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Forord

Denna kunskapséversikt har kommit till tack vare ett samlat
engagemang inom forskningsmiljon om lirares arbete vid
Link6pings universitet. Flera av forskarna medverkar ocksa i
nitverket om lidrares arbete, som leds frin Hogskolan i Kalmar.
Forskarna i Linkopingsmiljon har bidragit till att 6ka vira kun-
skaper om lirares och elevers arbete i klassrummet. Texterna i
boken koncentreras till de baskunskaper som alla lirare 4r ansva-
riga for visavi eleverna. Samtidigt behandlas den professionella
lirarens roll att ge utrymme for eleverna att dven diskutera cen-
trala frigor som demokrati, rittvisa, jamstilldhet m.m. Lirares
arbete handlar inte bara om innehillet utan ocksd om de omgi-
vande faktorernas betydelse t.ex. organisations-, undervisnings-,
mal- och metodfrigor. Hemarbete, individuellt arbete och olika
syn pd lirande och undervisning behandlas ocksa.

Allt detta skriver forskarna om i den hir antologin och framhél-
ler samtidigt, att internationella jaimforelser och "liga-tabeller”
som ir populira foreteelser i dag, ir otillrickliga for att skolar-
betets komplicerade verksamhet och villkor ska kunna beskrivas
och forstds pi ett rittvisande sitt. Deras olika texter fyller ut
detta tomrum.

Forhoppningsvis blir den hir publikationen spridd och list
bland pedagoger och forskare. Den ir ett virdefullt bidrag dill
diskussionen om lirares arbete.

Forfattarna ansvarar sjilva for innehéllet och de stillningstagan-

den de gor.

Annika Andrz Thelin
UNDERVISNINGRAD






Sammanfattning

Skolan #r Sveriges storsta arbetsplats. Varje dag gir omkring

en miljon barn och vuxna tll skolan for att arbeta. Minga ir de
lirare och elever som i det tysta dstadkommer viktiga resultat.
Elever, med bistdnd av sina ldrare, lir sig ldsa, skriva, rikna. De
forvirvar kunskaper om sociala och naturvetenskapliga samman-
hang. Det odlar sin kreativa och estetiska forméga. De tar still-
ning i viktiga virdefrigor och fostras tll att ta del i ett demokra-
tiskt samhille. Allt detta ir stora och viktiga samhillsuppgifter
och dess resultat liter sig inte fingas pi ett rittvisande sitt vid
internationella jamforelser eller i siffror i nationella ligatabeller.
Skolan dr mer komplicerad in att den liter sig uttryckas med
hjilp av avskalade indikatorer. Utvirderingar och kvalitetsmatt
kan naturligtvis ge information om utvecklingen gir it ritt hall,
men sidan information ger ofta begrinsad kunskap eller idéer
om hur skolarbetet kan utvecklas.

Skolans aktorer besitter sjilva stor kunskap om skolarbetets vill-
kor. Skolforskare dgnar ocksa sitt arbete it att forsoka beskriva
och tolka fenomen i elevers och lirares vardag. Forskare ankla-
gas dock ofta for att skriva pd ett svirbegripligt sitt och att inte
anstringa sig for att nd ut med sina forskningsresultat till sko-
lans personal. Det ligger férmodligen ett visst mitt av sanning i
detta.

Den hir boken ir ett forsok att presentera nigot av den skol-
forskning som bedrivs i en forsknings- och utbildningsmiljé
kallad PiUS (Pedagogik i Utbildning och Skola) vid Linképings
universitet. Gemensamt {6r den forskning som bedrivs dir ir en
stravan att 6ka kunskapen om lirares och elevers arbete i klass-
rummet. Aven om mycket arbete ocksé sker utanfér klassrum-
met, i bibliotek, datasalar, i elevernas hem o.s.v., s kan man siga
att klassrummet utgor den bas eller hemvisst dir pedagogiskt
arbete planeras, uppgifter ges, samtal fors och lirande sker.

Vi som medverkar i denna bok har alla en ambition att bidra
med kunskap om viktiga aspekter av lirares arbete i eller i



anslutning tll klassrummet. Eftersom vi alla ir involverade i
lararutbildning och lirarfortbildning och dessutom sjilva har
arbetat i olika skolformer ir vi bekanta med de vardagsproblem
som ldrare har att brottas med. Vi vill med denna bok bidra med
forskning, kunskap och goda rdd inom nigra av de minga omra-
den som lirare har ansvar for.

Det finns omfattande forskning som visar att liraren och lira-
rens sitt att arrangera, organisera och hantera arbetet, inte
minst nir det giller de grundliggande fiardigheterna (lisa,
skriva, rikna) har stor betydelse for elevernas vilbefinnande och
utbyte av skolarbetet. I den hir boken har vi lyft fram arbete
med grundliggande firdigheter, eftersom det ir giltigt for elever
i alla 8ldrar. Utan basala kunskaper och firdigheter stér sig elev-
erna slitt i samhillet. Vi menar att varje lirare har ett ansvar
for att eleverna erbjuds goda grunder. Vi vill ocksi lyfta fram
varje ldrares ansvar och uppgift att fungera som arbetsledare i
klassrummet. Detta innebir att som professionell lirare ansvara
for att eleverna erbjuds mojligheter att arbeta i fungerande
arbetsformer och i fornuftigt arrangerade och maoblerade klass-
rum. Det ir ocksd viktigt att eleverna ges mojlighet att bearbeta
virdefrdgor som ir centrala i en demokrati sdsom rittvisa, kons-
roller eller konflikter. Vi skriver ocksd om lixor, om lirares eget
samarbete och om olika synsitt pd lirande och lirandets villkor.
Vi gor inte ansprik pd att behandla alla tinkbara aspekter pa
lirares ledarskap i klassrummet. Vér 6nskan ir att bidra med
kunskap inom néigra centrala omriden for lirares arbete som
engagerar oss och som vi férdjupat oss i.
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Summary

Teachers’ daily work in the classroom

Every day, about one million children and teachers come to
school in order to work and produce knowledge. There are a
large number of teachers and students who, in silence, reach
important results. Students, by support of teachers, learn
reading, writing and maths. They acquire knowledge in social
and scientific issues. They improve their creativity and their
aesthetic competencies. They obtain a position as regards
important values and they are brought up to take partin a
democratic society. These are all examples of urgent educational
duties, and the results of such efforts cannot easily be exposed
by use of international comparisons or national league tables.

Schoolwork is complicated and cannot be described by using
some reduced indicators. Certainly, evaluation and quality mea-
sures can indicate whether the outcome progresses in a desirable
direction. However, such information usually gives rather res-
tricted knowledge and few ideas about what could be the object
for development.

"Teachers and students, as being the main actors in school, pos-
sess substantial and inside information about both premises and
outcomes of the daily schoolwork. Also researchers dedicate a
lot of work to describing and interpreting phenomena in teachers’
and students’ daily life. However, researchers are often accused
of writing unintelligible texts and neglecting to inform teachers
about research findings. There is, maybe, a certain amount of
truth in such statements. However, this book is an attempt to
present some of the research efforts concerning school matters
that have been carried out in an academic department. A specific
section of this department at Link6ping University is called
“Pedagogy in Educational Settings” (PiES/PiUS). Common to
most research in this milieu is an ambition to increase know-
ledge about teachers’ and students’ work in the classroom.

II



Although a lot of work is carried out outside the classroom; in
libraries, in ICT-rooms, at home, we have to accept that the
classroom constitutes a sort of base or a seat for educational
work. Tasks are given and planned there, discussions take place
there, as well as teaching and learning. Thus, this book takes the
classroom as its point of departure.

The contributors to the book have an ambition to add know-
ledge about important aspects of teachers’ work in and close to
the classroom. As all authors are engaged in teacher training and
also have been working in compulsory schools, they are fami-
liar with the daily problems that teachers have to handle. The
ambition with this book is to contribute with research findings,
knowledge and good advice on several matters that teachers
have to handle in their daily work.

There is a lot of research showing that the teachers’ arrange-
ments, organisations, means and measures in the educational
setting are important for the results of the students. This is

not least the case as regards basic skills, such as reading, wri-
ting and maths. In this book we have emphasised the work

with basic skills, as this is a valid and urgent area for all ages.
Without basic skills the students come off badly in society. In
our opinion, all teachers are responsible for offering students a
solid ground for civil life. We will also attract attention to the
teacher’s role as a “foreman” or classroom manager. This implies
that a professional teacher is responsible for offering the students
useful ways of working and reasonable physical arrangements in
the classroom. It is equally important that the students are given
time and space to discuss values, ethics and democratic issues,
such as justice, gender and conflicts. In addition, we write about
students’ homework, individual work, and different views of
learning and teaching. Hopefully, this book will contribute with
useful knowledge in central issues to teachers’ daily work.
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Kjell Granstrom dr professor i pedagogik, docent i kommunikation,
legitimerad psykolog och dr forskningsledare vid Institutionen for bete-
endevetenskap vid Linkipings universitet. Granstroms forskningsom-
rdde handlar om arbete och dynamik i klassrumamet, liksom dynamik
i stora grupper sdsom demonstrationer och gatufester. Du nar Kjell

Granstrom pd e-postadressen kjegr@ibv.lin.se.

Ledarskap 1 klassrummet

Kjell Granstrom

I den hir presentationen skall jag behandla en speciell aspekt av
lirarens pedagogiska uppgift, nimligen den att vara arbetsledare
for en grupp elever i deras arbete med att forvirva kunskaper,
firdigheter och virderingar. Att vara lirare innebir att uppritt-
hélla flera roller, dir tv viktiga sddana skulle kunna betecknas
som Jedarskap och lirarskap. Herbart (1806) som av manga
betraktas som pedagogikens fader menade att pedagogiken vilar
pa ta ben; filosofin och psykologin. Dir filosofin skall utgora
grunden for vilket innehdll — kunskapsmissigt och moraliskt

— som skolan skall ha. Psykologin skall hjilpa liraren att finna de
bista redskapen eller vigarna {or att nd de uppsatta mélen. Jag
vill inte hivda att lararskapet vilar pa filosofin och ledarskapet pd
psykologin. Diremot finns inslag av filosofi och psykologi i bdda
rollerna. Det vore emellertid en forenkling att beskriva och for-
soka forstd larares arbete med hjilp av endast dessa. En mycket
viktig faktor i sammanhanget dr ocksd den milj6 eller samman-
hang vari undervisningen dger rum. Skolan speglar i hog grad
den kultur, samhille och historiska epok som rider. Man kan
sdga att skolan ir en spegling av det ridande samhillet.

Under mina resor i Guinea Bissau pd 70-talet fann jag skolor som
enbart bestod av en svart tavla uppspikad pa ett eukalyptustrid. I
skuggan av tridet lirde liraren eleverna att lisa och skriva. Man
kan se detta som en spegling av de knappa forhillanden som
befolkningen levde under och att man vanligtvis vistades utom-
hus. Nir jag bad eleverna rita teckningar (att ta med hem dll
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svenska elever) si ritade barnen motiv frin frigorelsen frin den
portugisiska kolonialmakten. Man ritade teckningar av nations-
flaggan med korsslagna gevir, avbildningar av revolutionsleda-
ren Amilcar Cabral och motiv frin befrielserérelsen PAIGC:s
verksamhet. Befrielsen var relativt nira i tiden och den priglade
bade samhillet och skolan. De teckningar jag hade med mig frén
svenska skolbarn handlade om fotboll, mode och filmfigurer,
dvs. de speglade ett annat samhille.

Jag har besokt skolklasser i Kina, ocksa pé 7o-talet. Dir skedde
lasinldrning med 6-aringar i klasser med upp mot go till 100
elever. Eleverna satt disciplinerade i rader och f6ljde lirarens
anvisningar. Nir eleverna framforde sdnger till oss besokare,
kunde de handla om hur elaka och dumma De Fyras Giing var.
Den kinesiska skolan speglade di de kollektivistiska och starkt
socialistiska och politiserade samhille som var ridande. Vid
mina senare besok i Kina, senast 2004, har jag konstaterat att
sambhillet har forindrats mot 6kad kapitalism och marknadseko-
nomi. Detta har for elevernas del inneburit en {6rskjutning frin
kollektiv samverkan och kollektiv tivlan till 6kad individualism
och individuell tivlan. Numera kan forildrar betala for att lita
barnen g3 i bra skolor, vilket var bide otinkbart och omojligt
for 25 4r sedan.

Att besoka skolor och daghem i Israel 1ater sig inte ske utan vida-
re. Vid ett sddant besok bevakades jag av en k-pistbevipnad sol-
dat hela tiden. Denne soldat var posterad vid den enda ingingen
till omrédet som var omsorgsfullt inhignat. Skolgirden piminde
om den bevipnade grinsbevakning, mot Vistbanken och
Gazaremsan. En stindig beredskap for terrorism fanns. Nir jag
skulle ta upp kameran ur viskan osikrade vakten sitt vapen. Den
israelska skolan kinnetecknas av mycket véld bland eleverna och
ganska stora disciplinproblem (Ben-Peretz, 1998). Ocksi detta
kan ses som en spegling av det rddande samhillet med vild,
dédande och ohérsamhet.

I Fapan ir det vanligt férekommande (Sato, 1998) att skolklassen

ir indelad i ndgot som liknar familjegrupper (jmf. Goldinger,
1984). De kallas Han och betraktas som den minsta enheten
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och som viktigare in den enskilde individen. Detta ir en
uppbyggnad som under minga ir kinnetecknat den japanska
industrin. Man pratar ocksd om ”the kingdom of classroom”.
Det betyder att man ser klassrummet som en liten miniatyrstat
med en kejsare (kejsarinna) och undersitar. Som en konsekvens
av detta uttrycker sig liraren inte i jag-form utan i tredje per-
son: ”liraren vill att barnen tar upp sina riknebocker”. Dvs. pad
samma sitt som kejsaren i alla tider har uttrycke sin vilja. Elever
underordnar sig liraren pd samma sitt som man i det japanska
samhillet underordnar sig auktoriteter.

I Sverige hade vi linge ett skolsystem som speglade den social-
demokratiska vilfirdsstatens ideal om folkhemmet. Detta ideal
skulle i skolan genomforas med hjilp av det moderna projektets
strategier. Det innebar att man skapade gemensamma 16sningar
for medborgarna, exempelvis i form av allminna sjukforsik-
ringar, folkpension och ett statligt ansvar f6r kommunikationer,
post, telefon, etc. Skolan kom dirfor ocksi att styras med regler
och férordningar om klasstorlek, gruppindelningar, kursplaner,
kursinnehill, tillitna liromedel etc. P4 samma siitt som staten
ansvarade for den enskildes trygghet i samhillet genom gene-
rella och allomfattande dtgirder, s kom skolan att rikea sig tll
alla elever och med allomfattande regler och generella pedago-
giska l6sningar. I taket med att det svenska samhillet avreglerats
har ocksi skolan f6ljt efter. Nittonhundratalet avslutades med
att befolkningen skulle vilja sin egen teleoperator och elle-
verantor. Lontagarna skulle sjilva vara med och placera sina
pensionspengar och vilja skola it sina barn. Folkhemstanken
hade 6vertagits av nyliberala ideal dir individens ansvar for sin
situation lyftes fram istillet for folkhemstanken med en stat som
svarade for medborgarnas trygghet. Vi kan se att motsvarande
ideologiska forindringar har skett i skolan. Frin att tidigare lita
alla elever arbetade med samma sak har s.k. eget arbete blivit allt
vanligare. Det innebir att det gemensamma projektet har dver-
tagits av de individuella projekten och de privata l6sningarna.
Den nationella liroplanen har minskat drastiskt i omféng for att
ge utrymme for lokala l6sningar. Tanken med att slopa centralt
beslutade timplaner 4r ocksi ett uttryck {or att skolan inte lingre
skall styras av centrala regler for att stadkomma maluppfyllelse.
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De exempel frin olika samhillen och frin olika tidsepoker

som jag presenterat avser att illustrera hur skolans verksamhet
paverkas och styrs av den ideologiska anda som ir férhirskande
for tillfillet i samhillet. Om samhillet dr kollektivistiskt s& blir
ocksi skolan det, om sambhillet vilar p3 individualism s3 hittar
vi detta dven i skolan. Om samhillet har ett skyddsnit for sina
medborgare skapar ocksa skolan ett skyddsnit for sina elever.
Om sambhillets skyddsnit glesnar innebir det med stor sanno-
likhet att svaga eller udda elever i skolan riskerar att limnas
dirhin.

P4 sitt och vis kan man siga att samhillets ridande ideologi ir
ett uttryck for en bestdmd filosofi i den mening att det inbyggt
i samhillssystemet finns vissa virden som fungerar som rikt-
ningsgivare. Dessa virden blir styrande ocksi {or liraryrkets
utdvande. De olika exemplen ovan illustrerar detta. Skolans
ledarskap och lirarskap sker alltid inom ramen for ett bestimt
samhillsystem. Lirarskapet innebir att formedla eller tradera
sambhillets virden, ledarskapet innebir att vilja indamalsenliga
metoder for detta arbete.

Av ovanstiende resonemang kan man f3 intrycket av att lara-
ren ir ett viljelost offer for det rddande samhillssystemet och
den forhirskande ideologin. Till viss del 4r det sant att ldrare

ir priglade av den tidsanda som réder i samhillet. Ju simre
utvecklad den professionella rollen och medvetenheten ir desto
storre dr risken att liraren okritiskt anammar de virden som ér
forhirskande. Bristen pa ett utvecklat yrkessprik (Colnerud &
Granstrom, 2002) minskar lirarens mojligheter att sprikliggora
sina tvivel och tillsammans med kollegorna analysera, proble-
matisera och ifrigasitta de virden som skolan bidrar dill att
formedla och uppritthilla. Med yrkessprik avser jag tillgdng till
en gemensam kunskapsbas som ocksi inbegriper foérklaringsmo-
deller och analysredskap for att med kollegor och infor sig sjilv
kunna analysera den pedagogiska praktiken. Nagon har sagt att
inneboérden av att vara professionell ir att veta vad man gor och
varfor. Till yrkesspraket hinfor jag ocksd sidan kunskap som
handlar om att vara arbetsledare for eleverna. Det innebir att
besitta kunskap och forméga att analysera elevernas och klassens
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villkor och att organisera arbetet baserat pa genomtinkta idéer.
Herbart hade kanske kallat detta {6r kunskaper om elementir
utvecklingspsykologi, gruppsykologi och inlirningspsykologi. P&
samma sitt som man inte kan separera dessa kunskapsomriden
vare sig i lirarutbildning eller praktske lirararbete, kan man inte
heller separera lirarskapet och ledarskapet i skolan.

Lt mig 4nd3 prova en enkel definition av begreppen lirarskap
och ledarskap i skolan.

Lirarskap i klassrummet handlar om att ha
- kunskap om ett kunskapsomride (imne)
- formidga att formedla kunskaper och firdigheter.

Ledarskap i klassrummet handlar om
- kunskap om klassrumsinteraktion och grupprocesser
- formdga att hantera klassrumsinteraktion och grupprocesser.

Dessa definitioner ir naturligtvis inga heltickande eller uttom-
mande beskrivningar av vad lirarskap och ledarskap innehéller.
De skall snarast ses som ndgra kiinsliga indikatorer pa vad rol-
lerna kan innehélla. Férdelen med enkla definitioner ir att det
blir mojligt att synliggora viktiga monster i vardagsarbetet. Man
maste dock vara medveten om att det ror sig om forenklingar i
syfte att fokusera strategiska och sirskiljande aspekter.

Med dessa reservationer kan vi acceptera antagandet att det
finns lirare som utovar ett gott eller daligt lirarskap (de ir bra
eller daliga pd att lira ut). Det finns ocksa lirare som utovar ett
gott eller diligt ledarskap (de ir mer eller mindre framgingsrika
nir det giller att organisera skolarbetet). Med denna enkla
definition kan vi anta att det finns fyra prototyper, varianter, av
lirare. Dessa illustreras med hjilp av nedanstiende fyrfilesbild

(figur 1).

17



LARARSKAP
Bra Daligt

Bra| I 2

LEDARSKAP
Diligt | 4 3

FIGUR 1. Fyra varianter av lirarutévande i klassrummet
De fyra olika varianterna av lirarutévande som kan hinforas till figuren kan
beskrivas pa f6ljande sitt.

I.

18

Liraren i den forsta rutan skulle man kunna beteckna som
den ideala ldraren. Det ror sig om en kunnig yrkesutovare
som dessutom har en férmaga att organisera och leda elever-
nas arbete. Det fir anses som sjilvklart att det dr denna roll
som 4r milet for lirarutbildningen.

I den andra rutan hittar vi liraren med diliga amneskunska-
per men med organisationsférméga. Vi kan vanvordigt kalla
honom eller henne f6r halligingaren. En sidan lirare ir inte
sarskilt kunnig eller intresserad av sjilva amnesinnehéllet
men skicklig i att sysselsitta eleverna med olika aktiviteter.
Det innebir att lektionstiden gér, eleverna ir aktiva men lir
sig slumpmissigt.

I den tredje rutan hittar vi fackspecialisten. Litt karikerat
kan vi séiga att detta dr en kunnig lirare som huvudsakligen
sysslar med katederundervisning. Det ir en lirare som kan
beritta fingslande om sitt imne, men nir eleverna skall
genomfora laborationer, arbeta i grupp eller enskilt utbryter
forvirring eller i simsta fall kaos.

I den fjirde rutan hittar vi en lirare som jag skulle vilja
beteckna som katastrofen. Det ir liraren som inte kan halla
ordning i klassrummet och som dessutom inte besitter till-
rickliga kunskaper eller forméga att kunna presentera den.
Eleverna limnas i hog grad it sig sjilva, kaos kan kiinneteckna
lektionerna, eller relativt lugn genom att eleverna startar egna
projekt (exempelvis gora hemuppgifter till en annan lirare).



De flesta har under sin skoltid mott mer eller mindre typiska
representanter {or de fyra varianterna. Ofta minns vi lirare med
berittarférmaga och goda kunskaper, dvs. lirare med ett gott
lirarskap. Manga minns ocks de lirare som inte lyckades halla
ordning pi klassen dvs. sddana lirare som uppvisade ett bris-
tande ledarskap. Aven om det i praktiken ir svért eller t.o.m.
olimpligt att sirskilja lirarskap och ledarskap kommer jag inda
i den fortsatta framstillningen att koncentrera mig pa lirares
ledarskap i klassrummet. Det kommer att handla om hur liraren
anvinder sig sjilv och sina kunskaper om arbetsformer och hur
han eller hon formér hantera de grupprocesser som uppstir i
klassrummet. Men det kommer naturligtvis ocksd att handla om
de virden och virderingar som formedlas genom de arbetssitt
som ldraren viljer.

Tre vanliga arbetsformer

Genom alla liroplaner, utom den senaste, kan man urskilja tre
olika undervisningsformer som namnges och kommenteras,
nimligen helklassundervisning, grupparbete och enskilt arbete. 1
varierande omfattning har liroplanerna anvisat vilken utform-
ning de olika arbetssitten kan och bor ha. Den hir presentationen
skall emellertid inte handla om ldroplanstexter utan om hur det
kan ha sett ut i klassrummen under de senaste dren. Framstill-
ningen bygger pé resultat frin min egen och andras forskning
om livet i svenska klassrum. Det som kallades helklassundervis-
ning 1962 har ett delvis annat innehdll idag. Enskilt arbete har
utvecklats till flera olika varianter och grupparbete kan gestalta
sig pd en mingd olika sitt. Jag kommer hir att reflektera 6ver
dessa tre arbetsformer i klassrummet och vilka psykologiska och
ideologiska komponenter de kan tinkas innehilla.

Helklassundervisning bygger pé flera underforstddda antaganden
om hur barn lir sig kunskaper och moraliska virden. Ursprung-
ligen var liraren det enda mediet for att presentera ny kunskap.
Nir bocker var kostsamma och en bristvara, fungerade liraren
som den huvudsakliga méjligheten att 6verbringa kunskap. De
elever som satt under ett eukalyptustrid i Guinea Bissau var
tvungna att forlita sig pa lirarens kunskap. Bocker och elektro-

19



niska hjidlpmedel var vid den tidpunkten en orealistisk drom for
dessa barn. Liraren blev den enda killan tll den kunskap eleverna
ansgs behova. Det var liraren som hade de ritta svaren, som
kinde till det ritta tillvigagingssittet och som formedlade de
ritta virderingarna. Det kinesiska skolsystemet pé 7o-talet var
till stora delar uppbyggt pa detta system. Liraren som rittesnore
kinnetecknar ocksa ”the kingdom of the classroom” i den
japanska skolan. Liraren bakom katedern i den svenska skolan ir
ocksi en bild som den ildre generationen fir nir de tinker pd
sin egen skolging. Kateder kommer av cathedra. Ordets grekiska
innebord ir biskopens site, dvs. den stol bredvid altaret dir
biskopen satt. Det var siledes platsen for den lirde teologen
med mandat att tolka skrifterna. Liraren i katedern har genom
tiderna varit den som haft uppdraget att *férmedla och tolka
skrifterna”. En klassisk foreldsning ir ett uttryck for denna
arbetsform dir professorn forvintas férmedla kunskap.

