandet av denna studie.

6.1 Metoddiskussion

Ett antal ganger under arbetet med denna studie har reflektioner skett Gver att forskningsfra-
gan och problem-omradet varit véldigt stort och omfattande. Stora mangder kallor och kun-
skaper har varit nédvéndiga att hantera bade i litteraturgenomgang och diskussionsdel, men
har bedomts vara nodvandiga att fa med och klargjorda, eftersom denna fraga inte direkt finns
studerad tidigare. Fragestallningar har varit ett ledljus som jag forsokt att halla mig strikt till.
Jag har verkligen velat veta mer om just denna stora fraga. Denna studie kan sakert goras pa
fler och battre satt. Trots det kan konstateras att jag anser att jag fatt svar pa mina fragor, bade
fragestéllningar och syfte, och att dessa svar till stor del faktiskt 6verraskat mig. Vilka for-
vantningar fanns da fran borjan? Kanske att larare skulle ha en mycket noggrann dokumentat-
ion OGver extra anpassningar, eftersom man stéllde upp i denna undersokning, men att man da
istallet tenderade att inte gora sa mycket av det i praktiken av olika skal? P& det séttet har
undersokningen och skrivandet av denna rapport tillfort valdigt mycket kunskap till just mig:
min forforstaelse har satts pa prov, likt Tomassen (2007) beskriver. Om andra anser att den
tillfor nagot aterstar att se.

Undersokningen ger inga svar pa hur kunskaperna om las- och skrivsvarigheter leder till de
anpassningar man gor i andra klasser och hos andra larare, darfor har studiens varde som ge-
neraliserbar (Bryman 2011) naturligtvis sin begransning. Likasa bor man som lasare vara
medveten om att laget som beskrivs i denna rapport snabbt kan andras, speciellt i avseende
med rutiner pa olika skolor kring extra anpassningar och hantering av dessa. Inte desto mind-
re kan det vara viktigt att lyfta fram, eftersom det handlar om en sékerhet i hanteringen av
vissa elevers behov, som kan fa negativa konsekvenser for eleven om det inte gors pa ratt sétt.
Déremot kan bilden av larares kunskaper och deras undervisning kanske bidra till mer varakt-
ig kunskap om varfor larare gor som de gor och ge upphov till nya fragor kring de didaktiska
val larare gor, och pa vilka grunder.

Urvalsforfarandet rymmer som sagt viss misstanke om skevhet, da chefen har majlighet att
namnge “de bista”. De flesta av de larare rektorerna forst namngav, tackade anda nej till att
delta. Man far forhalla sig till att det kan vara svart att fa manniskor att stalla upp med sin tid.
| stallet for att lagga ned alltfor mycket tid i urvalsprocessen fokuserades sokningen mot att fa
informanter som kunde ténkas ge svar pa mina fragor, vilket ar av vikt i en sadan héar studie
(Bryman 2011). Deras personliga motiv till att stalla upp vet vi inget om. Troligtvis &r det
dock larare med god sjalvkénsla. En reflektion &r att samtliga larare beskriver att de har
mycket bra klasser, med ett bra arbetsklimat och sa vidare. Betyder det att de larare som inte
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upplever samma harmoni i sina grupper inte tackar ja till att delta i en sddan hér undersokning
av olika anledningar?

Med handen pa hjartat kan studien &ven tankas bara pa en svaghet da den inte innehaller nagot
kunskapstest. Hur ska man da fa fram vad larare vet om las- och skrivsvarigheter? Eftersom
studien i sin helhet handlar om vad larare gor i sin pedagogiska garning, hur de hanterar un-
dervisningen for elever i dessa svarigheter, snarare an kommer tillratta med funktionsnedsatt-
ningen som sadan, valde jag att inte grava djupare an att ta till mig vad de sjalva berattade att
de kunde, kande till och anséag vara viktigt att veta eller gora. Larare som var speciellt intres-
serade av lasning och skrivning eftersoktes inte, utan avsikten var att fa intervjua larare som
undervisar i NO och SO. Dessa kunskapsredogorelser val kan ligga till grund for att kunna dra
slutsatser kring de tankar om och val av anpassningar som larare gor i sin NO- och SO-
undervisning.

Ifran ett par av respondenterna fanns en stark dnskan om att fa veta fragorna i forvag, vilket
ledde till funderingar. Trots en vilja att delta kan respondenten bara pa kanslor av utsatthet da
ett professionellt samtal liknande denna intervju, inte kan betecknas som en helt fri och 6ppen
dialog. Den makt-asymmetri som finns i den kvalitativa intervjun gar inte att bortse fran
(Kvale & Brinkmann, 2009). Ett bra samtal kan vara ett mal i sig, men det &r intervjuaren som
inleder, bestammer amnet, styr och stéller fragor samt avgor nar samtalet skall avslutas. Inter-
vjun ar instrumentet for att belysa forskningsfragor och kan innehalla en dold dagordning.
Kvale och Brinkmann beskriver att det &r forskarens ansvar att vara medveten om och hantera
denna asymmetri. Darfor togs beslutet att dagen innan métet maila de inledande huvudfra-
gorna (se bilaga 1) till samtliga respondenter. Hirom kan man ha synpunkter. Alternativet, att
inte ge information skulle enligt Kvale och Brinkmann (2009) kunna leda till att respondenten
forsoker skaffa sig kontroll, genom att dra sig ur eller bli aterhallsam med sina tankar. Trots
vetskap om de inledande fragorna upplevdes inte att man forberett sig i nagon storre utstrack-
ning.

6.2 Diskussion av analysresultat.

Analyser och tolkningar kommer hér att diskuteras och sattas i relation till litteratur och frage-
stallningar. Fragestallningarna far utgora styckeindelning dven i detta kapitel.

Larares kunskaper om las- och skrivsvarigheter

| denna studie framkommer, att kunskap om undervisningens och aktiviteternas betydelse ar
oerhort viktig. Detta aterfinner vi i flera tidigare studier (Kahmi et al, 2014; Myrberg, 2007;
Vellutino et al, 2006). Lararna formedlar att vad man gor, har mycket stor inverkan pa hur
effekterna av svarigheterna blir. Lararna ser sig sjalva som mycket viktiga redskap for hur
elever med las- och skrivsvarigheter lyckas i skolarbetet eller inte. Studiens larare ger alltsa
uttryck for ett starkt sociokulturellt perspektiv (Philip & Soltis, 2009; S&ljo, 2003) dar kun-
skaper konstrueras i sociala sasmmanhang. Likt Vygotskij fokuserar man pa vad som ska ske i
undervisningen, det ar vad larare och elever gor tillsamman som har betydelse (Braten 1996).

Undervisningens betydelse ar ett viktigt kunskapsomrade hos lararna i studien. Behovs det

nagot mer? Endast vid nagra enstaka tillfallen beskrivs problematik som kan harledas till den
vedertagna definitionen (Tunmer & Gough, 1986) av hur avkodning och forstaelse ar totalt
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avhangigt varandra i sin multiplikativa ekvation, for att en fungerande lasning ska uppsta. De
termer som spontant anvands av lararna for att beskriva svarigheterna ar vardagliga till sin
karaktar. Nagra larare poangterar att avkodningsproblematik inte ar ett problem, da man nu
anpassat och kommit runt denna svarighet, men forskningen visar att med tiden tenderar dessa
elever att lasa mindre an sina kamrater (Myrberg 2007) och forstaelsen kommer da med tiden
att minska. Enligt Myrberg kan den langsamt utvecklade lasaren belastas av mycket mindre
ordforrad i forhallande till sina kamrater, vilket kan ta manga ar innan det marks. Att pasta att
elever med avkodningsproblematik pa mellanstadiet inte har problem kan tyckas vara nagot
mycket optimistiskt da ett negativt monster med tiden kan uppsta (Matteuseffekten, Stano-
vich, 1986). Aven om man har och nu kommer runt problemet, behdvs ett perspektiv framat i
tiden.

Ingen av lararna i studien patalar att man saknar eller vill ha/behéver mer kunskap om las-
och skrivsvarigheter. Carlgren (2009), signalerar en fara i uppfattningen i att den kunskap
som behovs redan finns, da denna uppfattning kan utgéra ett hinder for fortsatt utveckling.
Lika sa kommer Alatalos (2011) i sin studie fram till att det ar fullt mojligt att bedriva god
pedagogik utan djupare kunskaper kring begreppskunskap inom l&sning och skrivning, men
mojligheterna minskar att tillgodogora sig forskning och delta i djupare diskussioner. Tjern-
bergs (2013) avhandling visar att goda teoretiska kunskaper som referens, ar en mycket viktig
framgangsfaktor nar man soker forbattra sin undervisning. Genom att man till stor del arbetar
och gor didaktiska val utifran det utfall i delaktighet som man upplever att elever i praktiken
visar, styrs undervisningen till en stor del av ett funktionellt forhallningssatt som har en ten-
dens att vara nagot pragmatiskt till sin karaktar, snarare an en féljd av vetenskaplig kunskap.
Det som man ser fungerar gor man helt enkelt mer av. Detta kan fa till foljd att det gynnar
eleven kortsiktigt, men huruvida den Iangsiktiga kunskapsutvecklingen hos eleverna gynnas
kan diskuteras och bor undersokas nérmare.

Jag kommer har osokt in pa Dreyfus och Dreyfus (1980) tankemodell Gver kompetenstrappan
med olika steg. Det verkar som om de sex lararna ger uttryck for lararskicklighet pa hog niva
dar de arbetar efter intuitiv, holistisk erfarenhet, som integrerat tidigare teoretisk kunskap val.
Men samtidigt har jag alltsa funnit tecken pa att undervisningen kunde gynnas ytterligare, om
den teoretiska medvetenheten varit hdgre. En tolkning av detta kunde vara att man som léarare
gar just sa hogt i kompetenstrappan som man upplever att man behover for att halla arbetssi-
tuationen under kontroll. Séarskilda omstandigheter eller sarskild stimulans, som t ex rektorer
som staller medvetna krav, kan darefter leda till behov av att ga hogre: i dessa fall till exempel
en striktare praktik kring dokumentation. Detta indikerar att dessa larare tagit annu ett teore-
tiskt medvetet steg, da det ar de, som medvetet kan férklara vilka extra anpassningar de gor
for just elever i las- och skrivsvarigheter.

Lararnas beskrivning av hur de anpassningar undervisningen i NO och SO

Lararna i studien beskriver en rad didaktiska vagar, som likt skolverket (2012) beskriver hur
man forenar amnets aspekter med undervisningens problematik. L&rarna ger goda praktiska
exempel pa sin didaktiska kompetens. Ensamarbete beskrivs som mindre férekommande, eller
t o m sallsynt i dessa sex larares beskrivningar av sin undervisning och arbetssétt inom NO-
och SO-undervisning pa mellanstadiet. Man beskriver helt enkelt att det inte gar, da stoffet ar
for omfattande och komplext, speciellt for elever i las- och skrivsvarigheter. Tillsammans-
arbetet beskrivs som nagot nédvandigt. Tanner (2014) beskriver ett gemensamt arbete som en
forutsattning i SO for att na fordjupade kunskaper i larandeinnehallet, vilket inte gar att l6sa
enskilt med varje elev. Dock beskriver inte mer &n en av lararna tillsammans-arbetet utifran
den aspekten, utan mer som en praktisk nddvandighet for att 16sa den komplexa tillvaron dar
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manga behover hjalp samtidigt. Genom att arbeta tillsammans far de elever som kan mindre,
arbeta tillsammans med nagon som kan mer, vilket ar en konstellation som skulle kunna likna
Vygotskijs (Braten, 1996; Vygotskij 1930) sociokulturella tankar om “den proximala utveck-
lingszonen”. Inom denna zon kan omogna funktioner tranas och laras in. Har finns tecken pa
att lararna i sina utsagor visar en tendens till att ha egenarbete som mal. Man kan fundera éver
varfor lararna i sa fall vill det. Enligt Tanner (2014) skapas i egenarbetet en norm, dar man
inte skall be om hjalp om man inte behdver, formagan att driva sitt arbete vidare utifran in-
struktioner odlas och efterfragas, framfor aktiviteter som ger fordjupade samtal och kunskaper
kring t ex texter. Vygotskij (1930, 1999) definierar ensamarbetet som en aktivitet dar eleverna
opererar retrospektivt: funktioner som da anvands har redan larts in och mognat, det vill saga
han ansag att det var mer intressant vad barnet var kapabel till att gora tillsammans, &n vad det
klarar pa egen hand. Aven Lemke (2009) slér fast att det & genom att samtala tillsammans
som man kan na en djupare forstaelse i ett amne. Trots att lararnas motiv till detta val av ar-
betssatt ar ett annat, sa haller man fast vid det och larare upplever dynamik och gladje till-
sammans med eleverna, vilket ar intressant. Det forefaller som om denna stravan efter att fa
igang ett ensamarbete inte grundar sig pa deras professionella kunnande, utan snarare grundar
sig i ndgot annat. Denna stravan skulle kunna vara ett resultat av krav eller forvantningar uti-
fran. Enligt teorier och forskning som omnamnts har gor larare réatt nar man arbetar tillsam-
mans i utvecklandet av larandet. En tdnkbar forklaring kan vara att det har med kunskapsbe-
démning att géra, man ska klara saker sjalv for att nd mal och hogre betyg. Genom att man
inte har tillrackligt djupa kunskaper om nyttan av tillsammans-arbetet tycks man i denna stu-
die vara benagen att vilja Iamna det till forman for ensamarbetet, om det bara gick i den kom-
plexa tillvaron, dar fler behover hjalp pa samma gang. Har kunde mer didaktisk kunskap vag-
leda larare till att i hogre grad vaga lita till sin intuitiva kunskap i hantverket som larare.