Helklassundervisning eller katederundervisning har ocksi vik-
tiga psykologiska funktioner {6r bade elever och lirare. Den
bidrar tll att uppritta en hierarkisk struktur och kan dirmed
fungera som didmpare nir det giller grupprocesser. Genom att
eleverna ir placerade med ryggen t varandra, vinda framit
mot liraren minskar man mojligheterna tll intern interaktion
mellan eleverna. Genom att liraren for ordet (ir ordférande) i
klassrummet ir det ocksa han eller hon som avgér vem som fir
tala. Onskemal om att f3 yttra sig anmils genom att riicka upp
handen. Detta ir en arbetsform som utvecklats inom forenings-
liv och styrelsearbete. For att undvika starka grupprocesser och
oordning arbetar man dir med talarlista tll vilken man anmiler
sig, ordféranden fordelar ordet och ir ocksd den som bestimt
agendan. I klassrummet ir det vanligtvis ocksa liraren som ir
foredraganden. Man kan siga att den uppbyggnad som klas-
sisk helklassundervisning har bygger pé en hierarkisk ordning.
I grundskolans barndom forekom det fortfarande att katedern
var placerad pd en upphdjning i rummet (podium). Lirarens
utrymme kunde utgtra upp mot 20 % av klassrumsytan medan
25 elever skulle dela pd de 6vriga 8o %. Katedern kan ocksa
utgora en grinsmarkering for att skydda liraren mot alltfor nira
relationer med eleverna. I en skolklass finns minga olika behov
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hos eleverna, de vill ha uppskattning, trést, vaxenkontakt, de

vill ha ndgon att rikta sin besvikelse, sin aggression eller t.o.m.
sitt hat mot. Liraren ir i sin exklusiva roll som vuxen en stindig
maltavla for elevernas forhoppningar, fantasier och fortvivlan.
Om larare saknar kunskaper om psykologiska processer som har
att gora med projektion och 6verforingar av sivil aggressiva som
mer kirleksfulla forestillningar hos eleverna dr sannolikheten
stor att man viljer ett arbetssitt ddr man minskar mojligheten
tll sddana processer.

Med detta vill jag siga att det inte enbart ir genomtinkta peda-
gogiska motiv som gor att man viljer ett visst arbetssitt, dvs.

val som bygger pa psykologiska kunskaper om hur lirande kan
organiseras. Det kan ocksd bygga pd att man har bristande kun-
skaper om hur man kan hantera grundliggande mellanminskliga
psykologiska relationer och diarfor viljer man att undvika sddana
utmaningar s langt det gir. For att minska risken for att sjilv
forbrinnas, forbrukas eller forledas till 6verilade och privata
reaktioner viljer man ett arbetssitt som skapar maximal distans
mellan liraren och eleverna. Klassisk helklassundervisning ir

i minga fall ett fungerande skydd for sidana processer. Nir
grundskolan inférdes var detta den dominerande arbetsformen,
den ir fortfarande den flitigast anvinda varianten av undervis-
ning (Granstrém & Einarsson, 1995; Granstrém, 2003).

Grupparbete ir en arbetsform som, jimfort med katederunder-
visning, bygger pi radikalt andra antagande om hur lirande gir
dll. I grupparbetet handlar det om elevernas eget sokande efter
kunskap. Det ir ett arbetssitt som tillimpas i 6kande grad pa
manga arbetsplatser. Man organiserar arbetet i produktionslag,
team, arbetslag, virdlag etc. I skolan diremot ir det en arbets-
form som anvinds mycket sparsamt for elevernas del bade i
Sverige och pa andra hill i visterlandet. Gall och Gall (1994)
konstaterar att av alla viktiga arbetsplatser tycks skolan vara
den som minst uppmuntrar till kollektiva aktiviteter. Sanford
och Everton (1983) visade att tv3 procent av skoltiden anvindes
tll grupparbete i England. Schmuck och Schmuck (1994) fann
att motsvarande andel i USA var cirka 1o procent. Skolverkets
(1994) utvirdering visade att grupparbete forekom i cirka
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10 procent av lektionerna under borjan av go-talet i Sverige.
Studier (Granstrom, 2003) tyder pd att andelen grupparbete
snarare minskat dn okat.

Erfarenheterna av grupparbete i skolan forefaller vara déliga.
Lirare har beskrivit f6r mig att de prévat grupparbete men
overgivit arbetsformen for att de ansdg att den inte fungerade.
Man menar att eleverna inte tog ansvar, de lirde sig inte till-
rickligt etc. Jag kan tinka mig minga forklaringar tll varfor
grupparbete inte fitt storre utrymme i skolan. Jag skall hir lyfta
fram tva tinkbara orsaker.

Den forsta forklaringen handlar om bristande kunskaper om
sjilva arbetsformen. Dvs. sddan kunskap som Herbart beskrev
som kunskap om medlen eller vigarna for att dstadkomma
lirande. Steiner (1972) har forsett oss med viss sddan kunskap
nir han skiljer mellan i huvudsak fyra typer av grupparbetsupp-
gifter. Komplementira uppgifter dr sidana dir enskilda bidrag kan
hiftas ihop tll en grupprodukt. Disjunktiva uppgifter ir av sidan
art att det ricker med att en person loser uppgiften & gruppens
vignar. Kompensatoriska uppgifter ar sddana dir man rostar fram
“ritt” svar pa gruppuppgiften. Konjunktiva uppgifter, slutligen,
forutsitter allas deltagande for att uppgiften skall kunna I5sas.
Egentligen kan ett gemensamt sokande och ett gemensamt
ansvar for lirandet endast ske 1 den konjunktiva formen av
grupparbete. Forskning har visat att det vanligtvis inte ir denna
form av grupparbete som genomfors i skolan (Sjodin, 1991;
Stymne, 1992). Istillet forefaller det komplementira gruppar-
betet vara det vanliga. Det innebir i praktiken ett individuellt
arbete i genomforandet av uppgifterna men gemensam redovis-
ning, i betydelsen sammanhiftad skriven produkt eller muntlig
presentation pé rad. En forklaring tll dessa férhillanden kan
vara bristande kunskap om grupparbete som arbetsform. Man
kanske saknar ett yrkessprik (kunskaper, teorier och forklarings-
modeller) som gor det mojligt att undersoka, rannsaka och med-
vetet prova eller tillimpa olika varianter av grupparbete. En for-
klaring skulle siledes kunna vara bristande kunskaper om sjilva
arbetsformen och bristande fiardigheter att organisera den.
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En annan forklaring bygger pa det faktum att grupparbete kan
ge upphov dll svirkontrollerade grupprocesser bland eleverna.
Nir minniskor kommer samman for att arbeta med en uppgift
uppstir ocksd processer som har med tivlan, konkurrens och
makespel att gora. Unga minniskor utforskar ocksi tillsammans
sin egen identitet, andras virderingar och asikter. Det finns ett
behov av att jimfora erfarenheter av det motsatta konet, musik,
dataspel och s vidare. Eleverna hanterar skolans (lirarens)
projekt om lirande och gor det ofta dll sitt eget. Men samtidigt
pagér elevernas egna projekt som kan handla om identitetsska-
pande och undersokning av nuet. Bida projekten kan ge upphov
till starka grupprocesser. Ett sitt att undvika detta ir naturligtvis
att inte anvinda sig av ett arbetssitt som kan ge utrymme for
sddana processer. Ett mer konstruktivt sitt for en lirare att han-
tera situationen ir att lira sig mer om de dynamiska processer
som kan utvecklas i grupper och att skapa gruppsituationer och
uppgifter som tar tillvara den potential till lirande och utveck-
ling som en grupp faktiskt kan ha (jmf exempelvis Bion, 1967;
Brown, 1985; Granstrém, 1986). Aterigen dterkommer vi till
behovet av ett yrkessprik for att kunna sprakliggora sivil risker
som mojligheter med en arbetsform. I brist pd sddan kunskap ir
det fullt forstdeligt att man inte vigar prova arbetsformer som
man vet for lite om. Man kan tycka att pedagogiken brustit pi
den hir punkten. Uppbyggnaden av kunskap om grupparbete
som arbetsform har till stora delar férsummats. Att synliggora
den kunskap som faktiskt finns inom omridet ser jag som en
viktig uppgift f6r pedagogiken.

Nir det giller individuellt arbete kan vi konstatera att det ir en
arbetsform som kommit att f3 ett allt storre inslag i elevernas
vardag. Individuellt arbete innebar under grundskolan {orsta
decennier att eleverna samtidigt arbetade med likalydande upp-
gifter. Dessa bestod ofta av s.k. fylleriévningar dir eleverna fick
besvara forproducerade frigor eller uppgifter i ett trycke hifte.
Firdiga liromedel fick genom detta arbetssitt en stark styrande
effekt. En styrning som strickte sig inda ner till elevernas indi-
viduella arbete pi lektioner och i deras hemuppgifter. Liraren
kom dirvid att bli en administratér av liromedelsproducen-
ternas material och uppgifter. Eleverna arbetade med samma
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uppgifter och liraren samlade regelbundet ihop arbetsbockerna
och rittade. Under senare dr har denna variant av individuellt
arbete ersatts av enskilt arbete eller eget arbete vilket innebir att
liraren anvisar ett antal uppgifter som eleverna skall genomfora.
Eleverna sekvenserar sedan sjilva arbetet och planerar sjilva nir
de skall genomf6ra uppgifterna (inom de tidsramar som liraren
anvisat).

Den visentliga skillnaden mellan den tidigare och senare for-
men av individuellt arbete ligger inte i att eleverna har olika
mycket inflytande 6ver vilka uppgifter som skall genomforas.
Bada arbetssitten bygger pd att det ir liraren som har bestimt
uppgifterna. Skillnaden handlar om elevens majlighet att sjilv
styra och fordela tiden till de uppgifter som ir forelagda. Vid
individuellt arbete har liraren ansvar for och styr elevernas tids-
anvindning nistan helt och hillet. Vid eger arbete fir eleverna
fritt planera sin td till de olika uppgifterna. Visserligen finns
dven hir en begrinsning genom de schemapositioner som lira-
ren bestimt att de fir anvinda for arbetet (Osterlind, 1998).
De principiella likheterna och skillnaderna mellan arbetssitten
ir emellertd tydliga. I det forra fallet bestimmer liraren bide
innehall och tid. I det senare fallet bestimmer liraren innehillet
men eleverna fir sjilva disponera sin tid.

Vid mina klassrumsbesok har jag noterat att en stékig och orolig
klass blir lugnare och mer koncentrerad nir de fir arbeta med
individuella uppgifter. Nir liraren arrangerar for att eleverna
skall arbeta enskilt intrider en 6kad uppmirksamhet pd arbets-
uppgifterna. Eleverna flyttar isir i klassrummet eller soker
"lugna vrir” i korridoren eller angrinsade rum. Liraren lyckas
dirmed forhindra de grupprocesser som litt kan utvecklas nir
eleverna sitter titt inpd varandra. Huruvida detta dr en med-
veten strategi for att undvika grupprocesser eller en tilltro tll
arbetsformen som en bra inlirningsmetod kan man inte uttala
sig om. Betraktar vi denna arbetsform med hjilp av Herbarts
begrepp kan vi konstatera att den filosofiska eller ideologiska
grunden for detta sitt att arbeta har férankring i den tids-
anda som rider, som innebir en 6kad betoning pa individuella
16sningar och privata projekt. Dvs. en spegling av samhillets
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nyliberala stromningar. En vikdig uppgift {6r pedagogiken ir

att synliggora samtida stromningar och dess inverkan pd under-
visningen. Flera forskare har ocksd uppmirksammat detta i fallet
eget arbete (t. ex. Osterlind, 1998; Carlgren, 1994).

Vi kan konstatera att eget arbete som metod kan vara en vig att
uppnd arbetsro och lugn i klassen. Detta dr en gynnsam effekt av
arbetssittet. Men vi kan ocksd inse att metoden dven ger andra
effekter, exempelvis att begrinsa lirandet dll att fylla i rutor
efter avklarade moment, eller att lira sig att satsa pd sin egen
karridr och de egna prestationerna. Det ir siledes en metod
som, om den blir dominerande, frsvirar social utveckling,
genom att den begrinsar tillfillen tll samarbete och mojligheter
att lyssna och lira av andra. Den vig som leder dill ett mal kan
siledes vara till forfing for ett annat. Aven i detta sammanhang
ir det viktigt med kunskap som kan oka forstielsen {or vilka
dynamiska processer man som lirare kan sitta igdng med olika
typer av arbetsformer.

Forindrade arbetsformer — foriandrade synsitt pa elever
och lirande

Det ir uppenbart att grundskolan har genomgitt patagliga f6r-
dndringar under senare ar. Férindringarna handlar framforallt
om att tiden for individuella arbetsformer 6kat pd bekostnad av
gemensamma, kollektiva upplevelser. Frin en skola som domi-
nerades av katederundervisning och dir klassen holls samlad har
vi fitt en skola som alltmer gynnar det individuella projektet.
Tiden for gemensamma upplevelser har minskat, men dven
innehillet i de gemensamma samlingarna har férandrats. Fran
att ha varit dominerat av lidrarens berittelser, genomgangar och
torhor anvinds numera allt stérre del av helklasstiden till admi-
nistration, information och instruktioner. Tid for gemensamma
upplevelser, det kollektiva samtalet eller den moraliska konversa-
tionen tycks ha blivit allt mindre i dagens skola.

Aven det individuella arbetet har férindrats till omfing och

innehall. Frin individuellt arbete baserat pd lirarstyrda gemen-
samma uppgifter for alla elever, har vi fitt ett 6kat inslag av eget
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arbete. Det innebir att eleverna sjilva planerar och sekvenserar
de arbetsmoment som ldraren foreskrivit. Arbetet styrs och
utvirderas med hjilp av checklistor och avprickningsschema.
Denna utveckling mot att ”styla sig sjilv och designa sitt liv”
(Osterlind, 1998) speglar den tidsanda som finns i samhillet.
Medborgarna forvintas idag gora personliga och individuella
val pd en mingd omriden som tidigare var foremél for kollek-
tiva 16sningar. Skolans arbetssitt speglar siledes och forbereder
eleverna for ett mer individualistiskt samhille och mindre for ett
samhille som grundar sig pi kollektiva och gemensamma 16s-
ningar. Detta avspeglar sig ocksé i den begrinsade trining som
eleverna fir genom att arbeta i grupp. Grupparbeten som byg-
ger pa deltagarnas gemensamma och samlade insatser ir, som
visats, sparsamt férekommande.

I min inledning visade jag hur skolan i méngt och mycket ir en
del av och en spegling av de virderingar som rider i samhillet.
Det betyder att det kan vara svirt att hitta nigra lirarspecifika
virden eller en lirares gemensamma professionella kod som

styr arbetet. Genom att lirares yrkessprik har varit relativt
svagt utvecklat (Colnerud & Granstrém, 2002) ir risken stor att
enskilda lirare och lirare som grupp inte kan bjuda ett motstdnd
mot tidsstromningar. En viktig uppgift fér den pedagogiska
forskningen ir att, i samarbete med lirarna, undersoka, utpréva
och synliggora fordelar och avigsidor med olika pedagogiska
forhéllningssitt och pedagogiska metoder. Utan en levande kun-
skap om sidana forhillanden ir risken stor att hemfalla it enkla
forklaringar och ropa efter enkla I6sningar pd svira problem.

En sidan enkel 16sning som man ofta inom skolan ropar pé ir
“mindre klasser”. Jag skall avsluta den hir framstillningen med
ndgra reflektioner om arbete i stora och smé klasser och relatera
detta till arbetsformer och yrkessprik.

Stora klasser och elevernas lirande

Ett dterkommande dmne i skoldebatten ir problemet med stora
klasser. Man kan ibland fi intrycket av att de senaste drens
besparingar har inneburit en kraftig 6kning av antalet elever i
klassrummet. Att ge en objektiv bild av de verkliga férhallan-
dena ir inte litt eftersom grupperingar, antal elever och antal
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inblandade vuxna under en skoldag varierar. Ett métt som bru-
kar anvindas vid internationella jimforelser ir antalet anstillda
lirare per 100 elever. Detta ger ett relativt mitt pd vuxentithe-
ten i skolan. I Sverige har vi en lirartithet som innebir en lirare
pa cirka 13 elever. Detta kan jimféras med kinesiska skolor dir
det kan rora sig om en lirare pa 50-6o elever (Jin & Cortazzi,
1998). I Sverige ir det i verkligheten inte vanligt med vare sig
13 eller 6o elever i klassrummet. Det hor inte ens till vanlighe-
terna att en ensam lirare undervisar fler 4n 30 elever samtidigt.
Vir egen forskning bygger pa det faktiska antalet elever som
befinner sig i klassrummet, vi har helt enkelt riknat antalet elev-
er vid ett stort antal lektioner i olika aldrar och skolor. I de fall
en lirare ir ensam med klassen varierar antalet mellan 6 och 30,
med ett genomsnitt pd mindre 4n 18 elever. Resultaten tyder pi
att lararen till vardags ansvarar for firre elever 4n vad som finns
inskrivna i undervisningsgrupperna. Vissa elever som hor ll
klassen deltar ocksi i andra aktiviteter sisom trining hos talpe-
dagog, tandlikarbesok, eller dr frinvarande p.g.a. sjukdom, skolk
etc. Trots talet om stora klasser forefaller vardagsarbetet ske i
rimligt stora grupper. Dessutom férekommer det relativt ofta att
det finns flera vuxna i klassen samtidigt (exempelvis kompanjon-
lirare, personlig assistent eller lirarstuderande).

Klasstorleken forefaller dock ha en stor symbolisk betydelse for
lirares arbetsvillkor och man hivdar ofta att stora klasser ir till
skada for elevernas lirande. Det har emellertid varit svart att
forskningsmissigt visa att det senare ir fallet. En amerikansk
forskare (Slavin, 1989; 1990) genomférde en analys av ett stort
antal studier inom omréidet och fann att flertalet studier inte
uppfyllde elementira krav pd vetenskaplighet. En genomgang av
de studier som aterstod visade att dven bland f6rsok dir klass-
storleken halverats till ett genomsnitt pa 16 elever s var skillna-
derna i elevernas prestationer triviala (Slavin, 1990). I en annan
genomging av 112 studier rorande klasstorlek fann en annan
forskare (Hanushek, 1986) att de flesta studierna inte kunde
pavisa nigot samband mellan gruppstorlek och elevprestationer.
I nio av de dterstiende studierna presterade dock eleverna bittre
i stora klasser och i fjorton studier presterade eleverna bittre i
smd klasser. Slutsatsen av den omfattande forskning som finns
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maste siledes bli att klasstorleken inte kan sigas ha nigon enty-
dig och sikerstilld betydelse for elevernas prestationer. Det ir
troligt att det finns andra och mer betydelsefulla faktorer som
paverkar elevernas lirande.

I en egen studie (Granstrom, 1997) har jag undersoke olika
faktorer som kan tinkas paverka elevernas upplevda utbyte av
lektionerna, exempelvis klasstorlek, skolimne och arbetsformer.
Klasstorleken visade sig sakna betydelse for elevernas "sociala
vilbefinnande” (kamratrelationer) och ”akademisk tillfredsstil-
lelse”, dvs. deras upplevelse av att ha forstitt innehallet och lirt
sig nya kunskaper. Inte heller skolimnet tycktes ha nigon storre
betydelse for deras upplevelser. Avgorande betydelse for elever-
nas totalupplevelse av lektionerna var arbetsformerna. Eleverna
var overlag nojda med den sociala och pedagogiska situationen

i skolan. De ansig att de hade ett positivt utbyte av helklassun-
dervisning, men att de lirde sig mer vid individuellt arbete. Mest
utbyte, bade socialt och inlirningsmissigt, hade dock eleverna
vid grupparbete, dvs. den arbetsform som ir minst vanlig i sko-
lan. Resultaten antyder séledes att arbetsformerna har storre
betydelse for elevernas vilbefinnande och lirande 4n klasstorle-
ken. Vi kan konstatera det paradoxala forhillandet att klasstor-
leken har ingen eller marginell betydelse for elevernas lirande.
Detta ir paradoxalt ocksd i den mening att det sunda fornuftet
siger att det borde vara tvirtom.

Den forskning som presenterats hittills har endast berért elev-
ernas lirande och deras upplevelser av klassrumssituationen.
Lirarnas arbetssituation och upplevelse av arbetsvillkoren ir
naturligtvis minst lika viktiga i detta sammanhang. Einarsson
(2003) visar att lirares interaktion med eleverna ir relativt
konstant i grupper mellan 19 och 29 elever. Det betyder att en
enskild elev i en klass med 29 elever har lika minga kontakter
med ldraren under en lektion som en elev i en grupp med 19
elever. Lirarna lyckas siledes ge lika mycket uppmirksamhet it
den enskilde eleven i en stor klass som i en liten. Detta kan vara
en av forklaringarna till varfor gruppstorleken inte har nigon
avgorande betydelse for eleverna. For lirarna diremot har anta-
let elever en mycket stor betydelse. Att uppmirksamma, vigleda,
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disciplinera 29 elever kriver naturligtvis betydligt storre koncen-
tration, uppmirksamhet och arbetsinsats dn att ansvara for 19
elever. Englands motsvarighet till Skolledarférbundet har inven-
terat studier som belyser klasstorlekens betydelse for lirarna
(NAHT, 1996). Lirare som undervisade i storre klasser (26-30
elever) arbetade i genomsnitt tre timmar mer i veckan in de
som hade smi klasser (mindre n 21 elever). For varje elev som
tillkommer i en klass 6kar kraven pa liraren. Ytterligare en elev
innebir 6kad koncentration och arbetsinsats. Den 6kade arbets-
insatsen som ldraren tvingas gora i storre klasser har saledes sitt
pris i form av okad stress och ligre arbetstillfredsstillelse. Detta
ir kanske det viktigaste argumentet for att inte skapa stora klas-
ser. I det l18nga loppet forlorar alla pd en skola med alltfor stora
klasser som i sin tur leder till utarbetade lirare.

Sammangfattande slutsatser

Jag har i denna framstillning pekat pd tvd viktiga aspekter av
det pedagogiska vardagsarbetet, dels vikten av att ha tillging till
bra arbetssitt och arbetsformer, dels att ha kunskap som gor det
mojligt att kunna problematisera skolverksamhetens inneh3ll.
Varje skolsystem har ett sirskilt ideologiskt budskap. Skolans
lirare dr de som till de unga formedlar, 6verfor eller traderar
detta budskap. En viktig uppgift for bide lirare och skolforskare
dr att synliggora skolsystemets ideologiska innehdll och bidra
till att skolans aktorer kan fi tillgang till teorier, forklaringar,
tolkningar och modeller for hur man kan {orsta, férsvara eller i
vissa fall motarbeta rddande virderingar. Det handlar siledes om
att stirka den del av pedagogiken och lirararbetet som Herbart
menade handlade om skolans filosofiska grund. Om skolans
genomforare saknar redskap for att granska de ideologiska
stromningar som styr eller paverkar skolan, ir risken stor att
man kan bli aningslésa och lojala medarbetare i vilket samhills-
system som helst.

Den hir delen av pedagogiken, och lirares arbete handlar,
enligt Herbart, om att utveckla de pedagogiska metoderna och
betonar vikten av att tillvarata kunskaper om hur ménniskor lir,
samverkar och fungerar enskilt och i grupp. En sddan kunskap
kan tyckas meningslés om man inte beaktar de ideologiska mal
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man skall uppnd med hjilp av arbetsmetoderna. Emellertid
lever ocksd metoderna sitt eget liv. Jag har i denna genomging
forsokt visa att val av arbetsform inte enbart kan tjina ideolo-
giska mél (exempelvis trining till lydnad, tll samarbete eller
enskilt ansvarstagande). Jag har ocks3 visat att val av arbetsform
kanske ocksi i hog grad sker utifran lirarens egen arbetssitua-
tion. Genom att vilja helklassundervisning slipper man hantera
besvirliga grupprocesser som kan uppsti i till exempel grupp-
arbete. Genom att vilja eget arbete fir man en ligre ljudniva i
klassrummet 4n nir hela klassen ir samlad. Genom att efterfriga
mindre klasser tror man sig kunna uppné en bittre arbetssitua-
tion for sig sjilv. Det senare har ocksd forskningsmissigt visat
sig riktigt. Ddremot har effekterna for elevernas lirande och
vilbefinnande inte med sikerhet kunnat fastslis. Vad jag vill
lyfta fram ir siledes vikten av och behovet av sidan kunskap
som gor det mojligt att granska och forstd det komplicerade
samspelet mellan skolans behov, lirarnas behov och elevernas
behov. En speciell arbetsform (exempelvis eget arbete) kan sile-
des pd samma ging som den bidrar dll att st6dja en viss ideo-
logi (exempelvis det personliga ansvarstagandet) ocksa vara en
arbetsform som upplevs som bekvim {or liraren (mindre ljud-
niva i klassen), men for eleverna kan den innebira ett sonder-
styckat lirande (kryssa rutor). En arbetsform kan dven genom att
den utesluter andra arbetsformer (exempelvis grupparbete) bidra
till att samhillets behov av arbetskraft som kan arbete i lag och
team inte tillgodoses. Visserligen befrias lirarna frin svirhan-
terliga grupprocesser, men eleverna ber6vas ocksd en form for
lirande som i bista fall, med konjunktiva gruppuppgifter, kan
bidra till 6kad kunskap och forstielse av komplexa fenomen.

Min huvudpoing ir att lirares ledarskap s lingt som mojligt
bor grunda sig pd kunskap om de olika processer som ir for-
enade med olika arbetsformer. Det ricker inte med att beskriva
“bra” helklassundervisning, ”bra” grupparbete och ”bra” indivi-
duellt arbete. Alla dessa arbetsformer ir bra pi sitt sitt. Men det
krivs ocksd att man visar for vem eller for vilka syften en speciell
variant av en viss arbetsform ir bra, liksom vilka dynamiska pro-
cesser de kan ge upphov tll. Ett professionellt ledarskap i klass-
rummet bygger pa att man vet vad man gor!
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Riattvisa 1 klassrummet

Gunnel Colnerud

Rittvisa 4r ett av de klassiska moraliska fenomen som ir ange-
liget for sé skilda grupper som politiska filosofer och skole-
lever — och eftersom rittvisa r viktig for eleverna ir den viktig
dven for lirarna. I skolan ror ritwvisefrigorna sdvil distributiv
rittvisa, dvs. fordelningsrittvisa, som korrektv rittvisa, dvs.
bestraffningsrittvisa. I tllidgg tll detta riknar vi pd svenska in i
begreppet rittvisa, frigor som har att géra med att vara opartisk,
korrekt och ”just” — det som pi engelska ryms inom begreppet
fair”. Den hir texten fokuserar frimst pd férdelningen av det
goda och eftertraktansvirda i klassrummet, vilket hir innebir
lirarens tid och hjilp. Dessa frigor kan anses vara alltfor triviala
for att betraktas som intressanta rittvisefrigor, men ir egentli-
gen centrala med tanke p3 att elever utvecklar sina egna rittvise-
begrepp genom de erfarenheter de fir i skolan. Dessutom avgors
elevernas lirande om rittvisa, av hur rittvisa manifesteras i
klassrummet genom bl.a. férdelningen av lirarens tid och hjilp.
Kristjansson (2004) identifierar tvd argument fOr att rittvisa ar
ett virde som eleverna bor fi chans att tilligna sig. Det forsta

dr att rittvisa ses som ett demokratiskt och samhilleligt virde i
medborgarfostran. Det andra ér att rittvisa ses som en god per-
sonlig kvalitet i skolans moraliska fostran. I denna studie betonas
det forsta argumentet. Elevers erfarenheter i skolan av rittvise-
fenomen ses som exempel pid ett demokratiske sitt att leva tll-
sammans med jimlikar i ett institutionellt ssammanhang under
ledarskap av en auktoritet. Dessa erfarenheter antas utgora vik-
tiga element i elevernas medborgarfostran.
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Det ar litt att vara ovittvis

I en tidigare studie av lirares etiska dilemman (Colnerud, 1995),
som byggde pi lirares egna rapporter av kritiska hindelser, kret-
sade dtskilliga av dessa kring frigor om att vara rittvis mot elev-
erna. Att blir anklagad for att vara orittvis tycks vara nigot av
det virsta en lirare kan rika ut for. Lirarna pekade bland annat
ut svérigheten att rittvist férdela uppmirksambhet, stéd och tid i
klassrumsarbetet. De motiverade sitt sitt att fordela med att de
maste ge mest tid 4t den som behover mest. De fann det emel-
lertid svért att forsvara att nigra elever, oftast de duktiga och
skotsamma flickorna, inte fick ndgon tid alls som f6ljd av att
tiden inte rickte till.

Detta ir en moralisk konflikt som inte bara handlar om att vara
rittvis mot enskilda elever. Det édr ocksé en friga om orittvisa
mellan sociala grupper och en genusfriga (jfr. Young (1990).
Aven de lirare, som ir medvetna om risken att forstirka den
traditionella strukturen av ojimlikhet mellan konen, uppticker
att de dr fingade i en filla mellan att ge flickorna deras berit-
tigade del och att f6rlora kontrollen 6ver stokiga pojkar. En av
slutsatserna av den refererade studien av lirares dilemman var
att lirare ofta slits mellan flera alternativa handlingar som alla
kan vara moraliskt berittigade.

Denna text avser att undersoka exempel pa erfarenheter av
rittvisa — mera precist lirares férdelning av tid och hjilp — som
elever erbjuds i det dagliga klassrumsarbetet. Vidare ir avsik-
ten att forsoka forstd hur elever uppfattar dessa erfarenheter, i
relation till hur lirare motiverar sin foérdelning av tid och hyjilp.
Silunda ir syftet att undersoka vad som dr mojligt att lira sig
om rittvisa genom de erfarenheter som kan fis i klassrummet.

Inbiddad morval

Hindelser och handlingar i klassrummet ses hir ur ett helhets-
perspektiv, vilket betyder att alla erfarenheter betraktas som
element i en inbiddad moralisk inlirning. Detta synsitt foljer
en tradition frin Dewey (1957), som vidareutvecklats av Jackson
(Jackson et al, 1993; Jackson 1999) och suverint sammanfattad
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av Hansen (1996) i ndgra fi ord ”Morals are caught, not taught”
(p 60). Foljaktligen fokuseras vad som ir mojligt att lira sig, inte
hur lirande gér dll. Elevernas erfarenheter av just och ojust
behandlig och fordelning ses som lirandeobjekt i betydelse av
att lira sig forstd ritwvisefenomenens karaktir och komplexitet.
Nigra av elevernas erfarenheter inbjuder dem dill att reflektera
hogt. Andra erfars i tysthet utan sprikliga kommentarer. De
ristas in 1 huden. Siledes ses elevers lirande av rittvisa som ett
pedagogiskt fenomen.

Riittvisa och omsorg blandas

Den utbildningsfilosofiska diskussionen om rittvisa har varit
upptagen av frigan om forhallandet mellan rattvisa (Strike,
1990) och omsorg (care) (Noddings, 1984). Omsorgsetiken sigs,
tills nyligen, som oforenlig med rittviseetiken. En grundlag-
gande friga var om rittvisa, baserad pa generella principer,
hindrar ldrare frin att ge eleverna den omsorg de behover. En
annan meningsdtskillnad rérde frigan om handlingar baserade
pa omsorg ger tillricklig garanti for opartiskhet i lirares hand-
lingar. Omsorgsetiken kan emellertid ocksa ses som ett uttryck
for ritevisa eftersom dess konsekvens 4r att liraren skall ge varje
elev utifran behov. "Till var och en efter behov” ir en rittvise-
princip likavil som "lika for alla”.

Lyckligtvis har foretridarna for dessa tvd doktriner limnat sina
polemiska positioner f6r en kompromiss. Noddings har formu-
lerat slutsatsen att omsorgsetiken tar vid dir rittviseetiken
slutar, ”Care picks up where justice leaves off’(Noddings, 1999,
p 16). Detta betyder att principerna kompletterar varandra, och
vidare att de ofta leder till samma moraliska stindpunkt. Hon
péapekar att nir man har natt en stindpunkt med hjilp av rittvi-
seprinciper dterstar en del frigor som omsorgsetiken kan belysa.
Tillimpad pa skolpraktiken betyder detta att omsorgsprinciper
ofta riktar uppmairksamheten mot det enskilda barnet och inte
mot rittvisa eller orittvisa i systemet. Strike (1999) som har
kommit att bli foretridare for rittviseetiken, betonar att dven
om rittvisa oversitts till regler som kan ge sken av universalitet,
utesluter de inte omsorgens berittigande. Varje moraliskt val
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inbegriper beddmningar av det enskilda fallet, vilket kriver en
balans mellan forutsidgbarhet och flexibilitet. Universalitet ute-
sluter sdledes inte situationsbundna bedémningar. Han hivdar
att man i bada fallen méste ta hinsyn till bide generella och
specifika behov.

Aven Ricouer (1992) diskuterar relationen mellan omsorg och
rittvisa och betraktar det moraliska férhillandet mellan minni-
skor som grundat pd omsorg samt pd respekt for att andra indivi-
der, liksom man sjilv, ir ansvariga personer med autonomi, vilja
och reflexivitet. Det uppstir emellertid problem nir avstindet
till andra ir for stort for att en direkt interaktion skall vara moj-
lig och nir de andra ir for minga for att det skall vara mojligt
att ingd nigon form av kommunikativ samhorighet och gemen-
skap med dem alla. Det dr di, menar Ricouer, som rittvisa fram-
stir som ett nédvindigt villkor for att uppritthilla respekten for
andra individer iven i indirekta relationer. Rittvisa institutioner,
som forsikrar en rittvis férdelning av vira gemensamma till-
gingar, ir manifestationer av respekt och omsorg om den andre.
Idén om att omsorgsetiken bor kompletteras med rittviseetik,
nir handlingar utfors i stora grupper ir sirskilt relevant i skolans
moraliska praktik. Lirare balanserar varje dag mellan rittvisa
och omsorg i sina etiska val och man skulle kunna siiga att de
tvingas organisera omsorgen och fordela den pd ett rittvist sitt.
En slutsats av det hittills sagda ir att lirares arbete kriver en
blandning av etiska teorier och principer. Miller (1999) foreslir
att en rittviseteori skall prévas genom sin overensstimmelse
med vardagliga forestillningar om rittvisa och andra sociala vir-
den. En slutsats ir att inte endast en rittviseteori skall testas pd
detta sitt utan tvd eller flera som ir verksamma samtdigt.

Rittvisa 1 klassrummet

Rittvisa praktiserad i klassrumsmiljon karaktiriseras av nagra
inbyggda villkor. Lirares relation till eleverna dr asymmetrisk
och lirare har makt att besluta vad som ir ett berittigat sitt
att fordela goda ting som tid, uppmirksamhet och beléningar
(Tom, 1984; Clark, 1990;1995). Eleverna utgér en stor grupp
som maste dela pa formaner och nyttigheter, och liraren ér
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den legitima auktoritet pd vilken fordelningsbesluten beror. 1
den Aristoteliska teorin om rittvisa, vilken dven analyserar de
nodvindiga egenskaperna hos en auktoritet, maste det enskilda
beslutet atf6ljas av en uttalad motivering. Rittvisa innebr, siger
Aristoteles, att lika blir behandlade lika och olika blir behand-
lade olika, men i proportion tll sina relevanta skillnader, t.ex.
behov eller svarigheter. Det kriivs opartiskhet och hederligt
omdome for att man ska kunna bedoma om de foreliggande
skillnaderna ir relevanta eller inte. Detta ir vad som menas med
lika hinsyn — att bli behandlade lika om inte relevanta olikheter
har bevisats (s 249).

Som vi skall se senare refererar lirare till elevers olika behov,
men ocks3 till andra omstindigheter, i sina beslut om hur de
skall fordela det goda de har. Miller (1999) menar att man, om
man studerar rittvisa i praktiken, sannolikt kommer att finna att
strivan efter rittvisa endast ir en av méinga faktorer, vilka kan
forklara praktikers handlande.

Lirares arbete kan karaktiriseras som diversifierat och lirare
slits stindigt i dilemman mellan olika goda saker (Berlak &
Berlak, 1981). Lirare miste dverviga manga viktiga faktorer
infor sina beslut och handlingar och rittvisa 4r en av dessa.

De flesta hindelser som kriver en rittvis beddmning tillhor
“the moral deeply embedded in the soil of the everyday life”
(Jackson, 1990, p.9). Det sitt lirare handlar pd och i vilken
utstrickning deras Gverviganden gir att begripa, bestimmer vad
som 4r tillgingligt att lira sig i klassrummets vardagsliv.

Tillit till auktoriteter

Eftersom elever troligen fir blandade erfarenheter av lirares
beslut och handlande i rittvisefragor tycks det viktigt att de litar
pa lirarens goda vilja, dven om de inte alltid fir det de onskar.
Det visar sig faktiske att sjilva proceduren for en just och rittvis
fordelning ir viktigare dn resultatet (Tyler & Lind, 1992). Tva
faktorer, som har befunnit sig vara viktiga vid bedémningen av
om en ledare ir rittvis, dr neutralitet och tillit (Tyler, 1989).
Neutralitet inbegriper hederlighet och franvaron av bias (skev-
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het), ensidighet och partiskhet. Neutralt beslutfattande bygger
pa fakta, inte dsikter och ir en avgorande kvalitet i individens
forhéllande till ledaren. En auktoritet ses som palitlig om andra
tror att hon eller han kan antas forsoka vara ritevis. Tillit inne-
fattar sdledes tron pa auktoritetens intentioner. Distinktionen
mellan en ledares handlande och slutsatserna om hans eller hen-
nes motiv ir viktig (Tyler, 1990). Om man tror att ledaren styrs
av en 6nskan att behandla en rittvist kiinner man sig rittvist

behandlad.

Tillimpat pa relationen mellan lirare och elev pekar dessa resul-
tat frin social-psykologisk forskning pé vikten av att eleverna
har mojlighet och férmaga att utréna lirarens motiv och ate de
litar pa att liraren forsoker vara rittvis. Vidare tycks det vara
viktigt att eleverna uppfattar liraren som neutral. Det betyder
att lararen ir drlig och inte firgas av bias, vilket bland annat
betyder att liraren inte styrs av personliga preferenser till vissa
elever.

Larare och elever berittar om rittvisa

Den studie som presenteras hir planerades som en konsekvens
av tidigare studier (Colnerud, 1995, 2004) vilka riktat uppmirk-
samheten mot lirares dilemman nir de bl.a. forsker vara ritt-
visa och mot deras resonemang bakom sévil deras beslut som
deras tillkortakommanden. Den anvinda metoden i foéreliggande
studie var fokusgrupper. Lirare frin tre olika skolor deltog fri-
villigt i tva sessioner, vilka genomférdes i grupper om fem eller
sex deltagare. Sessionerna pégick i tvd timmar. Intervjuerna spe-
lades in och transkriberades.

Frigan som fokuserades var: Vilka bekymmer och glidjeimnen
upplever du i din fostrande roll gentemot eleverna? Lirarna
anvinde en del av tiden till att diskutera frigor om rittvisa i det
vardagliga arbetet med eleverna och dessa data anvinds 1 forelig-
gande text. Nya frigor vicktes som en konsekvens av analysen
av lararnas diskussioner. Dessa nya frigor handlade om elevernas
erfarenheter av hur lirarna fordelar tid och hjilp och deras moj-
ligheter att uppdaga lirarnas skil f6r sina handlingar.
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Den andra datainsamlingen genomfordes genom fem fokus-
gruppintervjuer med elever i r fem frin en fjirde skola.
Fokusgrupperna hade fyra eller fem deltagare och intervjuerna
varade mellan 15 och 22 minuter. Liraren i den aktuella klassen
hade introducerat en ny modell for att organisera sitt springande
fram och tillbaka {6r att hjilpa eleverna. Hon inférde en skriftlig
ko pa tavlan. Tidigare hade eleverna erfarenhet av den vanliga
modellen med att ricka upp handen, medan liraren — av nigot
skil — viljer vem som skall i hjilp. Siledes hade eleverna moj-
lighet att jimfora tvd olika sitt att arrangera den sociala organi-
sationen, vilket skulle kunna géra dem medvetna om for-givet-
tagna rutiner och ocks3 uttrycka sina reflektioner 6ver erhéllna
erfarenheter (Berger & Luckman, 1979).

I avsikt att f3 ut s& mycket som méjligt av fokusgrupperna och
for att gora eleverna bekvima och modiga nog att prata fick
eleverna en minut i borjan av sessionen for att skriva ner nigra
stodord, som bara skulle lisas av dem sjilva, om sina tankar
kring vad som ir rittvisefrdgor i deras dagliga liv i skolan.
Tanken var att ge uppmirksamhet &t varje elevs erfarenhet sdvil
som att fi del av de stindpunkter som artikulerades genom
gruppdiskussionen. Denna lilla metodiska dtgird visade sig upp-
fylla syftet. Nir en elev inte deltog i diskussionen kunde inter-
vjuaren vinda sig till henne eller honom och friga om det som
stod skrivet pd hans eller hennes lapp hade behandlats eller om
det fanns nigot att tilligga. Detta gjorde det mojligt att inbjuda
alla dll diskussionen. Aktiviteten varierade naturligtvis, men
ingen var tyst hela tiden.

Analysen av data frin dessa tvd fokusgruppstudier har skett
genom en process av jimforelser mellan likheter och skillnader
forst inom var och en av studierna och direfter mellan lirares
och elevers utsagor. Genom att forst lyssna pé lirarna, som ir
upptagna av att rittfirdiga sina tillkortakommanden med att
forsoka vara rittvisa och justa och samtidigt ge varje elev
undervisning utifrin individuella behov och direfter lyssna pa
eleverna, uppstod en dialogisk process mellan datamaterialen.
Eleverna fokuserade pa vissa fenomen och teman, som ocksa
lirarna diskuterade utifrin sina utgingspunkter. Nir lirarnas
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resonemang betraktas i ljuset av elevernas tolkningar av sina
larares handlingar uppdagas villkoren for att elever skall kunna
forstd rittvisefragor.

Lérarnas fordelning av bjilp och tid — principer och
undantag

Lirarna i den aktuella fokusgruppsstudien diskuterade sitt sitt
att organisera fordelningen av tid och hjilp. De foljde den tra-
ditionella principen att hjilpa eleverna i den ordning de rickte
upp handen f6r att annonsera sitt behov. Lirarna kan emellertid
gora undantag frin denna princip om de anser det nédvindigt.
Ett skil att bryta ordningen ir att en elev inte kan vinta lugnt.
En ldrare siger: "Dessa elever kan orsaka kaos. Det dr ni't du
vet”. Om ldraren foljer ordningen och inte gir till nigon av
dessa elever tar hon risken att tappa kontrollen.

A andra sidan kan en elev bli utan hjilp, trots att det ir hans
eller hennes tur, dirfor att liraren anser att eleven kan behéva
trina sjilvdisciplin, 1 detta fall genom att trina sig i att vinta. En
lirare beskriver sin pedagogiska idé att lita elever vinta genom
att hon anser det rimligt att fokusera vintan som huvudfriga.
”Vi hiller pd med vinttrining hir”. Denna ldrare gor vintan
till ett viktigare projekt dn att ge hjilp. Att klara av att viinta ér
en friga om impulskontroll och att inse att man inte kan fi alla
behov tillgodosedda omedelbart. Liraren har identifierat detta
behov. Eleven ir emellertid inte informerad om sitt speciella
inldrningsbehov.

Lirare uttrycker omsorg i relation till sirskilda elever som de
soker upp vare sig eleven annonserar sitt behov av hjilp eller
inte, for de vet att igdngsittandet ér svirt f6r dem. De kontrol-
lerar att eleven kommer iging. Andra elever fir uppmarksamhet
for att deras behov av mentalt stod 4r obegrinsat.

Det ir inte svirt att forsti lirarens mal. Frin elevernas berit-

telser framstir det emellertid som att de vet ytterst lite av det
som ligger bakom ldrares val av vem som skall fi hjilp. Som vi
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skall se senare tolkar eleverna lirares motiv utifrin sina egna
referensramar.

Lérarna nimnde inte sjilva andra sjilvklara orsaker dll att inte
folja turordningen, som att det ir sd gott som omdjligt att
observera och komma ihig i vilken ordning eleverna ricker
upp sina hinder.

O?’l.&‘kﬂ?’l 071 att vava vattvis

Som tidigare nimnts forefaller lirare vara upptagna av frigan
om att vara rittvis (se t.ex. Colnerud, 1995; Campbell, 2003).
De forefaller, naturligt nog, vilja bli betraktade som hyggliga
och justa. De tycks emellertid vara faingade i en filla. Vad de

dn gor framstar det som orittvist mot nagon. En forklaring till
denna upplevelse ir bristen pa spraklig redskap, begrepp och
teorier for att kunna analysera hindelser i termer av olika sitt
att se pd rittvisa. Olika principer blandas, vilket ibland ger {or-
virrande resultat. Om en lirare forsoker behandla alla lika, blir
det orimligt eftersom det ocksa ér berittigat att behandla dem
olika i férhéllande till deras olika behov. Om liraren gor skill-
nad mellan elever i frigor dir likabehandling vore rimligare blir
resultatet orittvist. Om liraren i stillet undviker principer och
litar pa sin intuition finns det risk for godtycke, att den starkaste
vinner eller att nigot annat okontrollerat resultat hinder som ir
svart att rittfirdiga.

I tilligg till dessa problem beskylls lirare ofta for att vara oritt-
visa av eleverna och detta upplevs vanligtvis som en allvarlig
kritik. Anklagelsen for att vara orittvis behover ibland bli under-
sokt nirmare. En idrottslirare i 4r 6 beskrev hur han bestimde
lagindelningen for att undvika att vissa elever blev exkluderade
av kamrater. "Men man far ju kritik ibland f6r att vara orittvis
for att ndgon inte kommer i samma lag som sin bésta vin”.
Eleven, som forebridde liraren kallade det impopulira beslutet
orittvist. I situationer som denna tycks det viktigt att liraren,
har en idé om vad som ér hans motiv for beslutet for att kunna
virdera styrkan i anklagelsen.
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Rittfirdigande av orittvisa bandlingar

Den moraliska férvirring som flera lirare uttrycker kan fi dem
att 6verge sina ambitioner att vara rittvisa och ge upp proble-

met. I diskussionerna presenterar de tvd varianter av ursiktan-
den som kan ses som flykt undan kénslan av misslyckanden.

En variant av ursikt dr att ivet inte ar réittvist. Detta ir ett skil
till att skolan inte heller kan vara det. Eleven antas ha nytta

av att vinja sig vid att "allt dr inte rittvist hela tiden” som en
lirare siger. Lararna tycks ursikta sina icke framgangsrika for-
sok att vara rittvisa genom att hinvisa till det faktum att det
ir en anpassning till verkligheten. Eftersom eleverna kommer
att mota en orittvis virld dr det mera hilsosamt 4n skadligt att
mota det godtycke och oforutsiigbarhet som finns i orittvisa
redan i skolan.

Den andra ursikten ir att det jamnar ut sig. Liraren forklarar
t.ex. for eleven ”idag var det du som fick st tillbaka, men en
annan dag kan det bli du som fir det du vill”. Lirarna ger var-
andra stod 1 fokusgruppsamtalen genom att upprepa denna fras
“det jaimnar ut sig”. Idén tycks vara baserad pa tron att om elev-
erna har tilamod kan de kanske f3 sin del av det som alla 6nskar.
“Efter en tid har de fitt ungefir detsamma” siger en lirare.

Denna slutsats kan ifrigasittas bade i sin realism och som idé.
En sammanfattning av de budskap som ligger i dessa tvd varian-
ter av rittfirdigande ér att elever skall vara férberedda pé bide
den oundvikliga orittvisan i livet och pa fortrostan om att tiden
gynnar alla, dtminstone dem sjilva, om de bara vintar.

Lirarna tycks aterkomma till dessa urskuldanden for att lugna
sitt samvete och forsonas med sina misslyckanden i att vara ritt-
visa bdde i sina egna och i andras 6gon. Det ir inte alltid klart
om de reflekterat 6ver foljderna av hur de hanterar rittvisepro-
blem i ljuset av demokratiska idéer och vad eleverna lir sig for
sitt kommande medborgarskap.

Sammanfattningsvis hinvisar lirarna till flera skil, nir de beslu-
tar hur de skall fordela tid, hjilp, stod och uppmirksambhet.
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Omsorgsmotiv som nimns ir elevernas olika behov vad giller
formaga att lira, att komma igdng, att ha tilamod och sjilvdis-
ciplin. Det sistnimnda kan ocksd vara motiv for att inte hjilpa
en elev, nir denne antas vinna pd att "vint-trina”. De hinvisar
ocksi till risken att tappa kontrollen. De nimner inte slumpen
eller dalig 6verblick Gver ordningen i vilken eleverna ricker upp
handen, vilket sannolikt dr en forklaring till svarigheterna. Inte
heller hianvisar de till personliga preferenser. De urskuldar oritt-
visa med att fastsld att livet inte 4r rittvist och att det jamnar ut

sig.