Tilltron till digitala hjalpmedel &r hog i denna studie och beskrivs i goda ordalag. De socio-
kulturella teorierna Iagger stor tonvikt vid de artefakter som anvands som redskap for tankar
och medvetande (Jakobsson 2012). Med rétt artefakter blir nya saker mojliga att géra och lara.
Myrberg (2001, 2007) konstaterar i sina rapporter att datorstod kraver att lararen ar aktiv i
sina insatser och stodjer eleven. Ett sjalvstandigt arbete leder till risk for att eleven paverkas
negativt och att resultaten blir sémre an utan dator. Detta borde kunna appliceras dven pa
Ipad, vilket gor att den lararens frustration &r befogad da rektor anser att man “bor klara sig” i
och med anvandandet av Ipad. Orealistiska forvantningar pa vad man med teknik kan astad-
komma skapar dilemman som tyvarr nog inte ar helt ovanligt enligt mig. Nilholms (2005)
beskrivning, av hur barns olikheter och formagor leder till krav pa larare och rektorer, nar
man skall ge likvardig utbildning till alla, leder till att vissa stallningstagandet maste fa fore-
trade. Varderingar som styr dessa stallningstaganden ar komplexa och Oppna for tolkningar.
Detta dilemmaperspektiv driver fram utveckling och dppnar upp for dialog menar Nilholm. Vi
far hoppas att man kan na framgang i dessa férhandlingar och finna en samsyn i vilken funkt-
ion digitala hjalpmedel kan tankas fa.

Flera kéllor (Alatalo 2011; Myrberg 2003, 2007) ger uttryck for att det & genom medvetenhet
och teoretisk kunskap om flera arbetsmetoder, strategier och modeller, som en larare kan vari-
era mellan dessa for att optimera pedagogiken for elever med las- och skrivsvarigheter. Teore-
tisk kunskap om och begrepp for elevers svarigheter, men dven mer kunskap kring att under-
visa i lasforstaelsemodeller (inte bara lasinlarnings-dito) skulle kunna tillfora mer till under-
visningen. For att utveckla undervisningen om lasstrategier efterlyser Reichenberg (2000) ett
ndrmande mellan skolans &mnen. En samordning mellan NO och SO och svenska och svenska
som andrasprak skulle leda till battre maojligheter att arbeta med dessa fragor, da lasforstaelse
alltid behdver tranas, till skillnad fran avkodning som kan automatiseras. Lasningen &r ett
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inslag som ér lika viktigt i alla &mnen papekar Reichenberg och Lundberg (2011). Ett tema-
tiskt arbetssatt beskrivs som efterstravansvart, framst utifran aspekten att man da tror sig
kunna bidra till skapandet av ett rikt fungerande sprak och fordjupade kunskaper kring stoffet
i SO och NO. Amneskunskaper kan da tematiskt fordjupas och fler perspektiv foras in som
leder till en battre forstaelse och begreppshildning beskriver man. Ett tankbart scenario som
kan appliceras till denna dnskan kan finnas hos Almius (2006) som beskriver en abstraktions-
process, fran inhdmtandet av de nédvandiga konkreta och erfarenhetsbaserade kunskaperna,
till att eleven gar vidare till att se monster och generalisera sina kunskaper for att sedan kunna
forsta. Darefter kan sedan eleven med ett rikt sprak och god begreppsforstaelse, som erévras
via att berétta, skriva, lasa, teckna och dramatisera osv, na hogre faser i sin kunskap och borja
bygga teorier kring sina erfarenheter och undervisningen. Almius (2006) varnar for att i
undervisningen enbart stapla konkretioner pa varandra, vilket skulle kunna innebara att ele-
verna inte kan anvanda dessa fragmentariska kunskaper igen.

| detta sammanhang &r det mycket oroande att larare i sa hog utstrackning beskriver att det ar
brattom, mycket skall hinnas med, rent av ”prickas av”. Detta inte enbart i avseendet l&s- och
skrivsvarigheter, utan for alla elever. For elever i las- och skrivsvarigheter kan man eventuellt
ana ett enormt “resurssloseri”, dd konkretioner staplats pa varandra. Nar eleven inte ges tid
eller redskap for att systematisera och generalisera kunskaper inom NO och SO, borde detta
leda till att tidigare kunskaper inte kan plockas fram och utnyttjas igen, inom andra omraden,
utan eleven maste lara in pa nytt. Detta skulle hypotetiskt innebéara att elever maste plugga in
samma typ av kunskap flera ganger, da de i glomska kan ga forlorade, vilket elever i las- och
skrivsvarigheter i synnerhet inte har tid med, eller med tiden, energi for. Jag far har stod i mitt
resonemang hos Vygotskij, som betonar att glémska bor vérdeséttas, genom att hjarnan
gldommer det som ar dverflodigt, minnet jagar undan det onddiga som inte utgor del i ett sam-
manhang. Endast da kan minnet fortsatta vara en skapande process (Lindqvist, 1999, s. 93).

detta kraver att man behandlar barnets minne hygieniskt och inte belastar det med omattligt
tungt material, dverflod av detaljer, granslos detaljkunskap och gar langre an nédvandigt med
skadlig nedskrapning av minnet.

Det &r en stor amnesdidaktisk utmaning for larare inom SO och NO. Aven Lemke (2009) &r
inne pa detta spar och beskriver nddvéandigheten av att skapa rikliga tillfallen for att trana upp
och anvanda semantiska natverk av ord, dar amnesspecifika ord maste kopplas samman med
eleverna vardagssprak. Han menar att spraket maste generaliseras och tranas att anvandas i
olika sammanhang, nya situationer, nya uppgifter, inte endast inom ett temaomrade. Lérarna
ar inne pa intressanta spar nar de efterlyser maéjligheter for att skapa forutsattningar till am-
nesOvergripande studier i flera avseenden.

Orden ar viktiga och ett omrade som man aterkommer till gang pa gang. | det gemensamma
arbetet fyller de amnesspecifika orden flera funktioner i undervisningen. Orden anvands for
att aterkoppla och binda samman lektioner med varandra. | de fall dar man har invandrar-
elever i klassen finns annu en aspekt pa varfor det ar viktigt att alla forstar alla orden. Genom
att lararna pa ett generellt plan kanner till betydelsen av hur viktigt spraket ar, gér man sig
vinn om att orden ska laras in och forstas av alla. Vagar man har stracka sig till att fundera
éver om elever i las- och skrivsvarigheter rent av gynnas av att ha elever med invandrar-
bakgrund eller andra sprakliga funktionshinder i sin klass? Detta resonemang stods av bl a
Liberg (2006) och Reichenberg (2000).

Denna fokusering pa ord och begrepp forknippas ocksa i htg grad med textlasandet. Eleverna
forvantas annu inte pa mellanstadiet i nagon storre utstrackning i denna studie anvéanda orden
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som redskap i sitt tdnkande, varfor man ocksa ser att lararna sjalva beskriver att de i forsta
hand anvéander amnesspecifika ord och begrepp frdmst i samband med arbete med texter och i
mindre utstrdckning i andra undervisningssammanhang. Detta tangerar Mindedals (2011)
slutsatser kring att amnesspecifika ord oftast anvénds i arbete relaterat till texter. Om det finns
likheter med Mindedals studie gallande att sprakbruket blir enklare och mer vardagligt ju
langre ett amnesomrade fortskrider i tid, kan man inte dra nagra slutsatser om i denna studie.
Vygotskijs resonemang (Braten, 1996, Vygotskij, 1930, 1999) om hur spraket och tankandet
hor samman, i och med att spraket utgor ett redskap mellan och inom manniskor, kanns aktu-
ellt i sammanhanget. Hur abstrakta problem vi kan hantera i tanken &r enligt VVygotskij bero-
ende av hur utvecklat vart sprak ar, spraket blir en tankemassig verktygslada. Hos eleven fo-
regas den kognitiva och intellektuella utvecklingen enligt Vygotskij (1999) av spraket. Larar-
na stravar efter spraklig utveckling av eleverna i sin undervisning. Det ar intressant att fundera
over mojligheten om lararna sjélva dkade sin egen anvandning av &mnesspecifikt och akade-
miskt sprak, dven i andra sammanhang an kring textlasningen, for att se hur detta skulle falla
ut. Ett 6kat anvandande av texter skulle i alla fall vara en mojlighet att skapa 6kad spraklig
utveckling i dessa amnen for bade elever och larare, enligt Mindedal (2011).

Ar laromedlen for latta eller for svara, eller var finns den felande lanken: for laga krav pa lag-
stadiet, eller for hdga krav pa mellanstadiet? Ingen poangterar att de genrer som eleverna ar
vana eller forvantas klara att lasa, i stor utstrackning skiljer sig at mellan de olika stadierna
(Reichenberg, 2000, Liberg, 2006). Detta &r intressant dven i avseendet da endast en larare
anvander den for eleverna mer vélbekanta, narrativa genren, som forforstaelse i amnesomra-
den i SO. Den skillnaden man istéallet framhaller ar att stoffmangden 6kar markant mellan ar 3
och ar 4, vilket i och for sig ar sant, men inte hela sanningen. Man brottas med tankar pa att
man borde &gna mer undervisning och tid till att arbeta med texter i NO och SO. Flera larare i
studien framfor oro infor att vissa elevers behov av att arbeta muntligt, leder till att andra ele-
ver, som skulle klara att ga djupare in i arbete med texter, inte utvecklas som de skulle kunna.

Genom att gora didaktiska val kan man genomfdra anpassat arbete med att ldsa och skriva
texter i NO och SO, moment som naturligtvis erbjuder stor/storst utmaning for elever i las-
och skrivsvarigheter, och saledes dven for lararen. Asp Onsjos (2006) beskrivning av didak-
tisk inkludering kénnetecknas av att forutsattningarna i hdg grad ar anpassade efter elevernas
behov att utveckla larandet. En medveten i lasdidaktiska val sa som Asp Onsjo beskriver,
skulle héar kunna utgéra kriterium for i vilken omfattning man lyckas inkludera elever i las-
och skrivsvarigheter, vilket dven styrks av Nilholm (2006, s 14) som definierar inkludering
som att "helheten ska anpassas efter delarnas beskaffenhet”. Men hér kan man dock se att den
didaktiska inkluderingsviljan (Asp Onsjo, 2006; Nilholm, 2006) tycks ha “tippat éver’, och
istallet far man effekter man inte vill ha, i andra andan. Elever som skulle klara att arbeta pa
ett djupare satt med texter far inte gora det, beskriver flera av lararna. En tolkning &r att har
far angeldgenheten om att alla ska ta in @mnesstoffet for mellanstadiet foretrade, framfor att
alla ska utvecklas optimalt i arbetet med texter i ett l&ngre perspektiv. En av lararna i studien
papekar ocksa, att det finns en grans for hur man klarar att anpassa sin undervisning. Oro for
att elever inte utvecklas som de skulle kunna, bor lyftas fram tillsammans med goda kunskap-
er pa omradet i diskussioner. Skolverket (2014) poangterar att det &r rektors och huvudmans
ansvar att se till att resurser for extra anpassningar finns.

| Mindedals (2011) undersokning framkommer att larare lagger mer tonvikt pa att lasa inom
NO och SO, dn de lagger pa att skriva, och i denna studie framkommer att lararna anser att
skrivandet inom amnena &r sarskilt svart. Tankar om hur skriftsprak kontra talat sprak kanns
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motiverat eller e hos eleven framkommer hos Vygotskij (1999). Utéver att eleven till fullo
behdver ha automatiserat forstaelsen for skriftens abstraktion och funktion, behdvs enligt Vy-
gotskij en annan motivation vid skrivandet an vid talandet: den dynamiska processen, att na-
gon vill sdga nagot till nagon, saknas och finns inte naturligt vid skrivandet som vid spontant
tal. Det akademiska skrivandet maste dven hela tiden tranas och imiteras for att utvecklas.
Denna aktivitet maste aga rum i den proximala utvecklingszon, dar eleverna befinner sig, for
att eleverna skall utveckla denna omogna férdighet, enligt Vygotskij. Denna latt ambivalenta
hallning kring huruvida man bor trana sig pa att arbeta med texter i lasning och skrivning
kontra att man faktiskt valjer att arbeta muntligt till storre delen, ar slaende i studien.

Hér gors nu en inflikning till analysen kring att forlagga arbete med NO och SO texter till
svenskamnet. Laroplan och kursplan i NO och SO (Skolverket 2011) betonar forsiktigt for-
maga och kunskap att pa egen hand kunna arbeta med text, i form av att lasa och skriva. (I NO
formuleras formaga och kunskapskrav i termer av att eleven skall kunna gora “enkla/ utveck-
lade/ mycket valutvecklade dokumentationer i text och bild” for att nd betygsnivaer E-A i ars-
kurs 6. 1 SO &mnena framskrivs lasningen och skrivningen annu forsiktigare.) Det ar intres-
sant att i detta sammanhang fundera 6ver vilken viktig del texter anda utgor for att spraket och
tankandet i dessa @mnen skall utvecklas, nar det samtidigt inte stalls nagra krav/mycket laga
krav pa detta i styrdokumenten. Med bakgrund av Reichenbergs (2000) pastaende att framfor
allt lasforstaelse av faktatexter alltid behover tranas, finns en intressant risk med att forlagga
denna aktivitet till svensk-&mnet. Man kan anta att det blir en aktivitet som blir fardig och
bockas av i hdgre utstrackning, &n om det vore ett naturligt arbetsredskap i skolans NO- och
SO-dmnen. Samtidigt som man kan problematisera beslut om att forldgga tréaning av dessa
formagor till svenskamnet, kan det ocksa vara viktigt att notera att med bakgrund av hur vik-
tigt forskningen visar att det ar att lara sig lasa och skriva faktatexter for att utvecklas sprak-
ligt och kognitivt (Lemke, 2009; Liberg, 2006; Myrberg 2007; Reichenberg, 2000), sa tende-
rar detta dock vara ett intressant beslut. Man ger starkt uttryck for att det rikliga innehallet i
laroplan och kursplaner leder till tidsbrist inom NO och SO. Genom att gora pa detta vis arbe-
tar man inte enbart med formagor och kunskapsmal inom svenska och svenska som andra-
sprak, man utverkar aven resurser i form av tid for NO- och SO-amnena, mer eller mindre
omedvetet.