Elevers erfarenbeter

Elever ir beroende av sina lirare i minga avseenden och ett
viktigt avseende ir forhoppningen att fi hjilp och dterkoppling
pa sitt skolarbete. Lirare anvinder en stor del av tiden till att gi
— eller springa — runt i klassrummet mellan elever med handen

i luften som vill ha hjilp. Som bade forskare och praktiker har
konstaterat, ir det ett inneboende kinnetecken pa liraryrket

att man aldrig har tillrickligt med tid (se bl.a. Hargreaves &
Tucker, 1991).

Vinta pd sin tur

Nir elever vintar med handen i luften foretar sig de flesta
ingenting, dtminstone ingen observerbar aktivitet (Colnerud,
2004). En elev kan sitta inaktiv i tio minuter och anvinda tiden
till att inte gora nigot mera 4n att vinta. Det tdlamod som
manga elever visar 4r forvinande och for en observator ser det
oerhort trakigt ut. En del elever anpassar sig till situationen och
bara vintar. Andra ger upp och borjar arbeta med négot annat
eller strovar omkring i klassrummet utan nigot synligt mal.
Ytterligare andra accepterar inte att vinta utan tringer sig fore i
kon, de gér till liraren for att fi svar pd sin friga. D3 kan minst
tvd saker hinda. Den ena ir att eleven, som pockar pd uppmairk-
sambhet, fir sin hjilp trots att det inte var hans tur. Liraren kan
t.o.m. f6lja eleven dll hans biank och #dgna sin tid dll hans pro-
blem. Uppenbarligen kan det vara framgangsrike att tringa sig
fore i kon.

43



Ett annat slut pa en sidan scen observerades i dr 4. En flicka
som hade suttit med handen uppe i luften i mera 4n fem minu-
ter, medan hon sett liraren gi tll elever som rickt upp handen
efter henne, nirmade sig liraren och frigade: "Kan du hjilpa
mig?” Svaret, som var ganska barske, var: ”Sitt i din biank och
rick upp handen s3 kommer jag.” Detta var just vad eleven hade
provat och bevisligen funnit ineffekdvt. En slutsats som denna
elev kan dra ir att det finns principer som man miste folja — att
sitta i sin bink och ricka upp handen — men de ir giltiga endast
ibland och for vissa. Nir liraren inte foljer dem forvintas eleven
indd agera som om de giller.

Elever jamfor tva siitt att organisera ko

Eleverna i fokusgruppen gavs mojlighet att diskutera frigor

om rittvisa, orittvisa, justhet och ojusthet i skolan. Det mest
framtridande temat som utvecklades av eleverna handlar om
distributiv rittvisa dvs. fordelning av olika eftertraktade ting.
Det gillde f6rdelning av mat, utrymme, bollar och andra lek-
saker. 'Till stor del fokuserar de emellertid ocksé fordelning av
icke-materiella ting som makt, tid, lirares hjilp och lirares upp-
skattning. Den fortsatta texten behandlar fordelningen av icke-
materiella hévor.

Eleverna i studien har erfarenhet av minst tvd sitt att organisera
vintan och koande for att fd assistans av liraren. De hinvisar till
den vanligaste modellen da de sitter i sin bank och ricker upp
handen och till en annan modell di de skriver sina namn efter
varandra pa tavlan i en kolumn. Denna modell introducerades,
som nimnts ovan, av liraren i avsikt att lugna ner eleverna
medan de vintade pi hjilp, men dven for att den befriade henne
frin att fors6ka komma ihig vem som stod pi tur.

Ricka-upp-handen-modellen kritiseras av eleverna for att den
ordning, i vilken liraren hjilper eleverna misstinks vara vigledd
snarare av lirarens preferenser, 4n av den turordning, i vilken de
ricker upp handen.

B:1'I fyran nir vi jobbade med Smaland, fick vi vinta i fyrtio minuter pd
nagon liten gre;j.
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B:4 Jag har fitt vinta i en och en halv timme nigon ging.

B:3 Men det var mest f6rr. Nir du rickte upp handen. D4 fick man
triningsvirk.

B:2 Nu skriver vi upp virt namn pé tavlan i stillet.

I: Fungerar det bittre?

B:3 Det fungerar bittre men de andra lirarna vill inte anvinda det, men vi
dr vana vid det.

Den allminna uppfattningen att det nya systemet fungerar bitt-
re utvecklas i termer av minskad favoritism. I f6ljande citat talar
eleverna om ricka-upp-handen-modellen.

B:2 Ja, lirarna om de ser att favoriteleven, méste till honom forst.

B:3 Ja och sd om jag ricker upp handen gir hon till mig och sedan till
ndgon annan och sedan, om jag hade nagot fel si gér hon tillbaka till mig i
stillet for att till nésta som vintar

B:4 Nir jag var i Jennys mattegrupp sé rickte jag upp handen och sé gjorde
Mikael sedan men han sa att han var fére si hon gick till honom.

B:3 Men Mikael ir sidan.

Eleverna i en annan grupp uppmairksammar en liknande skevhet
1 lirarnas val av vem de skall hjilpa.

E:1 Men vi har det ju jittebra, tycker jag, i vir klass for vi skriver upp pa
tavlan. Men di kommer de andra froknarna till var klass och siger nej, det
dr inget bra system, vi tycker inte om det hir system.

E:3 Jag tycker det ir jittebra, ja.

E:2 Ja f6r annars kanske de viljer sina favoriter.

E:1 Ja vissa lirare gor ju det.

Lirare antas vilja sina favoriter framf6r andra elever, nir de for-
delar sina begrinsade tidsresurser.

Som tidigare visats kan dessa elever jaimfora tva sitt att fordela
assistans. Eftersom de har dessa olika erfarenheter kan de ocksé
beskriva skillnader genom att jaimfora tvi sitt att organisera
kéandet. I de tidigare refererade diskussionerna foredrar elever-
na att skriva sina namn pa tavlan nir de behover hjilp. De note-
rar emellertid ocksd ndgra problem, nir det giller hur liraren
foljer principerna i sirskilda situationer. Ett problem vicks nir

1 Fokusgrupperna benimns A- E och eleverna i varje grupp kallas 1-3.
Intervjuaren markeras L.
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lararen limnar ordningen pd listan och gér tll nigon som inte
skrivit sitt namn pé tavlan.

C:2 Vi skriver upp oss pa tavlan och slipper ricka upp handen. D3 blir det
rittvist.

C: 4 D4 blir det ju i den ordningen som man skrivit upp sig.

C:1 Men ibland siger hon att hon skall g4 efter tavlan men det gor hon
inte. Hon gir efter de som ricker upp hinderna.

I: S3 det finns dubbla kéer, liksom?

C:3 Det finns dom som riicker upp handen fastin de har skrivit upp sig.
C:1 Om hon ir pi den som sitter bredvid en och sé ir det bara en mellan
(honom och mig). D4 kan man fi hjilp. Eller om du ir pd samma tal. D
kan det ju va onédigt att springa fram och tillbaka.

Denna diskussion 6ppnar {6r undantag frin principen om tur-
ordning. Genomskinligheten i systemet, nir eleverna skriver
sina namn pé tavlan gor det mojligt for dem att observera nir
liraren gér undantag fran principen. Ett exempel ir det ovan
nimnda nir eleven pdpekar att det vore sloseri med tid att
springa mellan klassrummets horn i stillet for att svara pd en
snabb friga eller hjilpa tv elever samtdigt. De pipekar att hon
emellertid maste dtergd dll ordningen efterit.

Ett annat problem som tas upp av en elev giller situationen nir
en elev har limnat klassrummet nir det dr hans tur.

A:2 Men det var en ging, jag minns inte vem det var, men han eller hon
hade skrivit upp sig och sen var den tvungen att gi pi toaletten. Och
medan den var det s blev det dens tur, men di hoppade ju froken 6ver det.
Och s nir han eller hon kom tillbaka var den tvungen att skriva upp sig en
gang till och da var det jitteling lista.

A:1 Det ir ju si att om ndgon ir pé toa kan man ju ta nigon annan emellan
och sen g tillbaka.

Konversationen om dessa erfarna problem ir intressant. Forst
for att eleverna verkligt serigst forsoker bidra till att se l6sningar
pa dessa problem som ir relevanta for dem. For det andra for
att systemets genomskinlighet inbjuder dem att undersoka kom-
plexiteten nir man tillimpar rittviseprinciper i vardagslivet dven
om man, om man ir ildre 4n elva dr, kan tycka att frigorna ir
triviala. De observerar nédvindigheten av undantag och de pro-
var vilka losningar pd problemen som ir rimliga.
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Sammanfattningsvis ir intrycken av elevernas diskussioner om
de tva systemen for att organisera kon {or hjilp att de foredrar
modellen d man skriver sitt namn pd tavlan. De jamfor detta
med sina erfarenheter av risk for favoritism och orittvis ling
vintan. De uttrycker ocksd tillfredsstillelse med att kunna f6lja
vad som hinder i kon, vilket gor det mojligt att undersoka
undantagen.

Det ir rimligt att anta att en anledning till deras belatenhet

ir genomskinligheten hos den skrivna kén. De kan notera nir
liraren gér undantag och ocksa nir deras klasskamrater tringer
sig fore i kon. Systemet kriver emellertid en del flexibilitet for
att vara praktiskt. Eleverna involveras dven i dessa resonemang
eftersom de deltar i en synlig férdelningsprocess. Man kan se
tecken pd generositet i deras kommentarer om vad som ir berit-
tigade undantag.

Diskussion

Till skillnad fran Miller (1999), som menar att férdelning av
resurser genom att ordna koer ér enkelt och relativt effektivt
samt inte ger utrymme for dispyter, visar denna studie att det
vardagliga kéandet i skolan kan upplevas som orittvist av elev-
erna och ocksé besvira lirarna.

Lirarna i denna studie 6nskar vara rittvisa och justa nir de for-
delar sin uppmirksambhet, hjilp och tid. De refererar inte bara
till 6verviganden som vilar pa etiska principer eller normativa
argument om rittvisa, utan ocks till andra utbildningsvirden,
villkor och omstindigheter som nédvindigtvis méste paverka
deras handlingar. De tycks frimst lita till omsorg, vilket betyder
att de forsoker ge varje elev utifrdn hans eller hennes behov av
olika slag. Samtidigt férsoker de uppritthélla koprinciper, dir
alla elever forefaller ha lika ritt att fi assistans utifrin sin plats i
kén om de bara vintar pé sin tur. Emellertid gor lirarna undan-
tag frin koordningen utifran skil som bara de sjilva vet. Andra
undantag tycks vara dolda i en rora av piverkande faktorer som
kan observeras och antas men sillan uttalas.
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Dilig overblick, glomska och slumpmassiga beslut kan ses som
ett resultat av liararyrkets inneboende karaktir, t.ex. den kom-
plexa praktiken med stindig brist pa tid. Bias, skevhet, person-
liga preferenser och godtycklighet dr troligen nirvarande, men
tycks vara okind ocksi for liraren sjilv.

Nir ldrare viljer ut vilken elev som skall f3 hjilp utifrin princi-
per som eleverna inte kan genomskida, misstinker de att liraren
foljer sina personliga preferenser, vilket de betraktar som oritt-
vist. Som vi sett ovan kan liraren ha starka motiv for att hjilpa
en elev fore en annan, dven om hon vet att de annonserade sina
behov i en annan ordning. Eleverna ir emellertid inte inviterade
till att se dessa skil. Lirares omsorg om eleverna utifrin deras
olika behov kan berora uppgifter som kriver hemlighdllande och
som dirfor méste hanteras med diskretion och inte goras offent-
liga. I dessa fall 4r de 6vriga elevernas tillit till liraren central.
Nir eleverna inte kan fi tillging il lirarens argument terstir
att de kan lita pd lirarens goda intentioner.

Genomskinlighet, nir det dr mojligt, dr ete villkor for dillit.
Tavelkon tycks framstd som mera just och den inviterar eleverna
att undersoka en del av undantagens grammatk, eftersom de
nodvindiga undantagen frin regeln ir tillgingliga for pilitliga
observationer. Genomskinligheten inviterar ocksi eleverna att
utforska rittvisans komplexitet. De kan bli varse att ingen prin-
cip dr universell vid praktisk tillimpning. Principer kriver 6ver-
viganden i relation till den speciella situationen, till omstindig-
heter och relationer som ir relevanta att beakta.

Siledes, det finns inlirningsdllfillen om rittvisa i klassrummet
som beror pd bland annat genomskinligheten av lirares motiv
for att fordela fordelar i termer av tid och hjilp. Erfarenheterna
kan variera frin att bli utlimnad dll obegriplig tillimpning av
principer dll att bli inbjuden att utforska rittvisefrigornas kom-
plexitet i vardagslivet. Det mojliga lirandet om rittvisa som ett
demokratiskt ideal varierar foljaktligen fran klassrum till klass-
rum.
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Om konflikter och konstruktiv
konflikthantering

Andrzej Szklarski

Minniskor ir sociala varelser, vilket innebir att de vare sig kan
eller vill leva isolerade frin andra. Att ingd i en grupp med andra
elever ir sillan problemfritt. Det sociala livet i skolan bjuder pa
olika 6verraskningar, svarigheter och utmaningar. En stor utma-
ning i det sociala livet i skolan utgérs av konflikter.

Problem, verklig konflikt och inbillad konflikt

Alla svérigheter eller utmaningar ir inte konflikter. En konflikt
existerar "om det foreligger oférenligheter i synsitt, handlings-
premisser, malsittningar eller i ndgot annat avseende” (Olsson,
1988, s. 44). Vi kan alltsd tala om konflikt enbart om det finns
en mottsittning mellan tvi eller flera parter. Om Kalle och Pelle
vill anvinda samma dator vid en given tidpunkt handlar det defi-
nitivt om en konflikt. Om Lisa inte vill samarbeta med Karina
kan det handla om en konflikt dem emellan, men inte nédvin-
digtvis. Lisas motvilja till att arbeta ihop med Karina kan till
exempel bero pd att hon hellre vill arbeta med sin bistis Nina.

Alla problem ir inte konflikter, varje konflikt innebir diremot
ett problem i bemirkelsen en svir situation. Konflikt kan
betraktas som en kategori av problem, begreppet problem ir
alltsd bredare 4n begreppet konflikt. Det hiinder ganska ofta att
minniskor 6vergeneraliserar och kallar olika slags problem for
konflikter. Det forefaller dirfor relevant att podngtera att den
hir texten enbart handlar om den typen av problem som beror
pa motsittningar mellan minniskor.
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Det som ser ut som konflikt dr inte alltid konflikt. Motsitt-
ningar mellan ménniskor kan vara mer eller mindre verkliga.
Bisno (1988) talar om faktiska konflikter och inbillade konflik-
ter. Faktiska konflikter kinnetecknas av verkliga motsittningar
gillande intressen eller dtaganden. Den hir typen av konflikter
kan t.ex. bottna i olika behov, mal, prioriteringar eller forvint-
ningar. Faktiska konflikter innebir att intressen eller dtaganden
verkligen ir oférenliga oavsett om oférenligheten uppkommer
pa ett naturligt sitt eller om den provoceras fram. Inbillade
konflikter handlar i regel om missf6érstind eller misstolkningar.
Motsitmingen ir inte verklig, parterna uppfattar den dock som
verklig. Den hir typen av konflikter kan t.ex. bottna i kommuni-
kationsproblem, felaktig perception eller missbedémning av en
hindelse. Motsittmingen mellan parterna existerar antingen inte
alls eller ir feldefinierad, dvs. konflikten handlar om ndgot annat
dn vad parterna tror.

All rationell konflikthantering maste bérja med diagnos, dvs. en
kartliggning av den uppkomna situationen. Diagnosen ir nod-
vindig for att ge svar pd frigan om vi har att gora med en kon-
flike eller med en annan typ av problem, samt for att faststilla
konfliktens verklighetsgrad. En utvecklad diagnos bor leda dll
identifiering av konflikten, dess uppkomst, utvecklingsfas och
betydelse for parterna. En utvecklad diagnos bor alltsi ge svar
pa de fyra foljande frigorna:

Vad handlar mottsittningen om?

— Varfor har det blivit sd hir?

Hur linge har konflikten pagétt och hur har den hanterats
hittills?

— Hur paverkas parterna och omgivningen?

Diagnos av konfliktsituationen skall ligga tll grund for beslut om
hantering. Utan diagnos 6kar risken for felaktiga bedémningar
och felaktiga dtgirder. Foljande exempel illustrerar en sidan fel-
aktig bedémning pa grund av bristande kartliggning av situationen.

Efter att ha kommit tillbaka frin rasten fir liraren reda pa att Peter har
sprungit hem. Liraren frigar Andreas om han vet varfor Peter har sprungit
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sin vig. Andreas siger att Peter slagit Daniel och di har nigra frin klassen
tagit Daniels sida och sagt att Peter dr knidpp. Direfter har han sprungit
hem. Daniel nickar nir liraren frigar om det som Andreas sagt var riktigt.
Liraren konstaterar di att Peter inte fir bete sig pa det hir sittet, och att
hon ska prata med Peter nir han kommer tillbaka. Nir Peter kommer
tillbaka klandrar liraren honom f6r att han slagit Daniel och kriver att han
skall be om ursikt. Peter vigrar, blir arg pa lidraren och springer sin vig
igen. Liraren suckar och siger att det ir Peters fel och att han méste be om
ursikt.

I verkligheten startade det hela nir Peter fuskade i en tivling. Daniel blev
dd arg och slog Peter, si Peter handlade egentligen i sjilvforsvar. Efter att
négra frin klassen tog Daniels sida sprang Peter sin vig.

Utebliven diagnos resulterade i att liraren inte viste vad som
hade hint och vad konflikten egentligen handlade om. Bortsett
frdn bristande diagnos har liraren dven tagit pd sig rollen som
tredje part och fyllt denna roll pa ett inte riktigt tillfredstillande
siitt, vilket jag dterkommer till lingre fram i denna text.

Lirare gor sillan en diagnos nir de griper in i konflikter mellan
eleverna (Szklarski, 1996). Det kan delvis bero pé en anstringd
arbetssituation, som limnar lite utrymme f6r grundliga kartligg-
ningar av de motsittningar som uppkommer mellan eleverna.
En vanlig orsak ir sannolikt bristande kunskap och kompetens.
Den inventering av undervisning om konflikthantering pa lirar-
utbildningarna, som Edman Stihl (1999) har genomfort, ger
ingen munter bild. P4 vissa hogskolor ir det "upp till respektive
pedagogiklirare hur mycket som tas upp om konflikthantering”.
Det ir samtidigt allmint ként att bide lirarstudenter och verk-
samma lirare efterfrigar kunskap om konflikter och konflikt-
hantering.

Konflikter mdste banteras

Vi har utvecklat flera olika myter om konflikter (se Brinnlund,
1991). En av dessa myter lyder att det gér att undvika konflik-
ter. Faktum ir att det inte gir att undvika konflikter. Det gir
att undvika sammandrabbningar eller konflikthantering men
det gir inte att undvika konflikter. S8 linge minniskor har
olika intressen, behov eller attityder kommer motsittningar att
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finnas. Konflikter kommer alltsd alltid att finnas och en und-
vikande attityd kan inte forindra nigonting i denna avseende.
Det gér inte att undvika konflikter, men det gir att hantera dem.
Vi skall inte vara ridda for konflikthantering, det som snarare
bor skrimma oss ir ohanterade konflikter. Konflikter som inte
hanteras genererar negativ energi och har en destruktiv verkan
pa alla inblandade parter. Med konflikter ir det som med natur-
krafter, de far aldrig slippas loss bortom kontroll och hantering.

Det finns tvd grundliggande forhillningssitt till konflikter:
realistiskt och icke realistiskt. Ett realistiskt forhéllningssitt
innebir att man konfronterar och forsoker hantera den upp-
komna situationen. Man kan di anvinda sig av flera olika, mer
eller mindre komplexa, metoder for att ta itu med konflikten.
Exempel pé sidana metoder ir problemlosning eller kompromiss.
Problemlosning innebir att man forsoker hitta och f3 bort kon-
fliktorsaken och dirigenom tillfredsstilla parterna. Kompromiss
bygger pé ett omsesidigt givande och tagande, enligt principen:
”jag ger upp en del av mina krav under forutsittming att du gor
samma sak”.

Det icke realistiska forhillningssittet till konflikter vill jag varna
for. Det innebir att man vigrar att konfrontera verkligheten
och viljer i stillet att fly frin den. Man kan fly frin konflikter
pd ménga olika sitt. Ett vanligt sdtt dr att man anvinder sig

av forsvarsmekanismer for att skydda medvetandet frin alltfor
stora péfrestningar. En forsvarsmekanism som flitigt anvinds i
konfliktsituationer ir fornekande. En eller bida parterna fornekar
for sig sjilv och for andra att konflikten existerar. Borttringning
ar en besliktad mekanism, man tringer bort konflikten till den
omedvetna delen av psyket, dvs. gor den osynlig for medvetan-
det. Obehaget minskar eller forsvinner helt, det gor diremot
inte konflikten eftersom den inte hanteras. Det idr inget fel att
tillgripa forsvarsmekanismer i svéra situationer. De hjilper oss
att undvika alltfor stor psykisk pafrestning. Problemet uppstir
nir man fastnar i psykiskt férsvar och permanent végrar att
konfrontera verkligheten. Undanflykter eller bagatellisering utgor
andra exempel pa flykt frin konflikter. Man anvinder sig av
ursikter, byter imne eller skimtar bort konfliktfrigan.
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Det som ofta ligger till grund for ett sidant undvikande for-
héllningssitt till konflikter 4r ridsla. Enligt Daun (1988) lever

vi i en konfliktundvikande kultur och har utvecklat en negativ
instillning till konflikter. Ridsla leder dll en undvikande attityd
som 1 sin tur forstirker ridslan. Det blir en ond cirkel av ridsla
och undvikande som bygger pé en i grunden felaktig uppfattning
att konflikter alltid 4r negativa. Detta dr en av de mest spridda
myterna om konflikter. I realiteten ir konflikter varken positiva
eller negativa i sig. Konflikter kan diremot leda dill positiva eller
negativa konsekvenser. Exempelvis kan konflikter i en skolklass
leda dll en stabiliserande f6rindring men de kan ocksa leda dill
splittring och permanent kampsituation.

Konstruktiv konflikthantering

Konflikter maste hanteras. Det ricker dock inte med att man
har bestimt sig for att hantera en konflikt, den skall dessutom
hanteras konstruktivt. Enbart konstruktiv hantering kan leda till
varaktiga 6verenskommelser i sakfragan och till en god relation
mellan parterna.

Donohue och Kolt (1992) specificerar ett antal principer f6r
konstruktiv konflikthantering. Vi kan vinna mycket genom att i
vardagsarbetet ta hinsyn till dessa principer. Konstruktiv kon-
flikthantering bor vara (a) icke undvikande, (b) saklig, (c) rela-
tionsstédjande och (d) samverkansinriktad.

Icke undvikande attityd innebir att parterna 6ppet kan diskutera
oférenligheter. Det ir viktigt att de inblandade inte vigrar att
ta de problemen som den andra parten uttrycker pa allvar. En
undvikande attityd uppfattas ofta som irriterande och personligt
krinkande.

I saklig konflikthantering fokuseras tvistefrdgor och inte per-
soner. Syftet ir att forklara for motparten vilka intressen och
6nskemdl man har i den uppkomna situationen. Parterna fir inte
ifrdgasitta eller angripa varandras behov av trygghet, kontroll
eller respekt. Saklighet ger inget utrymme for personangrepp,
forlojliganden eller andra krinkande beteenden.

55



Konlflikthantering ir relationsstodjande om parterna forsoker
stirka och inte forstora 6msesidiga band. Genom sitt sitt att
vara skall parterna visa att en god relation dem emellan ir vik-
tig. Parterna miste uppleva att de bryr sig om varandra, vill lira
kiinna varandra bittre och uppritthilla en god relation i framti-
den.

Konflikthantering dr samverkansinrikrad nir alla parter samar-
betar {or att finna en acceptabel 16sning i sakfrigan. Flexibilitet
och omsesidighet utgor viktiga forutsitmingar for en effektiv
samverkan. Flexibilitet kriver anpassningsformiga och 6ppenhet
for olika hanteringsalternativ. Omsesidighet innebiir att man
tydligt visar att man bryr sig om, och ir beredd att ta hinsyn
till, den andra partens intressen och énskningar.