Larare som anpassar sin undervisning i NO och SO pa det sétt att man later andra sprak an det
skriftliga fa trada fram/ fa foretraden i undervisningen, gor salunda ratt om man tittar i styrdo-
kument. Men med bakgrund av forskning och kunskap om texters betydelse, anas alltsa en
viss paradox vara inbyggd i laroplanen i detta avseende.

Lararnas bekymmer om huruvida man bor arbeta mer med texter eller inte, leder tankarna
vidare till teorier om lotsning och scaffolding. Varje arbetsomrade beskrivs lika svart for flera
elever, manga av eleverna klarar sig inte utan den muntliga anpassningen. Tjernberg (2013)
beskriver lotsningens strategi som att den som kan mer hjalper den som &nnu inte kan, men
eleven lar sig egentligen inte att I6sa problemet, utan far hjalp att komma runt det. Det &r maj-
ligt att det lararna talar om &r avsaknad av, och en dnskan om ett tidigt upprattande av mo-
deller. Reichenberg och Lundberg (2011) drar parallellen till Bruners scaffolding-metafor nér
de beskriver vilken funktion arbetet med att systematiskt och kontinuerligt medvetet demon-
strera olika strategier och modeller for hur lasning, lasforstaelse och studieteknik bor ga till.
Inget/lite sadant arbete beskrivs egentligen av NO- och SO- ldrarna i studien. Nar scaffolding
fungerar uppstar en balans mellan krav och stod och lararen kan successivt dra sig tillbaka.
Eleven kan bygga upp en metakognition kring sitt larande nér hen uppticker att man klarar
jobbet sjalv. Pa detta satt anser dessa ovan namnda forskare och forfattare att utmaningarna
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succesivt kan hojas. Flera av lararna i studien upplever ju att trots att man kan komma runt
avkodningsproblematiken via digitala hjalpmedel, sa finns stora utmaningar kring forstaelsen
kvar. Lérarna i studien tolkas beskriva att det lotsande, anpassade arbetssattet egentligen
kanske inte gynnar elevernas formaga att hantera uppgifter som dessa pa sikt. | synnerhet ele-
ver i las- och skrivsvarigheter behdver da utvecklade modeller for att ta till nar de med tiden
skall hantera allt storre krav och med dem allt storre pafrestningar som dessa for med sig. En-
ligt Antonovsky (1987) &r det genom att skolans aktiviteter och handlingar gors begripliga,
meningsfulla och just hanterbara, som elever som standigt utsatts for stressorer (har: text),
kan fortsatta att kanna tillforsikt, reglera sina kanslor infor uppgifter och orientera sig pa ett
flexibelt satt mot I6sningar till problem. Konklusionen blir da att omedvetet organiserade text-
situationer pa sikt kan forstarka, bevara eller skapa las- och skrivsvarigheter, trots att lararens
avsikt varit att underlatta. Eftersom laslyftet planeras genomforas for flera av dem, kan detta
vara en mojlig vég for lararna att ndrma sig denna mycket intressanta problematik.

Larares beskrivningar av extra anpassningar

Gemensamt for lararna ar att man &r mycket angeldgen om att undervisa inkluderande och
gora de anpassningar som man ser leder till att stoffet gors tillgangligt for alla. Gal et al
(2010) och Rae et al (2010) fann &ven de att larare dverlag verkar vara positiva till anpass-
ningar som leder till 6kad inkludering. Liksom i den israeliska undersékning sa kan man har
klart urskilja mojligheter att arbeta flera pedagoger tillsammans som en mycket bra anpass-
ning nar man har elever med las- och skrivsvarigheter. Shaywitz et al (2008) anger tre punkter
som beskrivs som vanliga och nddvéndiga i arbete med att anpassa undervisningen for elever
i 1as- och skrivsvarigheter i USA: majlighet att ta in texten auditivt, extra tid och mojlighet att
arbeta i lugn och stilla miljo. | denna undersokning aterfinner man resonemang om de bada
forsta punkterna. Det auditiva alternativet anvands i hég utstrackning, antingen via digital
teknik eller att den som kan mer laser hogt. Tidsaspekten &r problematisk for studiens larare.
De anser att elever i las- och skrivsvarigheter ska ges mer tid, men paradoxen ligger i att det
samtidigt ar brattom for att man ska hinna med innehallet i kursen. Skapandet av lugn och
stilla miljo for att inte las- och skrivsvarigheten skall komma till uttryck som koncentrations-
svarigheter, beskrivs av Shaywitz et al (2008) som viktig, da dessa elever ofta har problem
med att snabbt plocka fram ord fran sitt inre ordforrad och stors av ljud och rorelser i denna
process. Fragan ar om inte denna anpassning i denna studie tillskrivs kombinerade svarig-
heter, till exempel ADHD i hogre utstrackning? Men framfor allt anser jag att fragor kring hur
tidsaspekten behandlas i skolan borde studeras narmare.

Fa av lararna i denna studie uppger att man anvander eller har sett ssmmanstallda checklistor
eller idébanker for att snabbt komma igang med lampliga anpassningar. Mercer (2002) och
Skolverket (2014) ger forslag till vad extra anpassningar kan vara, men lararna i denna studie
beskriver framfor allt att det ar undervisningen i sin helhet som man anpassar. Tre av lararna i
denna studie har en mycket klar uppfattning om varfor extra anpassningar finns och hur de
ska hanteras, och kontrasteras skarpt med de 6vriga, som visar en mycket oklar uppfattning
eller formedlar direkt felaktiga uppgifter i fragan. Vad kan da tankas utgora orsak till denna
skillnad? Sjalvfallet har larare skyldighet att sjalva informera sig och ta till sig nya rad och
styrdokument och att hantera detta arbetsuppdrag. Men hér kanns det angeléget att lyfta fram
sambandet mellan, dels det framkomna engagemang och inflytande rektor har och dels det ut-
fall av dokumenterade extra anpassningar som jag funnit i studien. Aven att kasta ett sken
Over de fall dar inga dokumentationer gjorts och dér rektor ndmns i mycket mindre omfatt-
ning, eller inte alls, i arbete med att implementera denna nya stodatgard.
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Det finns alltsa i dagslaget enligt mig, fog for den oro som kommer till uttryck i Cervins bada
artiklar (2015a och b), i avseendet att det nu kan vara mycket otydligt vilka elever som far
vilket stod och i vilken omfattning. Dokumenteras anpassningarna inte, faller de naturligtvis
latt mellan stolarna, t ex i samband med lararbyten (&ven under skoldagen) och vid stadieby-
ten, och som ocksa befaras i artikeln. Kritik mot dokumentationsforfarandet ges aven av Thu-
rell och Hafskjéar (2015), och efterlysning av riktlinjer for hantering och kommunicering &r
gemensamt i tidigare arbeten 6verlag (Andersson & A. Lundblad, 2015; Nyman, 2015; Thu-
rell och Hafskjar, 2015; Wallin, 2015). Likt detta arbete kommer dven Thurell och Hafskjar
(2015) fram till att arbete med textgenrer &r nddvandigt att strukturera och utveckla. Olika
larare hanterar uppdraget helt olika, vilket inte leder till den likvardighet man hoppats pa.
Rektors mojlighet att anvanda extra anpassningar som ett verktyg for att diskutera larares di-
daktik och pedagogik har inte tagits tillvara av alla rektorer sa som man beskriver (Cervin,
2015a; Skolverket, 2014). Jag finner det oerhort intressant att avsikten, att i denna mojliga
diskussion fa larare att fokusera pa sin egen undervisning, istéllet for att skjutsa 6ver ansvaret
till specialundervisningen, sa ar det just denna senare mojlighet (Skolverket, 2014) som man
forst ndmner att man forknippar med extra anpassningar!

Skolverket (2012) och Asp Onsjo (2006) beskriver didaktiken som en bro mellan &mnet och
den aktuella situationen, dar lararens amnesdidaktiska kunskaper ger mojliga véagar att na ma-
len, utifran de forutsattningar och den problematik som finns i verkligheten. | den metaforiska
beskrivningen av didaktiken som en bro, kan man diskutera i vilken utstrackning lararens val
av extra anpassningar, det vill sdga den didaktiska inkludering som lararen ser mojlig (Asp
Onsjo 2006) ocksa kan utgora en bro. Genom att i olika grad anpassa aktiviteterna och laran-
demiljon efter elevers behov kan den didaktiska inkluderingsviljan hos lararen utgéra en mot-
svarande bro mellan “den vanliga” pedagogiken och specialpedagogiken. Med den didaktiska
inkluderingens hjalp finns en majlighet att den skarpa gransen mellan dessa félt suddas ut. Det
specialpedagogiska synsattet som extra anpassningar tar sin utgangspunkt ifran, normaliseras
kanske pa detta satt? Om sa ar mojligt, att didaktisk inkludering dverbryggar avstandet mellan
specialpedagogiken och den vanliga pedagogiken, kan man kritiskt stélla fragan om denna
uppdelning fortfarande &r mojlig att gora, och i sa fall, vad ar det som Skolverket och lagar
vill beteckna som ‘extra “i detta sammanhang? Vad kannetecknar anpassad undervis-
ning/kontra extra anpassningar, om man vill undervisa sa att alla elever kan tillgodogora sig
undervisningen? Studien rymmer sex larare som samtliga medvetet anpassar och varierar sin
undervisning, men dar endast ett fatal av dem ser detta som ndgot “extra”, och da pa grund av
ett utifran kommande beslut. Den didaktiska inkluderingsviljan tycks ha sméalt samman med
ett specialpedagogiskt synsitt, till att nu betraktas som “vanlig pedagogik”, det vill séga: det
déar som man bara gor.

Sammanfattning

Lararna i denna studie anser sig ha goda kunskaper om las- och skrivsvarigheter. Framfor allt
kring vad dessa elever behdver méta i undervisningen. Kunskaperna ar i forsta hand forvar-
vade genom erfarenheter. Atskillnad gors mellan problematik kring avkodning och forstaelse,
men det ar i forsta hand kunskaper om undervisningens betydelse som aterspeglas i anpass-
ningarna. De sex lararna anpassar i hog grad sin undervisning efter dessa elever, genom att
valja arbetssétt och metoder som man i sin helhet ser gynnar eleverna, i bemérkelsen att det
skapar engagemang och delaktighet. Muntliga aktiviteter och att arbeta tillsammans har starkt
foretrade. Erfarenheter av vad som fungerar i praktiken utgor ett starkt motiv hos lararna till
varfor man gor de anpassningar man gor. N&r man arbetar med text gér man det tillsammans
och l&raren &r mycket aktiv. Digitala hjdlpmedel anvénds i stor utstrdckning, men de har sina
begransningar. Man saknar ofta vetenskapliga belagg for att arbeta som man gor, men anda
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lyckas man i flera avseenden helt eller delvis arbeta pa det satt som stods av vetenskaplig
forskning. Speciellt fokus har man pa att eleverna ska na malen for stadiet, men tveksamhet
framkommer kring om detta gynnar elevernas larande i ett langre perspektiv. Kanske bor na-
got férandras, men lararna i studien ar inte riktigt klara 6ver vad det kan vara. En teori enligt
mig skulle kunna vara att anpassningarna, som genomfdrs och fungerar mycket bra for det
aktuella stadiet, fungerar som lotsning. Genom att man tycks sakna modeller for att istéllet
arbeta mer efter scaffolding-teori, ar det svart att 6ka svarighetsgraden for manga av eleverna.
Detta marks speciellt vid stadiedvergangarna. Man upplever att det &r ont om tid. Det goda
arbetet skulle kunna forsvaras battre, ytterligare motiveras och vidareutvecklas annu mer, om
larare fick mer teoretisk kunskap av framst &mnesdidaktisk karaktar. Lararna i studien lagger
ned ett stort arbete pa att gora extra anpassningar i sin undervisning, men organisationerna
man arbetar inom, har pa olika satt hittills hanterat uppdraget med att implementera, doku-
mentera, utvardera och kommunicera dessa, vilket far till foljd att larares anstrangningar syn-
liggors eller osynliggors.

6.3 Slutsats

Har vill jag presentera det jag anser utgor svar pa studiens syfte och mina fragestallningar.
Syftet med denna studie ar att studera hur sex larares kunskaper och forestéllningar om las-
och skrivsvarigheter aterspeglas i de val av och arbete med extra anpassningar i NO och SO
som lararna gor. Varfor gor de som de gor?

Lararna i studien gor alla generellt en rad anpassningar for elever i las- och skrivsvarigheter
som till stor del stdds av forskning. Det &r i forsta hand genom att se till det énskade och posi-
tiva utfallet i de anpassade aktiviteterna som man motiverar sitt val av anpassningar. Man gor
mer av det som fungerar praktiskt, for att alla elever i gruppen da blir engagerade och delakt-
iga i arbetet. Kunskaper om las- och skrivsvarigheter kan utgéra motiv for halften av lararna i
studien, da anpassningarna i dessa fall, helt eller delvis tillskrivs behovet hos dessa elever.
Kunskaper om las- och skrivsvarigheter ar svarare att urskonja som specifika motiv till an-
passningar i de andra fallen. Man kan inte se hur dessa kunskaper primart utgér motiv for an-
passning av arbetssatt. Denna slutsats drar jag, eftersom det endast i 1-3 fall, helt eller delvis
ar sa, att dessa val av anpassningar tillskrivs vissa elevers specifika behov, dvs. det &r knappt
halften av lararna i studien som gor de extra anpassningarna utifran de behov som just elever
med las- och skrivsvarigheter i gruppen har. Detta framkommer tydligt eftersom lararen i tre
av sex fall ser arbetssatt och metoder som en egen personlig undervisningsstil, som man inte
anser behover dokumenteras i dessa elevers individuella utvecklingsplaner. Pa kort sikt kan
man sdga att manga av anpassningarna med sakerhet gynnar eleverna, men langre sikt ar det
mer tveksamt.