Den typ av kommunikation som parterna etablerar kan ha en
avgorande betydelse for konflikthantering. Rosenberg (2003a,
2003b) har utvecklat en modell for ickevilds kommunikation i
konfliktsituationer (nonviolent communication). En empatisk,
aggressionsfri kommunikation ir en forutsitting for en kon-
struktiv konflikthantering. Den av Rosenberg foreslagna model-
len innefattar fyra moment: (1) observation, (2) kinslor,

(3) behov och (4) onskemal.

Observation skiljer sig frin tolkningar och virderingar. De
sistndmnda uppfattas i regel som irriterande och sirande.
Tolkningar och virderingar siger dessutom ganska lite om de
konkreta handlingar som har orsakat vir reaktion eller pdverkat
vart vilbefinnande. Yttringar av typen “han dr dum” eller ”hon
ir jobbig” ir exempel pa virderingssprak. Yttringar av typen
“han har knuffat mig tva ginger i matkon” eller ”hon har flera
ginger tagit min penna utan att be om lov” dr exempel pd obser-
vationssprak. Virderingsspraket ir klassificerande och kan enligt
Rosenberg (20033, s. 43) litt leda till vald, ”nir vi blandar ihop
observation och tolkningar har andra litt att héra kritk och gor
sedan motstind mot vad de hor”.

Vi ska klart tala om {6r motparten vilka kinslor de observerade
handlingarna vicker hos oss. Vi skall fokusera vara egna upple-
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velser och tala om hur vi kiinner i relation till det vi observerar,
exempelvis ”jag blir ledsen nir du siger att jag inte kan hoppa”.
Det ir viktigt att man inte skuldbeligger motparten {or sina
egna kinslor genom tolkningar av typen ”det ir ditt fel att jag
ir ledsen”. Ett bra sitt att halla sig tll egna upplevelser ar att
konsekvent anvinda sig av ”Jag”-budskap och undvika ”Du”-
budskap. Enligt Cowan (1995) kan ett sddant f6rhillningssitt
markant underlitta konstruktiv konflikthantering.

Det tredje momentet i Rosenbergs modell handlar om bebov.
Det finns alltid konkreta behov bakom véra kinslor. Det ir
viktigt att identifiera behoven bakom kinslorna och att kunna
sitta ord pd dem. Exempelvis ”jag kinner mig sirad om jag inte
fir uppmuntran” eller ”jag kinner mig stressad for jag behover
mera tid for att gora min del av projektet”. Rosenberg (2003a,

s. 68) menar att ”ju mera direke vi kan koppla vara kinslor tll
vira behov, desto littare 4r det for andra att svara pi ett med-
kinnande sitt”. Det ir inte alltid lite att identifiera och avgrinsa
de konkreta behoven som ligger till grund {6r véra kinslor. Det
krivs dirfor en inre dialog innan man ger sig in i en yttre dialog
med motparten.

Det sista momentet i modellen handlar om énskemil. Onskemsl
skall uttryckas i termer av konkreta handlingar och inte i
abstrakta ordalag. Formen ir ocksi viktig, vira onskemal skall
inte uttryckas som krav, krav ir lika olimpliga som kritik och
beskyllningar. Krav kan litt uppfattas som hot och vicka mot-
stind i stillet for empati. Vi skall i stillet vidja om nigot som
vi tror kan tillgodose vira behov. Vi kan exempelvis siga “kan
du ge mig tvi dagar dill for arbetet med projektet” i stillet for
”jag har faktiskt ritt att fi mer tid”. Vira 6nskemal bor ocksa
uttryckas i positiva och inte i negativa termer, dvs. vi skall tala
om for motparten vad vi vill och inte vad vi inte vill. Vi kan
exempelvis siga ”ge mig lite mera tid” i stillet for "pressa mig
inte”.

Jag tror att kampen f6r konstruktiv konflikthantering bland barn

och ungdomar skall borja med trining i ickevélds kommunika-
tion. Vuxna i allmidnhet och pedagoger i synnerhet méste hjilpa
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barnen att lira sig att kommunicera pé ett fredligt sitt. Utan
en sidan kommunikation blir konstruktiv, dvs. saklig, relations-
stodjande och samverkansinriktad konflikthantering, svér att
forverkliga.

Kinslor spelar en viktig roll i konflikter. Enligt mitt sitt att

se faller manga f6rsok till en konstruktiv konflikthantering pé
okontrollerade kinsloyttringar. Att tala om sina kinslor kriver
kompetens, en kompetens som minga barn och ungdomar inte
har hunnit lira sig. Konflikter vicker starka emotionella reaktio-
ner. Om ett barn ir inblandat som part i en konflikt vicks enbart
negativa kinslor ll liv (Szklarski, 1996). Mina forskningsresultat
(Szklarski, 2000) visar ocksa att konfliktupplevelsens kirna
bestdr av tre mycket frustrerande komponenter: ilska, psykisk
padfrestning och ordttvis behandling. Kinslor av ilska dr bide mest
framtridande och mest expressiva i konfliktsituationer bland
unga minniskor. Ilska utgoér en omedelbar upplevelse i konflikt-
situationer. Den ir extremt svir att bemistra och leder praktiskt
taget alltid dill ndgon form av yttringar eller vilja dll yteringar.
Exempel pé vanliga yttringar dr skrik, hotelser, svordomar eller
forolampningar. Den hir typen av beteenden kallar Goldstein
(2002) f6r kommunikativa blockeringar (communication blocks),
eftersom de effektivt sitter stopp for fredlig kommunikation.

Ilska utgor en av de storsta utmaningarna i konfliktsituationer
eftersom den ofta framkallar aggressiva beteenden (Raider,
Coleman & Gerson, 2000). Forsok att avreagera ilska genom
olika typer av mer eller mindre drastiska aggressiva yttringar r
mycket vanliga bland unga minniskor (Szklarski, 2000). Enligt
Curwin (1995) har det sitt pa vilket vi hanterar ilska en avgo-
rande betydelse for konflikthantering. Curwin ser dirfor trining
i hantering av ilska som den viktigaste strategin for att minska
konfliktrelaterad aggression i skolan. Det behovs tydliga alterna-
tiv till aggressiva beteenden. En av de viktigaste uppgifterna for
alla vuxna som arbetar med barnen ir dirfor att propagera for
sddana icke aggressiva forhllningssitt i konfliktsituationer.

Kontroll av ilska och dess yttringar kan, enligt min uppfattning,
betraktas som den viktigaste av alla faktorer som kan frimja
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konstruktiv konflikthantering. Under de senaste dren har flera
skribenter dgnat uppmirksamhet it kontroll av ilska och 4t
aggressivitet forknippad med ilska (se t.ex. Raider, Coleman

& Gerson, 2000; Simmonds, 2003; Rosenberg, 2003a; Galley,
2004). Goldstein, Glick & Gibbs (2000) har utvecklat en modell
for ersdttande av aggressiva beteenden (aggression replacement)
bland unga minniskor. Ilskekontrolltrining utgor en av tre
huvudkomponenter i denna modell. Syftet ir att trina ungdo-
marna i att hantera ilska i olika provocerande situationer. Detta
sker bland annat med hjilp av ilskeddmpare, dvs. "tekniker for
att minska graden av ilska, till exempel att rikna baklinges,
andas djupt, tinka fridfulla tankar, tinka igenom lingsiktiga
konsekvenser” (ibid. s. 46). Barnen fir ocksa lira sig att tyda de
kroppsliga signaler som ir férknippade med ilska, f6r att kunna
motverka alltfor intensiv stegring av dessa frustrerande kinslor.

Att bjilpa andra med konstruktiv konflikthantering

Det ir ganska vanligt att de konfliktdrabbade behéver hjilp med
hantering av den uppkomna situationen. En person (eller flera
personer) som forsoker gripa in i en konflikt brukar benimnas
som “tredje part”. Enligt Donohue & Kolt (1992) skall en tredje
part vara neutral samt aktivt gi in i en konflikt for att bjilpa eller
assistera de inblandade parterna. Neutraliteten innebir att man
inte 4r personligen intresserad av ett bestimt resultat och inte
personligen bunden till nigon av parterna. Uppfyller man inte
dessa kriterier kan man litt uppfattas som ett ombud och inte
som tredje part i en konflikt. En tredje part maste ocksi gripa in
for att frimja hanteringsprocessen. Graden av engagemang kan
dock variera fran aktiv hjilp med en hogre grad av styrning, till
assistans med en ligre grad av styrning. En alltfor styrande tred-
je part intar domarrollen. En domare tar 6ver ansvaret for kon-
flikthantering och dess utfall. Hanteringsprocessen ir reglerad,
strukturerad och kontrollerad av den tredje parten, som efter
férhandling sjilv bestimmer vilken 16sning som ir limpligast i
den aktuella situationen. I vissa ligen kan detta vara nédvindigt.
Exempelvis att bestimma att ingen av eleverna fir tillbaka en
kniv som bédda gor ansprik pa. En assisterande tredje part intar
medlarrollen. En medlare tar medansvar for hanteringsprocessen,
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huvudansvaret ligger dock hos konfliktparterna. Medlaren sti-
mulerar hanteringsprocessen, det ir dock parterna som skall nd
en overenskommelse i sakfrigan.

Norman (1999, s. 64) definierar medling som ”organiserad
forhandling, dir en eller flera medlare forsoker fi tvi eller

flera parter att komma fram tll en dverenskommelse”. Enligt
Ekstam (2000) har medlaren tre grundliggande uppgifter i
hanteringsprocessen. Medlaren skall fungera som: katalysator,
metodansvarig och container. Som katalysator skall medlaren
utlosa och uppritthilla en samarbetsprocess mellan parterna
och utgora kittet i denna process. Metodansvaret innebir att
medlaren bor ha en strategi for bearbetning av konflikten och
skapa forutsittingar for en fungerande forhandlingsprocess.
Aven praktiska detaljer, som t.ex. tid, plats och pauser ir viktiga
i det hir sammanhanget. Det kan betyda att liraren bestimmer
att man skall triffas efter skoltid i klassrummet. Likasd att
lararen bryter samtalet och bestimmer att man fortsitter nista
dag. Containerfunktionen innefattar neutralisering av olika block-
eringar som kan stora hanteringsprocessen. Medlaren skall “orka
hélla och pd ett konstruktivt sitt lyfta fram den spinning som
ligger i luften och de kiinslor som parterna har f6r varandra”
(ibid. s. 124). Det betyder att liraren méste tila angrepp eller
projektioner utan att gi i forsvar.

I en 6vervigande del av facklitteraturen rekommenderas med-
ling som det mest effektiva forhéllningssittet. Det kan dock fin-
nas situationer d4 medling 4r timligen svir, om inte omojlig att
genomfora. I sidana fall ir domarrollen befogad. Domarrollen
ir exempelvis berittigad nir relationen mellan parterna ir
extremt dilig. Parterna blir di med all sannolikhet oférmogna
att férhandla med varandra. Det dr t.ex. svirt att medla mellan
“gamla fiender” da det rider en djup avsky dem emellan. I de
flesta fall gar det dock att medla och det ir alltid virt att gora
ett forsok innan man tillgriper andra dtgirder. I det tidigare
beskrivna skolexemplet valde liraren direkt domarrollen genom
att skuldbelidgga Peter och kriva att han skulle be om ursikt. En
medlande lirare skulle konfrontera parterna och lita de ta med-
ansvaret for hantering av den uppkomna situationen.
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Skolan bor lira barnen att medla i andras konflikter. De kon-
fliktdrabbade eleverna behéver ofta hjilp med konstruktiv kon-
flikthantering. Det ir inte ovanligt att man i stundens hetta upp-
trider osakligt eller ilsket. Medlaren kan avleda eller neutralisera
den hir typen av beteenden och hjilpa de inblandade att hilla
sig till en fredlig och saklig kommunikation. Det finns ett bety-
dande antal program som syftar tll att lira barn och ungdomar
att medla i andras konflikter (se t.ex. Johnson & Johnson, 1991;
Wahlstrom, 1996; Goldstein, Glick & Gibbs, 2000; Smith,
Miller & Robinson, 2002; Selfridge, 2004; Grinbaum & Lepp,
2005). Vilket program en skola eller en lirare later sig inspireras
av dr, enligt min uppfattning, av sekundir betydelse. Trots vissa
metodiska skillnader har alla program samma syfte.

Liraren som forebild

Liraren bor genom sitt sitt att vara, bidra till konstruktiv kon-
flikthantering. En av lirarens uppgifter ir, enligt Galey (2004),
att fungera som modell, att i praktiken visa for sina elever hur
man kan hantera ilska och uppfora sig i provokativa situationer.
Det ir av storsta vike, 1 synnerhet for de elever som far erfaren-
het av aggressiv konflikthantering i hemmet.

Det dr ocksi viktigt att lirare och andra pedagoger skapar en
atmosfir dir fredlig kommunikation och medling uppfattas
som nagot naturligt, ndgot som béde accepteras och uppskattas.
Det ir dock enligt min uppfattning allra viktigast att lirare och
andra pedagoger inte sjilva framkallar konflikter eller bidrar
till utvecklingen av konfliktsituationer i destruktiv riktning.
Avslutningsvis vill jag ge ndgra exempel pa vanliga misstag som
lirare kan begd och som kan ge upphov till eller forstirka kon-
flikter mellan elever.

¢ Att favorisera elever

Favoriserade elever uppfattas i regel som fjiskande, oavsett om
de verkligen fjiskar eller ej. Fjisk utgor en av principrelaterade
konfliktorsaker bland barn (Szklarski, 1996). Favorisering kan
alltsd orsaka konflikter som skulle kunna undvikas, om de inte
framkallats av lirarens sitt att vara gentemot eleverna.
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e Att ignorera eller bagatellisera konflikter

Bagatellisering innebir att en motsittning som ir visentlig for
parterna forringas av den tredje parten. Detta kan upplevas som
bade irriterande och sirande. En projicering kan ocksi ske frin
konfliktfragan till personen med risk for att liraren sjilv ham-
nar i forsvarsstillning. Parterna kan uppleva att det inte bara ir
sakfrdgan som ignoreras eller bagatelliseras, utan ocksi de som
personer.

e Att inte kartligga konfliktsituationen

Bristande diagnos kan leda till felaktiga anklagelser och felaktiga
dtgirder. Sdana anklagelser ir sirande och kan litt framkalla
kinslor av ilska och orittvis behandling. Lirarens of6rméga att
kartligga konfliktsituationer kan dessutom hos vissa elever fram-
kalla en tendens att testa liraren, t.ex. genom att gora otillatna
saker med férhoppning om att nigon annan fir skulden.

* Att ta sida i stillet f6r att medla

I stillet for att hjilpa parterna pé ett neutralt sitt bidrar liraren,
genom att ta stillning, till att trycket pd den ena parten okar
markant. En liknande effekt dr sjilvklar med tanke pd den makt-
position som lidraren har. Detta slar hirt mot trygghetsbehovet
hos den ena parten, som kan kinna sig hotad och med all san-
nolikhet dven orittvist behandlad. Detta leder i sin tur i regel
till motstind, vilket forsvirar samverkansinriktad hantering av

konflikten (Szklarski, 2000).

e Att handla slentrianmiissigt

En slentrianmissig konflikthantering gér inte mycket nytta.
Mina forskningsresultat visar att rutinmissiga skingringsinsatser,
som inte foljs av ndgon bearbetning av konflikten, underkinns
av eleverna som ineffektiva (Szklarski, 1996). En annan dtgird
som lérare slentrianmassigt tillgriper 4r att f6rma den parten
som anses vara skyldig att be om ursikt. Barnen som tvingas
be om ursikt kinner sig sillan dngerfulla. En sidan behandling
framkallar snarare irritation, som kan riktas bide mot liraren
och mot konfliktparten. Det framgér tydligt av det tidigare
beskrivna exemplet, Peter blev arg pa liraren nir hon gav
honom skulden och krivde att han skulle be om ursikt.
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Sammanfattningsvis kan man siga att lirarens upptridande i
samband med elevkonflikter 4r viktig. Risken att begd misstag ar
stor, men kan minskas genom att:

* inte favorisera vissa elever

¢ uppmirksamma och ta konflikter pi allvar

¢ kartligga orsaker och upplevelser av konflikten
¢ s6ka medla i stillet for att vilja sida

* inte tvinga barn att be om ursikt.
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Motstridiga konsbudskap i skola
och forskola

Ingrid Karlson

I svensk skola ér fostran till jamstilldhet dvs. allas lika mojlig-
heter och rittigheter i virt samhille ett mal. I lirares uppdrag
ingir férutom fostran till jimstilldhet dven, om man liser liro-
planen, att ldta barn préva pd sddant som de inte viljer sjilva pé
grund av kon — allt for att vidga barnens repertoar av beteenden
och forstillningar och ge dem vidare mojligheter till val av olika
slag. Men vad fir da barn for jamstilldhetsfostran i skolan idag?
Vilka budskap méter barn i forskole- och skolsammanhang nir
det giller jamstilldhet, forstillningar om vad pojkar 4r och kan
samt vad flickor ér och kan? Vi vet att barn uppfattar skolans
erbjudande olika pé grund av bakgrundsfaktorer som sambhills-
klass, kon och etnicitet. Vi vet ocksd att barn har uppfattningar
om sig sjilva som “konade” varelser och har erfarenheter av vad
min och kvinnor gor och viljer kénsmaissigt i olika samman-
hang.

I den hir artikeln utforskas ndgra budskap nir det giller jim-
stilldhet och genus eller kon, som ligger inbiddade i frskolans
och skolans verksamhet. Budskapen finns i spraket, i férestill-
ningar, i handlingar, i social samvaro osv. Det kan ocksa uttryck-
as som att olika kénsdiskurser ér i omlopp samtidigt. Olika
budskap kan vara utsagda och tydliga, vara suddiga eller dolda,
striva dt liknande hill eller varar motstridiga. Jag kommer i

det hir bidraget att visa pé fyra olika foreteelser i skolans verk-
samhet som har betydelse f6r genus och jimstilldhetsarbete i
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forskola och skola. Det forsta handlar om ett stort genomslag av
en biologisk grundsyn pi hur man ”blir” sitt kon. Det andra hand-
lar om vad det innebir att vi fostrar flickor till hjalpfroknar. En
tredje foreteelse dr synen pa pojkar som offer och som hot. Slutligen
kommer jag att visa att skolans arbetsformer kan bidda for olika
konsgestaltningar: Detta diskuteras i férhallande till de "nya”
forhéllanden som forefaller rida i skolan idag med ”nya” flickor
och pojkar som tappar mark betygsmaissigt (Frosh, Phoenix &
Pattman, 2002, Ohrn, 2002; Bérjesson, 2005).

Artikeln bygger pd datamaterial frin etnografiska studier i
grundskola och forskola (Karlson, 2003, Karlson 2005). Aven
erfarenheter frin moten med forskolepedagoger i en forskar-
cirkel kring genuspedagogik i forskolan anvinds i nigon mén.
Data ir analyserade med hjilp av genusteori. Genusteori upp-
mirksammar hur véra forestillningar och férvintningar styr virt
sitt att vara kvinnor och min och att férhallanden mellan min
och kvinnor strukturellt sett, innehiller hierarkiska och atskil-
jande dimensioner. I analysen anvinds begreppen hierarki och
dtskillnad for att beskriva hur genus ”gors” i skolans vardagsliv.
Begreppen har anvints av t.ex. Hirdman (2001) f6r att skapa for-
stielse for ett "genussystem” diar min och kvinnor halls atskilda
och dir minnen ir 6verordnade kvinnor. I min analys finner jag
begreppen anvindbara men dock alltfor statiska. Darfor luckrar
jag upp dem med hjilp av teorier kring makt som situationsbun-
det och skapad mellan minniskor. (Walkerdine 1990, Davies &
Banks, 1995). Jag vill dven lyfta fram att barn sjilva ir aktiva i
att konstruera kon och i att "gora” kon. Davies & Banks menar
att barn positionerar sig aktivt som subjekt i de olika sam-
manhang de ingir. Detta inbegriper de konsgestaltningar som
barnet uppfattar som limpliga for sig sjilv i de situationer det
befinner sig. Begreppet att “géra kon” innebir att vi i vardagen
aktivt arbetar for att skapa de konsgestaltingar vi anser vara
limpliga i olika sammanhang. Det gor vi t.ex. genom att vara
tysta eller prata, rora oss pa vissa sitt, tycka vissa saker som vi
medvetet eller omedvetet uppfattar som ritt i situationen (West
& Zimmerman, 1991). I min studie i grundskolan uttryckte barn
att det var mycket viktigt att vara ”snill” s8 att man inte blev
“ensam pa rasten” eller “hatad av alla”. Barn liksom vuxna vill
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passa in och i det ligger en oerhort stark kraft som kan vara kon-
serverande. Vi vill vara flickor och pojkar, min och kvinnor pd
sédana sitt att vi blir socialt accepterade (Karlson, 2003).

En biologisk grundsyn
I mitt forsta tema beskriver jag forskolepedagogers syn pa hur

man blir sitt kén och ocksa vilka erbjudanden man ville ge bar-
nen i forskolan i forhallande till kon.

Forskolepedagoger som jag intervjuade uttryckte 4 ena sidan

en biologisk syn dir man anség flickor vara flickor och pojkar,
pojkar. En biologisk syn innebir att man ser biologin som i
huvudsak styrande for hur man blir sitt kén. Medfodda egenska-
per, hormoner, gener osv. bidrar till den flicka eller pojke man
blir. Nir forskolepedagogerna gav uttryck for en férestillning
om biologi som styrande 6vergick de girna till att prata om sina
egna barn.

Min man han startade eget féretag nir Rasmus var liten, han var ju nistan
aldrig nirvarande hemma. Rasmus stod dndd och mekade med cyklar och si
négot med oss méste ju vara nedirvt i generna. Fér de hade ju inte jag dven
om jag lirde mig byta dick pé de dir grejorna men det var inget som jag
hade med mig hemifran.

Den hir pedagogen vill som jag tolkar det betona f6r mig att
hon anser att biologi har betydelse f6r hur man blir sitt kon. I
ovanstiende utsaga kan man dels se uttryck for att pojkblivandet
ir biologiskt betingat, men dven att bli sitt kon kan ha med liran-
de, fostran att goéra. Och att man som ett kén som inte sjdlvklart
har "mekande” i blodet kan ldra sig det. Hon ser dock inte sig
sjilv som en mojlig férebild nir det giller att lira sig “meka”.

Det ansags som viktigt pa forskolan att barnen, oavsett kon, fick
prova pa alla de olika aktiviteter som planerades. Alla barn skulle
sjalvklart erbjudas allt. Ndgot som gir i linje med en grund-
tanke inom svenskt utbildningsvisende om att alla barn med
utbildningens hjilp ska fd samma mdjligheter i vart samhille
just genom att alla erbjuds samma utbildning (Weiner & Berge,
2001; Wernersson, 1994).
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En forskolldrare jag pratade med i en forskarcirkel uttryckte

nir vi diskuterade hur vi blir flickor och pojkar och varfor man

i forskolan ofta ir sa ivrig pa att alla ska prova allt och erbjudas
allt av vad verksamheten bjuder. ”Att alla ska i mojlighet att
prova pa allt, det dr svensk forskola”. Samtidigt diskuterade vi
hur motstridigt det #nd4 blir nir man, som flera av dem som satt
runt bordet, menar att det ir nog #nd4 4r mycket biologi i hur vi
blir vért kon.

Olika lager av forestillningar som delvis 4r motstridiga kan ses

i de resonemang forskolepersonalen for. Vad barnen moter i
vardagen ir ofta ett erbjudande till alla om att gora allt nir det
giller den planerade verksamheten. Men hur allvarliga erbju-
dandena blir kan diskuteras nir pedagogerna sjilva har en i
langa stycken biologisk syn. Olika forestillningar om vad som
ar limpligt och intressant for pojkar och flickor kan piverka
hur erbjudandena utformas och vilken attraktion de fir for olika
barn.