6.4 Pedagogiska implikationer

Undersokningsresultaten tyder pa att det finns anledning att pa skolorna se éver hur man i
dagslaget hanterar extra anpassningar, i synnerhet for elever i las- och skrivsvarigheter, ef-
tersom just dessa elever i denna undersokning har en tendens att hamna mellan stolarna. En
rektor som tar uppdraget pa allvar, samt en idébank i form av framarbetade checklistor kan
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vara en bra utgangspunkt i diskussionerna nar man vill medvetandegora, implementera och
synliggdra extra anpassningar indikerar denna studie. Rektorer behéver bli battre pa att ta vara
pa mojligheten att anvanda extra anpassningar som en mojlighet att diskutera och variera sko-
lans pedagogik. Den enskilde lararen behdver fa diskutera hur en naturlig och inkluderande
undervisnings-stil inte behdver utgéra motpol till extra anpassningar. Det handlar om att teo-
retisera sin praktik, vanda pa synsittet till elevens individuella perspektiv. Vad i min anpas-
sade undervisning ar viktigt att just denna elev far fortsatta att méta? For att hantera extra
anpassningar professionellt behéver lararen likt Dreyfus och Dreyfus (1980) beskriver, sortera
viktiga och oviktiga aspekter i yrket och analysera dem.

Det kan finnas en fara i att elever med avkodningsproblematik inte utgor skal for nagon storre
oro. Har behovs alltid ett perspektiv framat i tiden. Dessa elever &r hel och hallet i handerna
pa respektive larares pedagogik och formaga, samt vilja till att gora extra anpassningar. Ef-
tersom organisationen redan pa mellanstadiet ar hogstadieliknande finns alltid en risk att man
inte far sina behov tillgodosedda, likasa finns en stor risk vid stadiedvergangar. | takt med att
eleven kommer hogre upp i skolsystemet, métes denne av mer och mer text (Liberg, 2006).
Det skulle vara mycket intressant att studera vilka stressfaktorer dessa elever méter under sin
sammanlagda skoltid. Larare som inte anpassar sin undervisning och sitt arbetssétt och
material, kan utgora ett stort hot mot dessa elevers psykiska hélsa (Antonovsky, 1987).

Det ligger ett stort ansvar pa larare att forhalla sig till det komplexa faktum att man egentligen
inte har sa stora krav pd att eleven via texter skall ta in stoff och utrycka kunskaper och for-
magor i SO och NO, samtidigt som forskning pekar pa att man behover lara sig att lasa och
skriva denna typ av text for att utveckas i sitt sprak och tankande. Har i finns en dubbel utma-
ning for elever med las- och skrivsvarigheter. Skolans larare behover finna en samsyn i vad
man behover utveckla och pa vilket satt, for att man i undervisningen skall kunna oka svarig-
hetsgraden pa texterna man anvander, bade inom och mellan stadierna. Kunskap om genrer
och modeller for las- och skrivarbete behover eleverna mota bade kontinuerligt och strukture-
rat, i arbete tillsammans (Myrberg 2003, 2007; Reichenberg, 2000; Tanner, 2014). Fragan
behdver dven vackas om man redan pa lagstadiet (Kahmi et al, 2014) behéver utdka sin reper-
toar av texter. Genom skoltiden bor denna foérhoppningsvis dkande kompetens hos eleverna
att arbeta med olika genrer i lasning och skrivning, ses som ett naturligt arbetsredskap inom
SO och NO, och inte som ett moment i svenska-undervisningen som man arbetar sig igenom
och sedan bockar av.

Resultaten i denna studie indikerar starkt att den tidspress som man upplever i NO och SO pa
mellanstadiet ar nadgot som behdver studeras narmare for att kunna hanteras pa ett battre satt
(Shaywitz et al, 2008). Man kan inte fa tiden att ga langsammare for elever i behov av det.
Det vands blad i almanackor och kursplaner skall foljas. Ges extra tid for elever i 1&s- och
skrivsvarigheter dar de behover det, tas tid fran nagot annat. En majlig ingang till ett sddant
arbete skulle kunna vara att man pa skolniva gemensamt skaffar sig mer kunskap i amnets di-
daktik (Almius, 2006). For att en abstraktionsprocess ska starta hos elever, dar de kan genera-
lisera sina kunskaper, och anvénda tidigare forvéarvade insikter inom andra nya domaner, kré-
ver att man forst fatt ta in det konkreta stoffet. Men hur mycket konkretioner behdver eleverna
ta in? Oscarssons (2006) tidigare indikationer pa att larare i SO, pa grund av vaga malbe-
skrivningar, i hog grad utgar fran egna idéer nar stoffurvalet gors, ar intressant i denna dis-
kussion om tidshushallning, for elever i las- och skrivsvarigheter i synnerhet. Detta ar fragor
som det ar mycket angelaget att speciallarare och specialpedagoger for fram till diskussion pa
varje skola. Skolverkets (2012) beskriver att didaktiken skapar de moéjliga végar som lararen
kan se i sin undervisning. En 6kning av &mnesdidaktiska kunskaper inom NO och SO skulle
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ge larare fler mojliga végar i sin undervisning av elever i las- och skrivsvarigheter. Dessa di-
daktiska kunskaper kan vara lika viktiga, eller till och med viktigare, an kunskaperna om las-
och skrivsvarigheterna i sig.

6.5 Nagra forslag pa omraden for vidare forskning

Rektorers perspektiv och resonemang om extra anpassningar, till exempel om mojligheterna
att anvanda dessa for att kunna diskutera skolans/larares didaktik for att moéta elever i behov
av sarskilt stod, bor undersokas. Leder extra anpassningar till att skolan i hdgre grad diskute-
rar sin miljé och undervisning istéllet for sina elevers problematik? Resultat i denna studie
pekar pa fragetecken kring hur rektorer diskuterar och tar ansvar for extra anpassningar, nagot
som Skolverket (2014) tydligt markerar att rektorerna ska, men som &ven SPSM (Cervin,
2015a, 2015b) uttrycker oro kring.

Inférandet av extra anpassningar staller 6kade krav pa NO- och SO-larares &mnesdidaktiska
kunskaper, nagot som bor undersékas narmare. Almius et als (2006) och Skolverkets (2012)
papekanden om att larares NO- och SO-didaktik ar undersokt i mindre omfattning vacker fra-
gor kring larares mojligheter att gora sin undervisning dnnu battre for elever i las- och skriv-
svérigheter. Flera aspekter kan studeras, till exempel larares metoder och stoffurval. Aven
tidsfaktorn har stor betydelse i en skola for alla. Blir extra anpassningar en kortsiktig I6sning
for att na mal, eller bidrar de till en langsiktig kunskapsutveckling? Hur hanterar larare stoff-
mangden i NO och SO pa olika stadier, och hur resonerar de kring och motiverar sina val?
Har den tid larare tidigare lagt ned pa dokumentation, anvants till att istallet utveckla under-
visningen, sa som propositionen Tid fér undervisning” (prop.2013/14:160) avsag?