"Hjilpfroknar” nar manlighet ir idealet

Walkerdine (1990) uppmirksammade i borjan av go-talet att

1 forskolan kunde flickor ses som de “lyckade barnen”. I en
gemenskap med sina oftast kvinnliga pedagoger utvecklade de
en skicklighet i att ta hand om andra och att sk6ta om sidant
som behovdes skotas om pa daghemmet. Pedagogerna och
flickorna samarbetade ocksd om att se till att pojkarna gjorde
det de skulle. Nir flickorna borjade skolan s fortsatte de i
samma stil, men i skolan blev pojkarna ”de lyckade” barnen och
flickornas hjilpsamhet och relationssékande uppskattades inte
lingre. Flickorna fortsatte 4nda att fixa och hjilpa till men nu
utan att férvinta sig ndgot tack for det. Liraren anvinde ocksi
flickorna som buffertar mellan brikiga pojkar for att fa ”lugnt” i
klassrummet. Aven idag kan man se att flickor ingar i ett hjilp-
frokensystem dir man i forskolan fostrar flickor till hjilpfroknar
eller snarare att ”det bara blir” s, det tas for givet i kulturen,
“det sitter i viggarna” dir. Senare i skolan positionerar flickor
aktivt sig sjilva som hjilpfroknar samtidigt som de av lirarna
medvetet anvindes som sddana. I min férskolestudie kunde dock
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en dissonans mirkas i pedagogernas instillning ll de flickor
som mest aktivt positionerade sig som ”hjilpfroknar” och som
girna ville hilla sig i pedagogernas nirhet (Karlson, 2005).

Nej, ibland tycker jag att fjejerna ir, ibland vinner man pi att vara, lite,
liten och nitt s6t och gullig. Jo, men man fir sddana vinster istillet som kil-
larna inte far.

Virt samtal hade rort sig om vad pojkar respektive flickor far
ut av forskolan eller vad de eventuellt missar. Pedagogens tanke
dr att flickorna fir ut vad de behéver av forskolan, men att poj-
karna inte fir det. Riktigt bra dr det dock inte att vilja vara nira
pedagogerna och delta i omsorgsarbetet. Flickorna hir beskrivs
inte som "lyckade” utan snarare som manipulativa. Varfor det?
Ar det inte lika bra idag att vara en som hjilper och virdar? Ser
vi oss runt omkring i samhillet kan vi se att hushallsarbete och
virdarbete inte virderas sirskilt hogt. De konsoverskridande
handlingar som premieras ir kopplade till ett traditionellt man-
ligt beteende. Flickor och kvinnor som gir 6ver konsgrinser
genom att vara lite tuffa viljer traditionellt manliga yrken, far
ledaruppgifter osv. och premieras, dtminstone s linge det ir
lite lagom. Feminina konsgestaltningar ses med misstinksamhet
inte minst pi min, men r knappast virderade pa kvinnor hel-
ler. Min som viljer virdyrken eller pedagogiska yrken kopplade
till mindre barn kan fi uppleva att andra méinniskor ser ner pa
dem. Kanske ir det den allminna inriktningen och virderingen
av det offentliga livet och traditionellt manliga yrken och posi-
tioner som gor att traditionellt kvinnliga positioner nedvirderas.
Ve (1999) pekar pa att aktiviteter kopplade till omsorg, t.ex att
stdda upp, se till att det 4r en god stimning, virdande girningar
minniskor emellan, fir stryka pé foten genom de reaktioner
som skola och samhille ger. De jimstilldhetsmil som fanns nir
grundskolan inférdes, nir barnkunskap och hemkunskap fordes
in pd schemat och som dtminstone pi pappret talade om jim-
stilldhet och fostran till jaimstilldhet bade i hem och arbetsliv.
Numera kan man se att uppfostran till deltagande i omsorgsak-
tiviteter, skotsel av hem och liknande inte tar ndgon stor plats 1
skolan (Weiner och Berge, 2001). I férskolan fostras visserligen
flickor till det pa ett sjilvklart sitt, men det 4r mojligt att det
virderas 4n mindre idag 4n tidigare.
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Barn vet mycket vil vad som forvintas av dem. Nedan f6ljer ett
exempel frin en observation frin min grundskolestudie. I den
hir situationen ber liraren om hjilp med att sudda pa en full-
skriven tavla.

Liraren: "Petrus ir nog en gentleman och suddar pa béda sidorna”.
Det hade blivit fullt med teckningar pa tavlan. Petrus borjar sudda.

Tva flickor: ”Jag vill, jag vill”. De sliter sudden frin pojken.

Liraren gor ju inte ndgot konsstereotypt val av barn for den hir
uppgiften. Diremot benimner hon det som nigot speciellt, han
ir en “gentleman” om han hjilper till. Flickorna ser dock sud-
dandet som sin uppgift hir och sliter handgripligen sudden ifrin
sin kamrat. De ser sjilva till att uppritthilla en ordning som
innebir att de har monopol pi att hjilpa dll.

Att forsoka bryta flickdominansen i hjilpfrokenarbetet och vir-
dera en hjilpande instillning, som nigot som alla barn, bide
pojkar och flickor borde ha verkar inte vara si vanligt. I vissa
situationer kan man dock se att bide flickor och pojkar gor
insatser nir det giller att plocka upp och skota vissa sysslor i
forskolerum och klassrum i skolan. Vissa uppgifter som dukning
av bord, avplockning av bord efter maten och blomvattning kan
schemalidggas och alla barn forutsitts delta. I de hir schemalagda
aktiviteterna betonas att alla ska ta sin del i arbetet. Nir aktivite-
ter dr schemalagda och planerade verkar forutsittningarna vara
storre fOr att brott mot ett konsstereotypt beteende uppstir och
andra vanor och beteenden trinas in (Karlsson, 2003).

Vid akuta hindelser som kriver stidning, omhindertagande
eller ndgot annat omsorgsinriktat ir det ofta spontant flickor
som kinner sig kallade att rycka in medan det vid planerat arbe-
te i den riktningen kan uppstd ett mer fordelat arbete (ibid).

Det ir sannerligen motstridiga budskap som ror sig i skol-

och forskolemiljon nir det giller omsorgsinriktat arbete. Den
sjilvklara inriktningen mot att flickor fostras till relations- och
omsorgsarbete i forskolan forfaller leva vidare. Virderingen

av arbetet kan dock ha minskat och utmanats i takt med att
flickor som gor grinsoverskridande val mot traditionellt manliga
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dominer och positioner applideras idag. De som kinner sig
kallade vid akuta behov av hjilp 4r dock flickor, dven i skolan.
Barnens egen instillning till och forestillningar om vad som
ir deras uppgift har betydelse for hur de forhaller sig till de
ordningar som skapas i skolan nir det giller hjilparbete och
kon. Planerade omsorgs- och virdakdviteter forfaller kunna
skapa forutsittningar {or att fler barn, bide pojkar och flickor
blir delaktiga i omsorgsarbetet. Om hjilparbetet inte virderats
sdrskilt mycket i skolan tidigare si kan man fundera pd hur det
ser ut idag nir skolan snarare fostrar for yrkesliv dn ndgot annat
och jamstilldhetsmélen kopplade till hem och barn” verkar ha
minskat.

Pojkar som offer och hot

I den forskola jag nimnt tidigare i texten s talade pedagogerna
mycket om att de inte kunde ge pojkarna vad de behovde.
Forskolan var 1 forsta hand passande for flickorna. Man ansig
alltsé att pojkar och flickor behévde olika saker. Att pojkarna
inte fick ut vad de krivde hade att géra med att min saknas som
pedagoger i forskolan idag. De gjorde stora anstringningar for
att indé forsoka ge, vad de menade, pojkarna saknade.

Pedagog: Ja, ibland kan jag tycka att pojkarna ir de stora forlorarna
Ingrid: Ja, hur d&?

Pedagog: Dels for att vi dr kvinnor och att de inte fir det hir med brott-
ning. I och f6r sig, vi tar in stora mattan fast det blir ju 4nda inte, tror jag,
samma som en kille...

Nir det gillde brottning hade man ibland planerade tillfillen dér
en gymnastikmatta togs fram och brottningsmatcher arrangera-
des med regler och en vuxen domare. Detta var till for alla barn
och vildigt minga deltog, men pedagogerna trodde att det var

skillnad om en man skulle ha gjort detta. En kvinna kan inte gora
en starkt manligt kodad aktivitet pd ritt” sitt tycks tanken vara.

En av pedagogerna ger ocksd uttryck for att i forsta hand poj-

karna missar nigot, men att iven flickorna kan behova "puttas
g P
pa” for att gora sddant som de inte gor sjilvmant.
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Och det ir vil det man kiinner d4, att vi r ju bara tjejer som jobbar. For
man bor ju ha de hir pappalekarna som ir vildigt bra faktiskt. Det behover
ju pojkarna ha men det behéver ju dven tjejerna, fa en bit av den hir pap-
paleken.

Andra saker som pedagogerna anser att pojkarna saknar ir:
utlopp for sin grovmotorik, snickrande och farligheter. ”"Nu
tycker jag inte girdarna ir byggda for pojklek, med kojor och
borja klittra och spika i trin”, sdger en pedagog.

Forestillningen om att pojkar behéver annat #n flickorna och
att man ir oférmogen att ge dem det skapar en bild av pojkarna
som offer. Att arbeta for att barnen sjilvklart behéver olika saker
skapar skillnad. Hir kan man ocksa se ett avsteg ifrdn resone-
manget om att alla ska prova allt. Infoér risken att pojkarna ”mis-
sar ndgot” dr man beredd att ge upp idealet att alla ska fi prova
pé. Som jag ser det erbjuds indi ofta alla barn att vara med men
som i exemplet med brottningsmatcherna sé anses det vara vikti-
gast for killarna. Att ge pojkar och flickor olika saker ir en tanke
som lever starkt i den genuspedagogik for férskolan som utveck-
lats pé senare dr. Tanken dir dr dock att man ska trina sig pa
sddant som barnet inte si girna viljer sjilv och dirfor kanske ér
dalig p4, alltsd en form av kompensatorisk pedagogik (Svaleryd,
2002). Den tanken skiljer sig frdn ovanstiende resonemang dir
pedagogerna vill erbjuda pojkarna "pojkaktiviteter”.

I de grundskoleklasser dir jag samlade in material {6r min
avhandlingsstudie fanns absolut inte bilden av pojkar som offer,
vilket kan stimma med Walkerdines (1990) resonemang om att
pojkar ses som de "lyckade barnen” i skolan. (Den bilden utma-
nas nog i ndgon mén idag, nir larmrapporter om pojkars betygs-
missiga tillkortakommande i skolan dyker upp.) Om det fanns
ndgra som var offer sd var det flickor, ansig pedagogerna, men
det uttrycktes forsiktigt och kan inte jimféras med den spontana
oro som forskolepedagogerna visade for att de inte skulle kunna
ge pojkarna i gruppen vad de behovde. I klasserna visade sig ofta
en hotbild frin (ndgra) pojkar som paverkade skolarbetet. Hotet
gillde storningar av verksamheten genom brik och sabotage.
Pojkarna visade ocksa vid nigra fi tillfillen att de verkligen
kunde ta makten i klassen. Det mest tydliga exemplet var nir
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ndgra pojkar i dttadrsildern under en period brikade och sabote-
rade under "rorelselektioner” pa ett sidant sitt att passen i stort
sitt forstordes. Gruppen bestod av tolv flickor och fyra pojkar
samt en pedagog (Karlson 2003).

Liraren kommer in i ett rum dir situationen ir rorig, barnen
har blivit oroliga av att vinta. Pedagogen forsoker snabbt fi ord-
ning genom att placera ut flickorna mellan pojkarna. Gruppen
kommer iging med gruppmassage av varandras nackar, de skall
std i led medan de masserar nacken pa den framfor. Nigra av
pojkarna viljer direkt att f6rsoka bryta den tilltinkta ordningen,
en pojke tittar istillet for att blunda och en annan pratar. Bdde
liraren och andra barn reagerar och siger till dem. Lektionen
fortsitter med ideliga storningar frén tre av pojkarna och en
flicka. Senare under passet sitter barnen pd golvet medan peda-
gogen liser en saga. Flickorna verkar i stort sett vara intressera-
de och lyssnar. Den stérande grupperingen anvinder sig av olika
strategier, som att kliva ur ledet, fréngd sin placering for att sitta
bredvid ndgon annan pojke (barnen ir fordelade pojke, flicka,
pojke flicka), prata rakt ut och gemensamt ha en tyst skjutlek.

Ett par av pojkarna i det ovanstdende exemplet deltog egentli-
gen mycket sillan i storande aktiviteter i klassrummet. I den hir
situationen intog de dock tillsammans med sina tvd kamrater

en position dir de dgnade sig 4t annat in vad liraren tinke sig
och det pi ett sddant sitt att de forstorde passet for alla barnen.
Varfor den hir situationen utmanade pojkarna kan man fundera
pa. Kanske provocerades de nir de skulle delta i en sensuell akti-
vitet som uppfattades som "flickaktig”. Ur ett genusperspektiv
kan man se det som att pojkar som #r fostrade dll att vilja ta och
behalla makt arbetar for att gora det och i den hir situationen
lyckas de. Flickgruppen agerar med och underkastar sig. Barnen
gor tllsammans stereotypa gestaltningar av kon hir. En pola-
risering mellan konen och en hierarkisk maktordning uppstér
genom maktovertagande och underkastelse. I andra fall antyder
pojkarna kanske bara lite om att de finns dir, och att de har en
vilja och ritt till makt. Pedagogerna har i allmianhet klasserna i
sin hand i den hir skolan. Efter en period trotmar pedagogen
pa forhillandena under de hir rorelselektionerna och tillsam-
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mans med ndgra andra pedagoger s satte hon effektivt stopp
for de hir pojkarna genom att aktivt “dela ut” make dll flickorna
och genom att tala med pojkarna om vad de sett och vad de

inte tillit. De talade ocksd om vad som skulle hinda om de inte
indrade sitt beteende. Pedagogerna héll sitt ord och situationen
forindrades snabbt. De markerade dirigenom att de inte tillit
ett fortryckande konsmonster.

Lirarna var hela tiden vaksamma mot det “hot” som ofta 1ag i
luften fran flera av killarna. Man kan siga att det fanns forvint-
ningar om att storningar och brak skulle komma vid de flesta
lektioner under dagen. Lirarna och pojkarna rérde sig som i
forvintade roller, ”pojkar brikar”, "lirare forsoker forhindra
det” men ocksi tvirtom, lirare forvintar sig att vissa pojkar ska
stora och pojkarna lever upp till forvintningarna. Vissa dtgirder
vidtas ofta som rutin for att f3 det sd lugnt som mojligt i klass-
rummet. De tgirderna kan vara, férdela pojkarna bland flickor-
na i rummet, om man ir flera vuxna s kan de vuxna fordela sig i
rummet och stilla sig i nirheten av de forvintade oroshirdarna,
stilla villkor eller ge tillsigelser. Alla dessa dtgirder var vanliga i
klassrummet (Karlson, 2003).

I en barnkultur kan olika normer odlas mellan barnen eller
grupper av barn och leva lite av sitt eget liv (Grieve, 1994).
Frosh, Phoenix & Pattman (2002) har visat att pojkgrupper ten-
derar att utveckla normer dir de skapar statushierarkier genom
beteende som kan ses som antiskolinriktat och negativt for skol-
framgéng. Det ir tufft att vara brikig och kaxig mot lirare osv.
Den normen kan vara s oerhort stark att dven pojkar som vill
dgna sig it skolarbete och vara framgingsrika i skolan kinner
kravet pd sig att stoka och brika. Mellan pojkarna i de hir klas-
serna verkade det finnas en norm som bestod i att lite storande
av lektionspass skulle det vara. I forsta hand var det vissa pojkar
som upprittholl detta, men det verkade hela tiden finnas de som
var beredda att trida in ifall det behovdes. Ibland fick pojkarna
hjilp av ndgon flicka, pojkdominansen var inte total, men nistan.

Det har tidigare setts som att de brikiga, busiga killarna ir de
som man som lirare kommer ihig och uppskattar samt dven att
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de betraktats som duktiga och de som kan. Flickor som varit
snilla och flitiga har ansetts som trikiga och att de {6ljt regler
och dirfor varit mindre duktiga och mindre geniala (Stanley,
1993, Ohrn, 2002; Karlson, 2003,). Ar detta en forestillning
som utmanas idag nir flickor, dtminstone vissa, verkar {3 storre
skolframgingar?

Pojkar som offer och pojkar som hot kan tyckas vara vildigt
olika foreteelser och man kan fundera pi vad det innebir att ses
som ett offer i forskolan (dock inte enbart) och ett hot i skolans
virld. Vad innebir det for pojkar att & ena sidan 6mkas och bli
foremal for speciella aktiviteter for att senare betraktas som

ett hot, nigot negativt i situationen kanske samtidigt som man
anses som charmig och genial?

Situationen och arbetsformen “biddar for” olika
konsgestaltningar

Linge har man uppmairksammat att det arbetssitt man viéljer har
betydelse for barnens mojligheter att tillgodogora sig undervis-
ningens innehdll. Att organisera lirandet pé ett visst sitt innebir
att underlitta for vissa barn och att forsvdra f6r andra. Detta har
visat sig ha biring pa samhillsklass, kén etnicitet och andra fak-
torer. Bernstein menar att skolan kan ses som en plats ddr make-
relationer mellan grupper i samhillet formedlas (1971,1990).
Nir det giller genus kan varierande uppligg av undervisningen
ge barnen olika mojligheter att ta positioner i klassrummet. I
mina undersokningar har jag uppmirksammat att barnens sitt
att gestalta kon varierar och forefaller kunna relateras till situa-
tionen och organisationen av undervisningspass och andra akti-
viteter i utbildningssituationerna. Barnen uppfattar olika bud-
skap om vilka sitt att gestalta kén som ir mojliga och gingbara i
olika situationer (Karlson, 2003).

Uppenbart i min studie var att de kénsgestaltningar barnen
gjorde sdg mycket olika ut i olika ssmmanhang. Det gick inte
att betrakta dem som fasta och en ging for alla antagna. Vissa
situationer verkade vara mer disponerande f6r att framkalla
vissa konsgestaltningar, andra situationer gav upphov till andra
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sdtt att gora kon pi. Det innebar t.ex. att under vissa hierarkiskt
utformade lektionspass dvs. med en lirare stiende framfor klas-
sen kunde man se ett monster av minga mycket aktiva pojkar
som deltog i diskussioner med lirarna medan flertalet av flick-
orna dgnade sig 4t "andra projekt” som att sitta tysta, kamma
héret eller att prata tyst, tyst med biankgrannen. Alltsd en mycket
polariserad situation med pojkar och flickor som huvudsakligen
dgnande sig at olika saker. Detta monster har uppmirksammats

i minga studier (Reisby 1998). Samma barn kunde en lektion
senare dgna sig it gemensamma Omsesidiga diskussioner dir kon
inte alls hade samma dtskiljande betydelse. Faktorer som forefoll
inverka var ldrarens position i klassrummet, dmnet, arbetssitt,
gruppstorlek och 6verhuvudtaget vuxnas nirvaro. Allt pekar pd
att lirares pedagogiska val har betydelse f6r barnens mojligheter
att gestalta sina kon p4 olika sitt.

Nir liraren gor avsteg frin en klassisk hierarkisk forelisande
position kan situationen i klassrummet forindras. Nir barnen
arbetar med ”eget arbete” och liraren intar en handledande roll
blir detta mycket tydligt. Barnens konsgestaltningar {6rindras
frdn att vara starke atskilda, polariserade, till att vara blandade
och inte si kénsrelaterade. Kombinationen av innehall och
arbetssitt kan ocksé vara en tydlig paverkansfaktor. Om innehal-
let ir relationsrelaterat kan arbetssittet se annorlunda ut och ge
andra konsgestaltningar. I den studerade skolan anser man det
vara viktigt att alla fir sdga sitt i diskussioner som ir relations-
inriktade och dirfor lter lirarna ordet ga runt nir det giller
konflikthantering, virdegrundsfrigor och liknande. Alla fir di
mojlighet att ta ordet och ge sin syn pa saken vilket ger ett helt
annat konsblandat deltagande i diskussionen 4n nir liraren stir
infor klassen i en klassisk lirarroll dir de som ricker upp hin-
derna far svara, i synnerhet nir innehallet 4r naturvetenskapligt
eller samhillsvetenskapligt (Karlson, 2003).

Val av arbetsformer och innehall kan alltsd paverka barnens moj-
ligheter att ta olika konsgestaltningar i klassrummet. Valen blir
pa sa site viktiga och kan inte ses som neutrala, utan de innebir
alltid nagot bestimt {6r de barn som gir i klassen. Gordon och
Lahelma (1998) menar att det har betydelse ur bl.a. konssyn-
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punkt vilka erfarenheter barnen gor i klassrummet dag efter dag,
under sd minga ar. Pedagogerna har genom detta stora mojlig-
heter att befista traditionella konsmonster eller att erbjuda elev-
erna nya och annorlunda férhillningssitt.

Varierande genusbudskap

Olika genusimpregnerade budskap cirkulerar i skola och forsko-
la savil som i andra ssmmanhang. Lirare kan liksom eleverna
bira pa olika, till och med motstridiga forestillningar, idéer och
handlingsalternativ samtidigt. Olika forestillningar om hur man
blir sitt kén genom biologi, fostran, social paverkan lever sam-
tidigt med uppfattningar om hur man fir ett jaimlikt samhille.
Forestillningar som ger olika avtryck i skolvardagens praxis. Just
hir verkar det finnas en konflikt bdde inom enskilda lirare och i
lirarkiren. Weiner & Berge (2001) menar att svenska lirare har
varit forsiktiga och radda for att ta tag i jamstilldhetsfrigor, och
samtidigt uttrycker minga en biologistisk syn pd konstruktion
av kon. Samtidigt handlar man 4ndé bara delvis efter ett sadant
synsitt. Anser man att biologin styr skulle det ju knappast finnas
ndgon anledning att erbjuda alla allt eller att forsoka motverka
traditionella sitt att vara flicka eller pojke pa. Den svenska
jamlikhets- och jimstilldhetsmodellen finns, samtidigt med en
biologisk syn, med pé agendan. Ett stort antal forskolor har
under de senaste dren borjat intressera sig for ett aktivt genus
och jamstilldhetsarbete under namnet ”genuspedagogik”, vilket
kan ses som ett kompensatorisk arbetssitt dir flickor och poj-
kar fir trina sddant som de inte viljer sjilva. Delegationen for
jamstilldhet i forskolan har beriknat att cirka 15 % av Sveriges
forskolor deltar i detta arbete. Vissa forskare pi skolomréidet har
diskuterat om inte genussensitiv undervisning 4r vad som krivs
for att f3 jimstillda skolor dir man tar hinsyn till genusaspekter
(Reisby, 1998, Weiner &Berge, 2001).

Olika form av dagsrytm och undervisning forfaller ”biadda” for
olika former av sitt att positionera sig som pojke och flicka.
Olika villkor uppstér i olika situationer. Vissa arbetssitt f6r med
sig polariserade flick- och pojkgestaltningar som innebir att
man positionerar sig som olika. I andra situationer kan man sna-
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rare se blandade och likartade sitt att vara flicka och pojke pa.
Barnens sitt att gestalta sitt kon foridndras 6ver tid och innebir
att man delvis tar “nya” positioner. Man talar t.ex. om en “ny”
flicka i skolan, en medelklassflicka som tar plats och ir fram-
gingsrik (Ohrn, 2002). Nya fragor kan stillas. Hur forhaller de
hir flickorna sig dill hjilpfrokenpositionen? Olika scenarier kan
tinkas, dels att inrikmingen mot hjilpfrokenarbete minskar och
att flickorna tar traditionella pojkpositioner eller att flickorna
forsoker gora bide och, dvs. vara aktiva hjilpfroknar samtidigt
som man lever upp till att vara en platskrivande duktig skolelev
som fir bra betyg. Vi vet inte, utan detta behéver undersokas. 1
genusforskning betonas idag att flickor och pojkar knappast kan
ses som enhetliga grupper, utan man kan tinka sig olika forhall-
ningssitt frin flickornas sida. Ska alla flickor klara allt eller har
det blivit en uppdelning s att vissa flickor skoter omsorgsbeho-
vet och andra 6verger den delen for att vara duktiga yrkeskvin-
nor och limnar omsorgsbehovet dirhin. En intressant friga i
sammanhanget ir, om och hur, detta kan kopplas till samhills-
klass. Om det dr medelklassflickor som tagit en mer framtri-
dande och fér dem lyckosam position i skolans virld, hur ser det
di ut for deras arbetarklasskamrater.