Resultaten i denna studie indikerar att det finns en oklarhet i terminologin for omradet. Vad
skiljer en ”vanlig” anpassad undervisning fran extra anpassningar? Har kart barn manga
namn? Extra anpassningar, individualisering och pedagogisk differentiering, vilka likheter
och vilka skillnader finns? Termer och begrepp som inte klart beskriver och avgransar sitt
omrade tenderar att kunna tolkas olika ute pa faltet. Skolverkets (2014) beskrivning av extra
anpassningar som stodinsatser av mindre ingripande karaktar, lamnar flera fragetecken. Var-
for ska ratten till en inkluderande undervisning for alla, dokumenteras som nagot extra, i vissa
elevers IUP?

Slutord

Som avslutning vill jag skriva, att genom att komma fram till ett férhallningssatt till tiden i
skolan, kanske man kan finna den viktigaste av anpassningar som vi kan ge till alla elever.
Tanken pa att elever i las- och skrivsvarigheter oftare och i alla &mnen kan arbeta i sin egen
proximala utvecklingszon, tilltalar mig mycket. Genom att skolan battre lar sig hantera tiden,
hanteras sarbarheten hos elever i las- och skrivsvarigheter, lite battre.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

1. Vad har du for utbildning och bakgrund? Vilka amnen undervisar du i? Vilka klasser
och arskurser? Ar du mentor/ansvarig handledare for dessa elever?

2. Har du elever med las och skrivsvarigheter i dina grupper? Ar de utredda? Vad fick du
veta om dessa elever, exempel pa resultat? Hur marker du/Mérks det att de har las- och skriv-
svarigheter? Har de problem med avkodning eller forstaelsen? Hur delaktiga upplever du att
elever med las- och skrivsvarigheter ar i din undervisning? Upplever de sammanhang?

3. Hur vill du beskriva att du undervisar i SO/NO? Varfor gor du pa det sattet? Skulle du
vilja undervisa pa nagot annat satt? Vad hindrar dig? Har du uppgifter i dina &mnen som Gvar
lasning och skrivning? Hur reagerar elever med las- och skrivsvarigheter pa dessa uppgifter?
Hur gor du da? Varfor behovs/behdvs inte dessa uppgifter? Vad tycker du fungerar bast i din
undervisning? Vad behover elever kunna generellt for att tillgodog6ra sig undervisningen i
ditt &mne? Anvander ni amnesspecifikt sprak eller anvander ni mest vardagssprak?

4. Vad anvander du for texter och laromedel? Varfor dessa? Vem har valt? Vilka fardig-
heter anser du att elever behover ha for att klara av att l4sa de laromedelstexter ni anvander i
din undervisning? Vad kénnetecknar en bra text inom ditt &mne? Anvander du texterna i ori-
ginal, eller bearbetar du dem innan de presenteras for eleverna? Anvénder du skonlitteratur
inom NO/SO? Tillampar du nagon speciell metod nar ni arbetar med texterna?

5. Har du kunskaper om las- och skrivsvarigheter? Hur har du fatt dessa kunskaper? Vad
vet du om orsakerna till las- och skrivsvarigheter? Vad &r viktigast att som larare kanna
till(/g6ra) anser du? Vad tycker du &r det viktigaste att skolan kan géra for dessa elever?

6. Hur hanterar ni extra anpassningar pa din skola? Vad vet du om extra anpassningar
som uppdrag i yrket? Vems ar ansvaret? Att utforma/bestamma? Att genomféra? Gor du ex-
tra anpassningar? Varfor och pa vilket satt? Hur tycker du att det fungerar? Hur ser du det?
Vem pratar du med om extra anpassningar och elevers behov? Hur kommunicerar ni dem pa
skolan? Har ni rutiner kring detta? Ar uppdraget tydligt anser du?



Bilaga 2: Missiv

Hej!

Jag heter Camilla Ekelund och jag arbetar som specialldrare. Parallellt med mitt arbete laser
jag speciallararprogrammet pa Goteborgs Universitet. Min specialisering ar las- och skrivut-
veckling och jag har nu pabdrijat sista terminen pa denna utbildning. Jag skall skriva en magis-
teruppsats som examensarbete och behover ta hjalp av verksamma pedagoger pa faltet for att
fa empiri till min undersokning. Min undersékning handlar om SO- och NO- larares upplevda
arbete med elever i las- och skrivsvarigheter i ak 4-6. (Avser alltsa generella svarigheter som
konstaterats, men behover inte vara utredda eller diagnosticerade).

Fragorna kommer att omfatta lararens arbete och tankar om sitt arbete med att undervisa dessa
elever, och handlar alltsa inte om enskilda elever. Jag vill gora en nyanserad undersokning,
som belyser bade mojligheter men ocksa svarigheter i detta arbete. Jag tror det kan vara bra
for oss speciallarare att lara mera om detta. Det vore ett stort fortroende att fa ta del av kolle-
gors tankar.

Jag vill inbjuda dig till ett c:a 45 minuter langt samtal om detta med mig, helst under vecka 9
— 11. Vetenskapsradets etiska riktlinjer om frivillighet och anonymitet m.m. kommer att gélla
(jag beréattar mera om dessa nér vi mots).

Jag hoppas att du &r intresserad av att delta och ar tacksam for ett svar per mejl eller telefon.
Var snall och uppge &ven om du &r SO eller NO l&rare.

Om det finns fragor eller funderingar ar du valkommen att kontakta mig eller min handledare
for mer information.

Tack!

Med vanlig halsning

Camilla Ekelund mailadress TN XOO-XXX XX XX

Handledare:

Rolf Lander mailadress



Bilaga 3: Information om etiskt forhallningssétt

Hej!
Tack for att du vill vara med i min studie!

Det ar ett stort fortroende att fa ta del av kollegors tankar och beréttelser. Enligt Vetenskaps-
radet 2011 skall hansyn till etiska principer tas undersokningar av detta slag. Detta innebar att
jag sarskilt kommer att beakta nagra principer i arbetet:

Krav pa informerat samtycke fran de deltagande innebér att deltagarna fatt information om
studien och frivilligt samtycka till att delta, att de nar som helst kan avbryta sitt deltagande.

Anonymitet- och konfidentiallitets-kravet innebar att uppgifter och data i rapporten skall for-
muleras och atgarder vidtas for att skydda individers integritet och omajliggora harledning till
enskilda individer. Jag kommer alltsa byta ut alla namn till fingerade namn, bade avseende
personer och platser. Jag kommer inte heller att muntligen beratta vilka som intervjuats, eller
vilka skolor som dessa personer arbetar pa.

Nyttjandekravet innebdr att det insamlade materialet i studien inte kommer att anvéandas till
nagot annat an den aktuella studien. Inspelningar som gors kommer att férvaras oatkomliga
for andra &n mig, och de kommer att raderas sa snart de transkriberats till text.

Deltagarna kommer att fa mojlighet att lasa rapporten efter att den blivit godkand.

Camilla Ekelund