Hur virderas traditionella pojkgestaltningar idag? Aven hiir kan
manga nya frigor stillas. Pojkar har linge som grupp haft nigot
ligre medelbetyg in flickor men skillnaden verkar ha 6kat.
Deras prestationer ger lidgre betyg idag dn tidigare. En aspekt
som nimnts som en mojlig bidragande orsak 4r den norm som
tidigare diskuterats i artikeln nimligen att det dr ”coolt” att
varar stokig och skolfientlig. Kanske har lirares uppfattning om
att pojkars stok, som man uppfattat som charmigt, férindrats
kanske ger det inte bra betyg idag i samma omfattning som tidi-
gare. Nir barnen vuxit upp och kommer ut i arbetslivet verkar
dock inte pojkarnas ligre betyg ha s stor betydelse, nir man
soker jobb och ska ta sig fram i yrkeslivet. Betyg och dmneskun-
skaper ir ocksd bara en aspekt av lirandet i skolan. Man lir sig
s& mycket annat i skolan, som position i kamratkretsen, vad man
kan forvinta sig i livet, vilka konsgestaltningar och andra gestalt-
ningar kopplade till klass, etnicitet, sexualitet som 4r mojliga for
var och en. Kanske lir man sig ocksd andra sitt att ta sig fram
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in de som ir kopplade till betyg. I arbetslivet rider idag en stark
segregering av min och kvinnor, man arbetar i stor omfattning
med olika saker. Kvinnor idag har fler ledande positioner #n
tidigare, t.ex. inom skolvilden, men de riktigt hdga positionerna
ir mycket svira for kvinnor att ni. En friga man kan stilla ir
vilka betydelser betyg, bra eller diliga, egentligen har och ocksé

vilken betydelse konsfostran i skolan har.

Skolan ir ju inte en 6 som ir frikopplad frin samhillet i 6vrigt.
Mac an Ghaill (1994) pekar pi att de normer som rider i sam-
hillet ocksa formar vad som giller i skolan. Om &tskillnad mel-
lan kénen 4r norm i samhillet sd blir det sd ocksa i skolan. Rider
det ett hierarkiskt maktférhallande mellan kénen utanfér skolan
s blir det sd dven dir. Vi kommer di att fostra barnen enligt de
normer som foreligger. Samtidigt kan jimstilldhetsstrivanden
mycket vil leda till att andra sitt att se pa kén kan sl rot. A ena
sidan kan sigas att traditionella sitt terskapas samtidigt som
nya sitt att se pa kon, att gestalta sitt kon kan skapas. Vad varje
barn fir med sig for forestillningar och uppfattningar gillande
koén och vad kon kan innebira f6r dem sjilva och andra min-
niskor, dr i hog grad beroende av vad skolan har att erbjuda och
ir mycket svért att uttala sig om. En medvetenhet om vad det
kan vara for olika budskap som cirkulerar ger en mojlighet for
lirare att forhélla sig till och hantera de mél och de realiteter
man har att handskas med.
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Lixan — en svirfingad foreteelse

Ingrid Westlund

I detta bidrag far vi inledningsvis en bild av aktuell forskning
kring lixors nytta och virde. Direfter presenteras resultat frin
en studie da &r 6- och 8-elever ger sin bild av lixans forekomst,
virde, risker och gestaltning. Avslutningsvis sitts elevernas upp-
levelser in i ett storre sammanhang som handlar om rorelser i
svensk skola avseende en 6verging frin ett modernt tidsprojekt
dll ett postindustriellt uppgiftskoncept.

Liéixan bhar baft och bar en etablerad position i skolan

Lixor ir ett vedertaget, oproblematiserat och vilkint fenomen
som svenska forskare inte varit, eller ir, sirskilt intresserade av
(Hellsten, 1997). Internationellt finns dock en hel del forsk-
ning, framforallt avseende lixors nytta och effekter. Huvuddelen
av studierna tar fasta pd ldrares, rektorers och andra vuxnas
uppfattningar om ldxor. Studier dir elevernas upplevelser stir

i fokus ir dock fi. Det finns vedertagna och outtalade fére-
stillningar om att lixor har god effekt pé elevers studieresultat.
Resultaten idr dock motstridiga och behiftade med stor kom-
plexitet, inte minst beroende pa att ingen lixa, inget barn, ingen
lirare eller inblandad forilder 4r den andre lik.

I en studie, dir elever i dr 6 och 8 skrev uppsatser om nir tiden
har betydelse, d6k lixorna upp pa ett kraftfullt sitt (Westlund,
2004), trots att lixorna inte nimndes i uppsatstemat. Jag tolkar
detta som ett uttryck for att lixor 4r ndgot som engagerar och
angdr eleverna. Eleverna ombads ocksi, att i min av tid, rita
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en bild av sin skolvecka. Studien genomfordes inom ramen for
ett forskningsprojekt rorande arbete utan timplan i grundsko-
lan inom den femériga forsoksverksamheten. Inledningsvis vill
jag som en bakgrund, kortfattat i punktform, presentera nigra
svenska och internationella forskningsresultat kring lixor.

Abktuell forskning om lixor

Attityderna kring lixors virde har i USA och Sverige genomgatt
flera svingningar som forefaller svara upp mot nationella krav
om tillvixt (Osterlind, 2001). Ett par kinda politiker (expre-
sident Ronald Reagan och statsminister Goran Persson) har i
skilda tider och omstindigheter betraktat lixan som ett sitt att
hoja en nations kompetensnivd och konkurrenskraft. Fler lixor
for nationens elever antas innebira ekonomisk tillvixt (SOU

1993:16).

De definitioner som stér till buds om vad en lixa egentligen

ir, dven internationellt, handlar ofta om en uppgift som elev-
erna gor hemma eller inte arbetar med under skoltid. Lixor

lir, enligt forialdrar och lirare, eleverna att planera. Detta ger
pedagogiska vinster, 6kar engagemanget for skolarbetet, infor-
merar forildrarna om de uppgifter eleverna arbetar med i skolan
samt frimjar samvaron mellan forildrar och barn (exempelvis
Epstein, 1988; Cooper, 2001).

Fa studier ifragasitter lixors virde eller urskiljer vissa indivi-
duella kostnader i form av minskad motivation, stress och leda
eller/och sociala orittvisor som oférdelaktigheter for elever
utan goda resurser i hemmiljon. Enligt Warton (2001) ér det
anmirkningsvirt att lixornas kostnader inte fitt ndgot utrymme.
Osterlind (2001) poiingterar att lixorna accentuerar social sned-
fordelning i hemmiljon, genom att férildrarnas mojligheter att
hjilpa eleverna med lixorna skiftar.

Nir elevernas upplevelser star i fokus handlar resultaten om
elevers negativa kinslor kring lixor, oavsett social bakgrund
(Warton, 2001). Yngre elever ser ingen koppling mellan lixor
och ansvarstagande och planeringsférméiga. Den harmoniska
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bild av lixor som maélas upp av de vuxna utmanas av eleverna.
Eleverna ser dock att lixorna blir roligare om de gér dem till-
sammans med sina kamrater, men att den stora kostnaden inda
handlar om att de hindras i uppfyllandet av sociala mél, exempel-
vis att umgas med kamrater och att delta i féreningsverksamhet.

I aktuell svensk forskning (Hellsten, 2000) beskrivs hur lixor
lever ett liv i elevernas virld (lixan som tragedi och barnarbete)
och ett annat i retoriken (lixan som romans och utvecklingspro-
jekt). Tytterligare en studie (Osterlind, 2001) ses lixan som en
del av det egna arbetet i grinslandet mellan skola och hem. De
betraktar lixan vare sig som problematisk eller en tillging.
Avslutningsvis kan konstateras att inte heller liroplanerna har
fist ndgot storre avseende vid fenomenet lixor. I Lgr 1962
nimns lixor som en form av arbetsfostran och ett sitt att
inhimta kunskaper och firdigheter. I Lgr 69 framgér att lax-
lisning bor vara frivillig for eleverna. Lixorna gor sin tydliga
dterkomst i Lgr 8o. "Hemuppgifter for eleverna utgor en del av
skolans arbetssitt” (sid. 50). Under 19go-talet férsvinner lixorna
ut liroplaner, styrdokument och skollag. Hellsten (1997; 2000)
konstaterar att lixor r si gott som osynliga i andra dokument
som ldrarutbildningstexter, utredningar, lirarhandledningar och

tidskrifter.

Med dessa, visserligen kortfattade, forskningsresultat som en
grund skiftar vi nu fokus och slidpper in nigra elevers upplevelser
av lixors forekomst, virde och gestaltning i svensk skola av idag.
Frigan ir, huruvida och i vilka avseenden elevernas upplevelser
overensstimmer med de bilder vuxna dvs. férildrar och lirare
har om lixors virde, nytta och utformning.

Liixor som mojlighet och/eller brist

Skolforskare (Willis,1977; Hellsten, 2000) har dragit slutsatsen
att larare (vuxna) och elever inte alltid 4r 6verens om det peda-
gogiska projekt i vilket de ir engagerade. Aven nir det giller
lixor 4r de ungas uppfattning i ménga stycken motsatt vuxnas
tankar om lidxor. De vuxna ser lixan som en majlighet och lixans
virde dr hogt och etablerat. De unga, diremot, har svart att se
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lixorna som en mojlighet. Tvirtom anses de i ménga fall finnas
till for ”vara synders skull”. Orsakerna dll lixors férekomst
finns pé system- och skolnivi exempelvis obalans mellan uppgift
och tid, eller att lirarna inte samarbetar kring tider f6r deadlines
och prov.

Jag tycker att det dr jobbigt nir man har mycket lixor till en och samma
dag. S4 jag tycker att lirarna ska fixa att vi inte har det. Jag tycker att
lirarna ska ligga ut lektionerna sé att vi inte har typ Sv, En, So och Matte
samma dag. (Elev ir 8.)

Men det ir brister pd individnivd som eleverna finner vara den
frimsta orsaken till lixors forekomst. Det kan handla om dilig
sjilvdisciplin, ett nu-orienterat forhillningssitt (som kan inne-
bira att spela fotboll med kompisarna istillet for att lisa lixor),
avsaknad av planeringsférméga, ansvarstagande och ineffekt-
vitet. Men dven hoga ambitioner och perfektionism bidrar tll
plugget pa 6vertid. De elever som vill behilla eller erhélla hoga
betyg eller slippa diligt samvete miste ligga ner mycket tid pd
lixlasning. Lat oss nu stilla elevernas bild mot de vuxnas upp-
fattning om lixan som mojlighet. I tabellen nedan ges beskriv-
ningar av lixor som mojlighet respektive brist.

TABELL 1: Lixan som mgjlighet eller brist

LAXOR SOM MOJLIGHET LAXAN SOM BRIST
(VUXENPOSITION) (ELEVPOSITION)

Ova firdigheter Plugga mer pi en, sv, ma och so
Oka engagemanget for skolan Visat ointresse for skolan

Lira sig ta ansvar/disciplin Forsakar inte fritidsintressen

Lira sig planera tiden pé ett

effektivt sitt For att de inte planerar/prioriterar
Tinka lingsiktigt/karridrplanering Lever i nuet

Frimja kontakt hem och skola For att forildrar forhor

Vi kan konstatera att lixan som sidan inte forefaller vara ett harmoniprojekt vare
sig for elever eller for forildrar, di deras bilder ir si olika varandra.
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Liixors omfing och innebdill

I studien ges inga svar pa hur mycket tid eleverna ligger ner pa
lixor. Diremot framgar att eleverna idag upplever att lixbordan
ir betungande. Vid en jimforelse med uppsatser som skrevs av
ar 6-elever for 15 ar sedan (Westlund, 1996) framgir att lixorna
tar storre plats idag. D3 skrev 9 % av eleverna om lixor jamfort
med de 40 % som gor det idag. Vad som tydligt framgér dr dock
att den upplevda lixbordan skiftar frin skolklass till skolklass,
samt ir beroende av vilken lirare eleverna har. Eleverna dr med-

vetna om att vissa lirare dr ”lixbenidgna”. Nedanstiende teck-
ning ir ett uttryck for hur lixorna strukturerar hela veckan.
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Enskilda lirare forefaller ha makt och befogenhet att efter eget
skén bestimma hur stor del av elevers (och forildrars) fritid som
ska reservers for lixor. Introduktionen av sirskilda lixbocker
riktade dll forildrar stédjer bilden av att hemtiden priglas av en
hel del skolarbete samt att forildrar f6rvintas agera matematik-
larare.

Matte och lixbocker

Nu finns det lixbocker till alla elevbécker i Lilla Mattestegen. Lixorna
ansluter till det barnen har arbetat med i skolan och syftar il att ytterli-
gare trina eller befista begrepp och riknesitt. Lingst ner pé varje sida i
lixboken finns en kort text till st6d f6r dem som hjilper barnen med lixan.
(Annons fran Natur och Kultur i Lirarnas tidning Nr 21/2003).

Nir det giller lixinnehall fir vi inga beskrivningar av jobbiga
mattetal, endast antydningar om att vissa skolimnen tar tid
hemma. Vi brukar tala om en tredmnesskola dir fokus finns pa
Sv, En och Ma. I de ungas texter framskymtar att dven So-immnet
dykt upp som ett tungt liximne och gér in som god fyra bland lix-
amnen. Jag tolkar So-dmnets starka lixstatus som att de lingre
projektarbeten som eleverna har och for vilka ”deadlines” giller,
handlar om ett innehill som eleverna ser som So.

Det jag vill visa med bilden ir att vi har mycket av samma imne. Matte,
engelska och so har vi 3—4 ginger i veckan. P4 dom tiderna har vi prov, lix-
f6rhor, test och arbeten att gora. Det dr ganska mycket. Och pé dom hir
lektionerna har det aldrig hint att vi gor nigot annat in arbetar som slavar.
(Elev ar 8.)

Det finns goda skil att anta att det 6kande ansvarstrycket, resul-
tatfixeringen och tillvixtretoriken i svensk skola, liksom interna-
tionellt, 4r ett argument for fler lixor.

Amnsvar och ldxor

I Lpo 94 tydliggors och skirps elevernas ansvar for sina studier.
Studier inom forsoksverksamheten utan timplan, visar att lirare
pa ett tydligt sitt tagit fasta pd det dvergripande malet om elev-
ers ansvar (Westlund, 2003). Lirare upplever att de har ett tungt
ansvar for att eleverna skall nd kursplanemélen, och kinner sig
ofta som en sista utpost i den decentraliserade ansvarskedjan.
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Nir de blickar uppét i skolhierarkin 4r det tomt. Ansvaret kinns
in pa bara kroppen parallellt med att en hel del av ansvaret dele-
gerats till eleverna. I mina studier finns indikatorer pd att lirarna
dr den nidst sista utposten — eleverna dr den sista. Stor del av den
forskning som pekar pa lixors nytta involverar ocksd ansvars-
tagandet som en viktig del. Med lixor ska elever trinas i att ta
ansvar, nigot som eleverna ocksa har klart for sig.

Hela skoldagen ir planerad till punkt och pricka. Man méste f6lja tiden
hela tiden och passar man den inte s fir man skylla sig sjilv. Ibland kinns
livet som ett enda stort schema. (Elev 4r 6.)

Osterlind (20071) ser paralleller mellan att ta ansvar for det egna
arbetet och att skota sina lixor. Ett antagande som verkar rim-
ligt med tanke pa att bida fenomenen handlar om sjilvdisciplin,
framtidsinriktning, organisering av tid och attityder till fram-
gang. I denna studie finns en tydlig koppling mellan ansvar och
laxor. Laxor handlar om att inte ta ansvar, att det i det oansva-
riga ingdr att visa ointresse for skolan, inte kunna planera sin tid,
konstruera sitt eget individuella schema men inte genomféra det
som planerats samt att inte ha déligt samvete. Lixor som brist
upprepar sig hir som brist pd ansvar. Ju mindre ansvar eleven
tar i skolan, desto mer lixor far eller har de pd hemmaplan.
Planerings- och ansvarsrationaliteten hor ihop och kopplingen
till lixor 4r uppenbar di eleverna, liksom lirarna, kinner igen
och kinner ansvaret i en skola som kinnetecknas av en ansvars-
kod. Elever klassificeras i de som tar, respektive inte tar ansvar.
Det ir inte endast pd skolpliktstiden som ansvar visas; den elev
som verkligen tar ansvar planerar ocksi sin fritid. Méinga elever
ar helt pa det klara med att mojligheten till karriér eller fiasko
ligger i deras egna hinder.

Ett gemensamt projekt att griinssitta det grinslosa arbetet

Vi har tidigare konstaterat att elever och lirare manga ginger
ir oense om det pedagogiska projektet. Hir finner vi ett projekt
som forefaller engagera bide lirare och elever. Det handlar om
en onskan att grinssitta det grinslosa arbetet vilket karaktiri-
seras av diffusa grinser mellan arbete och fritid liksom mellan
skola och hem. Forst en elevrost, direfter ett lirarportritt.
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Jag tycker man ligger ner sd mycket tid pa skolan bdde hemma och i skolan
ju sd man kan ju i stillet ha skola pé skoltid och vara hemma pa sin fritid sa
man slipper hemléxor och sént. (Elev ar 8.)

Hon (liraren) verkar verkligen ha ritat upp de dir livsviktiga grinserna
mellan arbete och privatliv, iven om hon inte alltid kan leva efter dem. Ta
med rittningsjobb hem, ir till exempel nigot hon skyr som pesten, hellre
sitter hon kvar i skolan tills hon ir klar. Helgerna ska hillas fria. (Pietrzak,
2001 sid. 172.)

Vem kunde tro att vissa elever argumenterar for en reglerad
arbetstid som ocksi innebir en lingre skolpliktstid i utbyte mot
en laxfri hemmatid? I uppsatserna framgir att eleverna upp-
mirksammat och ibland plégas av att det finns {or lite tid dll

de uppgifter som ska goras. Lirares strivan att synliggora det
arbete som genomfors i hemmet delas av elever som hellre for-
linger sin vistelse pa skolan i utbyte mot att kunna gi hem utan
en skolviska fylld med lixbocker. I barnens uppsatser om tid
lyser "livsviktiga grinser” med sin frinvaro, lixorna tycks inva-
dera privatlivet.

Ytterligare en aspekt som bor uppmirksammas hir, giller att det
inte lingre gér att uppritthilla skillnaden mellan elevers skol-
och fritid. Lixor ir en hybrid mellan arbete och fritid och ett
fenomen som utvecklas nir det inte lingre finns nigra sjilvklara
definitioner av vare sig arbete eller fritid. I en studie om distans-
undervisning (Balldin, 2003) konstateras att grinsen mellan skol-
tid och fritid suddas ut, vilket ger kinslan av att man alltid kan
arbeta, men aldrig blir firdig. Alla dagar kan vara arbetsdagar.

De fasta tidpunkter som man tidigare forkastade kan plétsligt upplevas som
trygga punkter av kontroll; som 6ar i tiden pé vilka man kan vila och slippa
ansvaret en stund. (Balldin, 2003 sid. 74.)

Jag vill hilla kvar trdden om hur grinserna mellan arbete (skola)
och fritid suddas ut med hyilp av Kristensson (2002). Han ser
inget sjdlvklart svar pd vad ett arbete &r, inte minst mot bak-
grund av att manga bostider foérvandlas till arbetsplatser. Tiden
och rummet ir ingen sjilvklar avgrinsning for vare sig arbetet
eller fritiden. Min fréga blir ”Vad ér en skola i en tid nir allt
fler elevers hem och egna rum har férvandlats till lirorum — nir
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klassrummet #r ett av minga lirorum”. Fenomenet att elever
studerar pi distans, arbetar med mycket lixor eller har s.k.
hemstudiedagar innebir att hemmet tillhandahaller lokal for
lirande. Flera skolor anvinder principen ”tid till forfogande”,
“kompensationstid” och ”extra tid” pa schemat {or de elever som
inte ir klar med sitt pensum. Ovriga elever kan under den tiden
arbeta hemma. Uppgiften ska klaras av, men tiden och rummet
varierar.

Lindell (198¢) konstaterar att de elever som har svagast studie-
resultat formodligen 4r de som har svérast for att f3 ro att ldsa i
hemmet och dven utgér den grupp av elever som far minst hjilp
med lixorna av sina forildrar. Den flexibla skolan i ett livslingt
perspektiv antar allt mer bilden av hemarbete, samtidigt som
flera lirare forsoker dstadkomma hemliknande forhallanden pa
skolan. Grinser urholkas pd bdda hall och begreppen skolarbete
respektive fritid blir svira att uppritthélla. Lixan forefaller vara
ett “grizonsfenomen”, dir de elever som saknar ”extralirare”
riskerar att bli forlorare.

Ldxor och stress

De ér 6-elever som skrev uppsatser 1988 (Westlund, 1996)
nimnde ordet stress endast i § % av uppsatserna. I studien 2005
nimns stress i 29 % av uppsatserna. I utsagorna om lixor finns
manga uttryck for det grinslosa lirande som inte blir firdigt.
Grinslost lirande ir enligt eleverna forknippat med vissa risker
som vi alltfor vil kinner igen frin svenskt arbetsliv i stort. En
vilkind stressor handlar om forhallandet mellan uppgiften och
tid till forfogande (Karasek & Theorell, 1990). Det finns en
tydlig referens till stress nir lixornas sak stir i fokus. Uppgiften
ar for stor, krivande eller svar i forhillande till den tid som finns
till forfogande. Elevernas 6nskan om mer tid for att hinna klart
talar sitt tydliga sprik.

Vi forstar nu varfor vissa elever efterfragar lingre skoltid. Aven
nu ser vi tecken pd att lixor som uppgift (pensum) ir nigot som
lirare forfogar 6ver, utan hinsyn till den tidsresurs eleven sjilv
forfogar &ver. For lirare dr lixor en uppgift — for eleven handlar

89



liixor om tid som inte lingre finns. Jag vinder tillbaka till Balldins
(2003) studie som verifierar en lingtan hos eleverna efter
begrinsande skoltider eller “6ar i tiden vilka man kan vila och
slippa ansvaret for en stund”. Vissa elever t.o.m. reproducerar
en traditionell tidsordning — skolans.

Hansson & Lander (2003) antyder, i en utvirdering av forsoks-
verksamheten utan timplan, att nir de positiva sambanden (i
form av kapacitetsupplevelse) hills undan, framskymtar en faktor
i form av stress. Det senare foranledde mig att registrera i hur
manga uppsatser ordet stress forekommer. Jag kunde di urskilja
vissa ”stress-klasser” och kunde kombinera dessa med "lix-klas-
serna”. En bild vixer fram som indikerar att lixklasserna i de
flesta fall ocksd kan beskrivas som stressklasser. Lixorna tycks g
hand i hand med stress.

Liixor och uppfyllandet av sociala mail

Forskning visar att elever som gor sina lixor tillsammans med
kamrater upplever att de lir sig mer effektivt och lustfullt. I min
studie finns inget som tyder pa att de unga liser lixor med sina
kamrater, tvirtom — lixstimningen handlar om ensamhet och
stdr i bjirt kontrast till ett socialt liv med andra. Lingtan efter
mer tid for kamratsamvaro ir tydlig och kanske mer pockande
da man sjilv inte valt att gd i skola "med fotboja”. Flera barn ir
pa det klara 6ver lixornas kostnader dé de minskar tillginglig tid
i sillskap med andra, trots att de finns i skolan under stora delar
av dagen. For lite egen tid efter skolan innebir ocksé for lite #id
med andra. Vad var det Hanna Arendt skrev 19867

I latinet — det sprik som talades av romarna, dvs. det mest politiska folk vi
kinner till - anvindes silunda orden ”att leva” och ”att vara bland min-
niskor” (inter homines esse) som synonymer, liksom orden ”att d6” och "att
upphora vara bland minniskor” (inter homines esse desinere). (sid. 31).

Lixorna, enligt eleverna, stir i vigen for uppfyllandet av sociala
mal. Mal, som enligt Lgr 94 ir viktiga for dagens uppvixande
generation och som transformerats till skolimnen i form av
alternativa schemabeteckningar som exempelvis samitalstid, social
tid, EQ-tid, kompissamtal och samtalsstund (Alm, 2003).
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Liixorna som indikator pd rovelser i svensk skola

Till sist vill jag sdtta in studiens resultat i ett lite stérre samman-
hang som handlar om en férindrad instillning till tid och rum,
men dven om vad ett flexibelt och livslingt lirande innebir for
lirare och elever.

Skoltid och hemtid

Det finns idag ingen sjilvklar grins mellan skoltid och hemtid.
Skola kan ut6vas pé distans. Men dven ”halvdistans” med hem-
studiedagar och tid tll férfogande. Skoltiden har traditionellt
riknats med utgingspunkt i den tid som kroppen befinner sig

i sjilva skolbyggnaden. Innebérden av fenomenet klassrum har
forindrats. Jag ser denna forskjutning nir jag jimfor elevers
uppsatser som skrivits med femton rs mellanrum. Tidens bety-
delse for de unga 1988 centrerades kring lektionstider och en
tydlig grins mellan skol- och hemtiden. De distanselever som
Balldin (2003) studerar beskriver hur de, utifrin egna preferen-
ser, studerar framfér TV:n eller datorn, med musik i bakgrun-
den, vid koksbordet, utomhus, vid skrivbordet eller i singen.
Lirorummen skiftar och bundenheten vid klassrummet, banken
eller skolrummet finns inte lingre. I sjilva verket befinner de
sig stindigt i sitt mobila “hemklassrum”. ”Skolan #r alltid dér”
(Balldin, 2003 sid. 100). Lindell (1989) konstaterar att de elever
som har svagast studieresultat formodligen ér de som har sva-
rast fOr att fd ro att lisa i hemmet och dven utgor den grupp av
elever som fir minst hjilp med lixorna av sina férildrar. Den
flexibla skolan i ett livslingt perspektiv antar allt mer bilden

av hemarbete, samtidigt som flera lirare forsoker dstadkomma
hemliknande forhallanden pa skolan. Grinser urholkas pi bada
héll och begreppen skolarbete respektive fritid blir svéra att
uppritthalla (Bauman, 2001; Kristensson Uggla, 2002).

Arbete och fritid

Begreppen arbete och fritid ir numera svara att hélla isir.
Fritidseleven” hinner inte med sina kamrater pi den tid som i
sprikbruket avser fritidsaktiviteter. Studier av scheman, & andra
sidan, antyder att tiden for sociala aktiviteter tar upp en plats
pa schemat i form av alternativa beteckningar som “kompistid”,
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”samtalstid” etc. Vissa elever antyder att det sociala livet levs

i skolan, vilket ocksi bekriftas av vissa lirare. Férekomsten av
sdrskilda lixbocker i matematik for &r 1-elever signalerar att

en ambitids forilder kan forvandla en 7-arings fria lektid dll
matematiklektioner i hemklassrum”. Frigan 4r om inte ocksi
griansen mellan forildra- och lirarrollen ocksa blivit alltmer svar
att uppritthélla. Med sirskilda lixbocker i matematik upptrider
forildern som mattedidaktiker, medan liraren dgnar tid at att
fostra eleverna.

Uppgift och tid

I skolan har utvecklats temporala monster dir uppgifis- och tids-
orienteringen blandas pd komplicerade sitt. Omfattning av tid f6r
olika uppgifter, amnen sisom uttrycks i timplanen har ersatts

av en fokusering pa uppgifter i form av delmél, maltabeller och
kursplanemal. Skolverket 1997/98:169 har tydligt uttryckt att
skolans fokus pi tid och tidsbundenhet ska minska tll f6rmén
for kursinnehillet och sjilva uppgiften. Fenomen som projektstu-
dier bortser frin tidsdtging som kvantitet tid. Forhallandet mel-
lan tid och uppgift ir en kritisk faktor nir det giller upplevelsen
av stress. I denna studie finns tydliga signaler om att en ensidig
betoning pa uppgiften, utan tillricklig tid for genomférandet,
innebir lixor och stress.

Individ och kollektiv

Aven forhallandet mellan den kollektiva arbetsrytmen och den indi-
viduella har forskjutits. Klassens schema har mjukats upp med
inslag som exempelvis “eget arbete”, ”sjilvstyrt lirande” och
egen planering. Den kollektiva tidtabellen har ersatts av flera
olika individuella tidtabeller. Planeringen ses som ett individu-
ellt schema; en rutin eller arbetsordning har ersatts av en annan.
Forskjutningen giller forhillande mellan kollektiva och indivi-
duella hillpunkter och kan iakttagas i studier av scheman. Lixan
som sddan ir i viss min beroende av var i detta kontinuum vi
befinner oss. Ju mer individuellt arbete desto storre sannolikhet
att eleverna ger sig sjilva lixor eller hemarbete.
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Till sist

Vi har tidigare konstaterat att definitionen av vad en lixa ir
behover ifrigasittas. Enligt eleverna forefaller den vara en svar-
fingad hybrid som finns ndgonstans i grinslandet mellan skola
och hem, uppgift och tid, arbete och fritid, individ och kollektiv.
Mitt i dessa grinstrakter befinner sig formodligen ocksa lirare
av idag. Sammanfattningsvis tror jag att det ir viktigt att man
som ldrare dr vaksam pd vad det innebir att eleverna och deras
forildrar i 6kad omfattning fir ansvar for elevernas inldrning.
En 6vergripande friga som uppenbarar sig handlar om vad som
dr lirarens uppdrag och om det flexibla lirandet innebir att
elever uppfyller sociala mél i skolan och arbetar med sin kun-
skapsinhimtning i bostaden.
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Eget arbete — eget ansvar

Kerstin Bergqvist

Under senare decennier har villkoren for elevers och lirares
arbete i den svenska grundskolan férindrats ritt radikalt. I ett
modernt, komplext och méngkulturellt samhille med vixande
informationsflode ir det inte sjilvklart vilka kunskaper som ska
formedlas. Skolklasser dr idag ldngt mer kulturellt och dven
dldersmissigt heterogena in tidigare. I det ssammanhanget blir
den vil beprévade modellen med lirarstyrda lektioner i samlad
klass svar att uppritthilla. Ndgon form av individualiserad
undervisning blir, liksom nir enhetsskolan en ging infordes, ett
sitt att 1osa pedagogiska och praktiska problem i klassrum med
stor variation vad giller elevers erfarenheter och forutsittmingar.
Foljaktligen arbetar elever i hog grad enskilt, var och en med
sin agenda. De forvintas ta ett storre ansvar for sitt skolarbete
och ges samtidigt inflytande 6ver vilken uppgift de viljer att
arbeta med. Lirarens uppdrag blir att fungera som handledare,
tillhandahilla arbetsmaterial och ha kontroll 6ver enskilda elev-
ers utveckling, snarare 4n att férmedla kunskap till en samlad
dhorarskara. I undervisningen forekommer planeringskalender,
loggbok och portfolio som hjilpmedel nir eleven ska ligga upp,
genomfora, rapportera och utvirdera sitt arbete. Individuella
utvecklingsplaner blir lirarens och elevens redskap for att {6lja
elevens framsteg. Eleven involveras i samtal om sin egen utveck-
ling, fran forskolan dll gymnasiet. (Bergqvist & Siljo, 2004;
Osterlind, 1998; Carlgren, 1997). Omvandlingen fran central
tll lokal styrning av skolan, dir en omfattande forsoksverksam-
het med arbete utan nationell timplan ir ett led, skapar ocksd
utrymme for skolors och elevers egna val (Alm, 2003; Westlund,
2003).
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Det okande inslaget av individuellt arbete och egna val kan
ocksi ses som ett svar pd intentioner i mél- och styrdokument.
I den senaste liroplanen for grundskolan uttrycks detta bland
annat i f6ljande:

”Skolan ska striva efter att varje elev utvecklar ett allt stérre ansvar f6r sina
studier och utvecklar formdgan att sjilv bedoma sina resultat och stilla egen
och andras bedémning i relation till de egna arbetsprestationerna och for-
utsittningarna.” (Lpo 94, s. 16)

Elever ska ha inflytande 6ver sin skolging och utvecklas tll
sjilvstyrande individer som tar ansvar for arbete och liarande.
Det ir en tydlig markering av en allmin trend i utbildning i
vistvirldens liberala demokratier, som “behover medborgare
som ir inifrinstyrda, som sjilva kan ta ansvar och initiativ, som
ser sig som aktiva medborgare och som litar dll sig sjilva.”
(Linde, 2003, s. 42)

Det ir ingenting nytt i den svenska skolan att elever ska ha
inflytande 6ver och ta ansvar for sitt arbete. Vira liroplaner har
sedan efterkrigstidens reformarbete priglats av sidana ideal.
Med hinvisning till ”den moderna civilisationens snabba for-
indringar”, hivdades da att det blir ”betydelsefullt, att eleverna
utvecklar férmédgan att p egen hand orientera sig, méta nya
situationer och analysera nya problem” (SOU 1948:27, s 36).
Tankegingarna ir del i en ideologi med rotter hos Dewey och

i drommen om en skola for demokrati. Skolan skulle riktas

mot framtiden, forbereda barn och unga for forindringar och
utveckla férmagor som att skaffa information, formulera pro-
blem och undersoka fenomen. Senare har férmaga tll reflektion
over eget arbete och lirande framhéllits, nir det giller kunskap
som elever forvintas utveckla. Modern pedagogik betonar, enligt
Bruner (1996), att barnet ska goras medvetet om sina egna tanke-
processer, hur hon lir och tinker.

I ett samhille dir det ir omojligt f6r den enskilde att ha dllrick-
lig kunskap inom alla omréden blir metakognitiva kompetenser
nodvindiga. Med det menas att individen behover kunskap om
var man s6ker och finner information, kunna ta stillning dill
problem och hur de kan hanteras och reflektera 6ver egna still-
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ningstaganden. I ett aldrig sinande utbud blir det nodvindigt att
sjilv kunna urskilja vad som ir visentlig information.

Om eleven ska bli framgingsrik i en milj6 dir hon eller han
inbjuds att ta ansvar {or val och behandling av kunskapsinnehill
krivs fungerande sjilvstyrning. Elever uppmuntras att vilja det
som intresserar dem. Viljas ska det som har relevans for den
egna framgingen i skolan. Den som klarar av att identifiera vad
som 4r bra innehdll och som viljer relevanta uppgifter trinar sig
for uppgiften som aktiv medborgare. Det ir ett konkret uttryck
for det som Foucault (1977) beskriver som en genomgripande
forindring i samhillet, en omvandling frén yttre dll inre dis-
ciplinering. Liraren ska inte foreskriva vad eleven ska gora.
Eleven ska sjilv inse vad som #r kloka val och vilka dessa ir
bestims i slutinden av skolan.

Nir elever sjilva har ansvar for eget arbete, vad gor de da?
Vilket inflytande fir de 6ver innehéll och tid? Vad ses som 6nsk-
virda formégor att utveckla? Vad blir viktig kunskap? Det ir fra-
gor som ror konkreta aktiviteter i skolan och villkor for arbete i
klassrum, angeligna frigor som vi dnnu vet lite om.

En studie av eget arbete

”Man miste ju tinka pa att dom hir barnen ska ju leva nu natur-
ligtvis, men dom ska ut i framtiden som vi inte vet ninting om
hur det blir. Vi miste ju forbereda dom si gott det gir pa det
hir som vi egentligen inte vet ninting om vad det innehéller.
Det maste ju handla om att kunna ta ett ansvar, kunna vara flexi-
bel, kunna hitta l6sningar pd egen hand utan att friga om det ir
godkint eller inte.” Sé uttrycker sig en lirare pa de ligre stadi-
erna nir hon talar om undervisning och elevens egen planering.
Uttalandet dr hiimtat frin en studie i dldersblandade klasser med
stort utrymme for individualiserad undervisning, som i skolan
kallades egen planering eller eget arbete.

I det foljande ska jag dterge ndgra av de erfarenheter jag gjorde

i samband med den studien (se ocksd Bergqvist, 2005 och
Bergqvist & Siljo, 2004). Material fran skolan samlades in
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med hjilp av observationer, inspelade samtal mellan lirare och
enskilda elever och intervjuer med lirare och elever. Samtalen
handlade frimst om elevens planering av det egna arbetet.
Intervjuerna rorde den pedagogiska miljon, organiseringen av
arbetet, lirarnas roll och elevernas uppgifter. Exemplen nedan ir
himtade frin &r 1—3, dir minst v tredjedelar av tiden dgnades
it eget arbete.

Lirarnas sitt att arbeta var olika mycket strukturerat och styrt.
For alla klassrum gillde att eleverna satt i grupper och att de
huvudsakligen arbetade var och en for sig. Eleverna rorde sig
fritt i rummet nir de valde bland aktiviteter, himtade material,
som fanns litt dtkomligt, och pratade med kamrater och liraren.
Rummen priglades av rorelse och hog ljudniv. Eleverna hade
sina individuella planeringar som gjordes med lirarens stod i
borjan av veckan. Planen for det egna arbetet skulle foljas under
en viss period, vanligen en vecka.

Lirarna menade att eleverna i de flesta fall litt kom in i vad som
forvintades av dem. En av lirarna sa: "Nir dom arbetar med
planeringen lir dom sig ju mer ett sitt att fi reda pd och sam-
manstilla fakta, kunskaper, firdigheter. Det ir viktigt att lira

sig ett sdtt att nd kunskapen, ett sitt att hantera lirandet. Sa
sminingom ska dom ju veta vad dom har att géra, hur man gor
det, vad det finns f6r material och pi vilken tid jag ska gora det.
(...) Barn som har varit hir hela tiden klarar det pa viren i ettan
eller i tvian. Det blir nigonting inbyggt. En inbyggd klocka i
dom. Dom vet vad som giller. Det blir ndgot dom har inom
sig.” Uttalandet vittmar om en dvertygelse om att elever genom
egen aktvitet kan erévra kompetenser som ses som nodvindiga i
dagens och morgondagens samhille. Det handlar om att lira sig
ta ansvar, hitta och vilja information, anvinda tiden vil och, inte
minst, kontrollera sig sjilv och utvirdera sitt arbete. Detta ses
som god trining infor uppgiften att agera medvetet och sjilv-
stindigt som samhillsindivid.

I sin egen planeringsbok skrev eleverna (vanligen efter samtal

med ldraren) vilka uppgifter de hade for avsikt att arbeta med,
var de skulle borja nista ging och vad som var avslutat. Det
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kunde vara uppgifter som att "lisa bok”, ”skriva berittelse”,
“handstil”, ”forskning”, antal sidor som skulle gis igenom i ett
visst liromedel, hur mdnga minuter som #gnats it en viss upp-
gift, osv. Uppgifter prickades av efter varje avklarat moment
eller i slutet av skoldagen. Planeringsboken fungerade som
instrument for att organisera veckans arbete, men ocksd som
dokumentation éver vad som gjorts under dagen. Aktiviteten
“planera” var en sirskild uppgift som skulle redovisas i form av
det som skrevs i planeringsboken.

Poiingen med planering

Lirarnas samtal med eleverna om deras planering handlade om
vad eleven hade for avsikt att gora, vilka liromedel och uppgifter
eller hur ménga sidor i en speciell bok eleven gjort, om vad som
skulle goras firdigt och att "se till att fa med allt”. Eleverna upp-
manades att reflektera 6ver vad de gjorde. De skulle titta pa”,
“tinka om” och ”se” sitt arbete. "Har du mirke att det dr bra
med planering?” “Det ér bra att lira sig se och fi med saker.”
”Med planeringen kan du se om du hoppar 6ver nigot.” Upp-
gifterna i sig, som till exempel riknetalen i matematikboken och
den skrivna texten i berittelseboken, var inte foremal f6r samtal
mellan liraren och eleven. Avklarade uppgifter, i lirobocker och
hiften, samlades in, kontrollerades och kommenterades ibland
av ldraren. I samtalen om elevens arbete tycktes emellertid dessa
uppgifter mindre viktiga 4n sjilva f6rmagan att tala om och
reflektera 6ver dem, som foremal for planering och utvirdering.

Eleverna hade olika uppfattningar om vad planering var bra for.
De kunde se planering som ett sitt att minnas och redogéra for
vad och hur mycket man gjort, vad de skulle géra mer, var de
skulle borja nista ging. Planeringen mojliggjorde andras kon-
troll och kunde ses som ett sitt att trina sig att skriva eller ”lira
sig ord”. Berni (g dr) sa: "Det dr bra om man skriver i planering
for da kommer man ihdg och har den kvar nir man blir stor. Dé
kan man visa for sina sma barn vad man gjorde pa skolan. Man
minns saker och si lir man sig skriva bittre.”

99



Det fanns ocksé elever som uppfattade planeringen mer som en
intellektuell och strategisk aktivitet. Planeringen kunde anvindas
efter eget huvud som hjilp att styra och strukturera arbetet f6r
att nd ett visst mél och for att tinka om och virdera den egna
insatsen.

Rebecka (g &r) svarar liraren vad hon tycker om att planera:

Rebecka: Det ir roligt. Forildrarna far lisa. Och du far lisa si ni vet vad
man har gjort. Det dr littare att jobba nir man har den f6r man kan tinka
vad man har gjort.

Liraren: Skulle det vara svirt om du inte hade boken att skriva i?

Rebecka: Mm. Det skulle vara svért att komma ihig vad man har jobbat
med, tinka om jag fir med allting. F6r da blir det ju s att man jobbar med
det man tycker ér roligt och struntar i det man inte tycker ir si roligt.

Rebecka har lirt sig att planeringen ir dll f6r att redovisa det
arbete hon gjort. Men hon inser ocksi att den stodjer hennes
minne och hjilper henne, som hon siger, att "tinka vad man
har gjort” och ”tinka om jag fir med allting”. Planeringsboken
hjilper henne att se sitt arbete och den underlittar sjilvkontroll
genom att den avhaller henne frin sddant som hon visserligen
tycker ir roligt, och kanske foredragit att gora, men som hon vet
inte 4r det hon bor gora enligt institutionens normer.

Sara (8 4r) har forstite att planeringen kan anvindas mer strate-
giskt for att tinka framdt i sitt arbete. Hon har lirt sig att sitta
ndgra minuter fore rasten och skriva i sin planeringsbok for att
hon ska komma ihdg vad hon har att gora.

Sara: Men jag tycker sa hir ... Kan man inte fi ta hem ett nytt (planerings)
papper pé helgen? For di kan man ju skriva in da.

Liraren: Du menar att du vill planera hemma? Jo det fir du hemskt girna
gora om du tycker att det ir bittre att sitta hemma s att det ir klart nir du
kommer pd mandag.

Sara: Ja.

Det ir viktigt att sitta sig sjilv i arbete och anvinda tiden effek-
tivt. Sara har tidigt insett att arbetet méste planeras och redo-
visas. Hon 4r medveten om att hon behover speciell tid for att
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rapportera arbetet och hon anvinder fem minuter fore rasten
tll det. Det hon siger visar att hon forstir att om hon arbetar
hemma med att planera fortsatt arbete kan hon vara idnnu effek-
tivare i skolan.

Elever som Rebecka och Sara betraktades som sirskilt duktiga
och bra pi att planera. En av lirarna sa: ”Nir de dr duktiga d3 ir
dom vil insatta i hur dom jobbar sjilva. Att se vad jag behover
gora och kunna fullf6lja det. Dom kan varva. D3 ser dom att nu
har jag gjort svenska nu ska jag gora lite matte. Att man byter,
har en plan och ser en struktur i det man gor. Att man {orstir
att det hir har jag att vilja pa. Den hir formdgan att se klart att
nu byter jag. Det hir har jag inte fitt med men det miste jag se
dll att f3 med. Man méste lira sig att kunna planera sitt arbete.
Att kunna sovra materialet, strukturera sin dag, ta det egna initi-
ativet, kinna att jag klarar av och vet vad jag behéver jobba med.
Det ir helt enkelt en slags mognad. Att se att jag mdste arbeta
med det hir dven om jag tycker det dr trikigt. Dom som idr duk-
tiga ir mer inriktade pa sitt arbete. Dom arbetar mer intensivt
med just de hir momenten i sin planering. Det blir mindre tid
for dom dir kontakterna som andra tar pa vigen tll att himta
nit.”

Det ir intressant att notera att forméga till reflektion och sjilv-
kontroll 4r ndgot som man "madste kunna ldra sig” samtidigt som
det ses som en slags mognad” och ett sitt att bete sig i klass-
rummet. Duktiga elever, menade lirarna, dignade mer tid it den
uppgift de valt att gora och mindre tid it samspel med kamrater.
De ansdgs vara bittre pi att klara av den typen av utmaningar i
det ppna och livliga klassrummet.

Planering kan vara svirt

Det var inte lika sjilvklart f6r alla att planering och planerings-
bok kan underlitta arbetet. Richard (8 4r) visar sin osikerhet om
vad det hela gar ut pa. Liraren forklarar hur Richard ska redo-
gora for sitt arbete men det dr tydligt att han 4nd3 inte har klart
for sig vad det dr han ska géra. Han har svart att skilja uppgiften
med att skriva i planeringsboken frin det arbete som ska plane-
ras och utforas.
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Liraren: Richard, vad siger du om att arbeta med planeringen?

Richard: Antingen skriver jag ingenting i den hir (planeringsboken) eller si
slutar jag mitt i.

Liraren: Vad kan det bero pa da?
Richard: Ibland kinner jag att jag inte hinner med.

Liraren: Har du tinkt pé att géra som vi sa nigon ging att man skriver
bara ett litet ord som rubrik och sen nigon mening efter, som forklarar vad
man arbetet med?

Richard: Aih, mm. Hur menar du d&?

Liraren: Till exempel, i din mattebok. Du berittar i en eller ett par
meningar vad du har arbetat med. Sa skriver du: jag arbetade med fyran och
femman...

Richard: ... i multiplikation.

Liraren: Ja precis. S3 behover man inte skriva s& man kinner det blir jobbigt.
Richard: Men menar du att det 4r bara det jag ska skriva?

Liraren: Ja det r bara det du behéver gora.

Richard: Om dan?

Liraren: Ja pd ... niej. Varje ging du har arbetat. Men vad du tycker ar
svért ir kanske att komma ihag att skriva efter varje sak du gor.
Richard: Mm det tror jag det kan va.

Richard siger att han undviker planeringen (dvs. att skriva i
planeringsboken) for han tycker att det blir f6r mycket. Liraren
menar att det inte dr si mycket han behéver géra med den och
forklarar hur han kan skriva. Richard visar att han dndé 4r osiker
genom att friga om det ir allt han behover gora under dagen.
Liraren forklarar d3 att han ska skriva i boken varje ging han
arbetat med nigot. Men hon siger ingenting om sjilva arbetet
som han forvintas utféra och rapportera i planeringsboken. I
samtalet finns inget som tyder pd att Richard {orstir sambandet
mellan planering och dokumentation av arbetet med de ordina-
rie arbetsuppgifterna. Han uppfattar i stillet planeringen som
ytterligare en uppgift han méste gora och som han ir osiker pa.

Richards kommentarer och svarigheter illustrerar ett intressant

drag i den kommunikation som forekommer i den hir typen av
undervisning, nimligen samtalets abstrakta karaktir. Det ir san-
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nolikt sd att kategorier som planering och dokumentation inte
ir sjilvklara for Richard. Genom hela samtalet kvarstir ett miss-
forstind. Liraren kan inte se vad som ir problemet och Richard
kan inte forstd vad som forvintas av honom. Sjilva idén om pla-
nering forblir oklar.

En annan aspekt, som illustreras av Richards svirigheter, ir att
individuella skillnader mellan barn uppstir ocksa i den hir typen
av undervisning. P4 samma sitt som barn konstrueras som olika
nir det giller att klara av vanliga skolimnen, uppfattas deras
formaga att planera som olika. Kategorier som ”duktig” och
“mogen” anvinds av lirare for de som forstitt poingen med
planering p& samma sitt som man talar om att barn ir duktiga i
matematik eller engelska. Detta vittnar om att aktiviteten insti-
tutionaliserats. Att visa formdgan att planera 4r den avgorande
faktorn. I vilken mén planeringen faktiskt underlittar barns
arbete dr ddremot ldngt ifrin klart.

Pi eget ansvar

En viktig forestillning bakom den hir typen av sjilvstyrt arbete
dr den om elevens mdjlighet att paverka undervisningens inne-
héll. I den undervisning som jag foljde fanns en sirskild tid
avsatt i schemat som kallades "Ditt val”. Det visade sig att den
uppgiften tillskrevs en alldeles bestimd innebérd. Anton (9 ar)
dr dnnu inte helt fortrogen med hur uppgiften ska forstés, som
framgidr av foljande sekvens i samtalet med ldraren.

Liraren: S& har du skrivit "Ditt val” och d4 vill jag veta vad ditt val dr
Anton: ?

Anton: Kan jag vilja?

Liraren: Du ska tinka efter vad det ir du vill satsa pa, vad du behéver 6va

pa eller vill gora firdigt.

"Trots bendmningen av aktiviteten forvintades Anton i det hir
sammanhanget inte vilja nigot som han sjilv girna ville gora.
Liraren forklarar i stillet att Anton ska “tinka om” vad det
ar han vill "koncentrera sig pa” och vad han behover ”6va”
eller vill "géra firdigt”. Han skall ldra sig reflektera 6ver och
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ta ansvar for sitt arbete genom att anta skolans perspekdtiv.
Mojligheten att dgna sig it "Ditt val” fungerade i praktiken som
en piminnelse for honom att tinka 6ver vad han behovde gora
klart av regelritta skoluppgifter.

Elever uppmuntras att vilja akdviteter som intresserar dem.
Men det finns outtalade regler som begrinsar valmojligheterna.
Viiljas ska det som har relevans for individens framging. Vad det
ir definieras av skolan och just detta méste eleven kunna identi-
fiera. Det som framstills som frihet att vilja 4r en form av indi-
rekt socialisation dir eleverna driver sin egen framging enligt de
normer som skolan foreskriver. Den for vilken outtalade regler
inte dr uppenbara riskerar att gd vilse bland valen.

Att planera sitt arbete, dtminstone pé ett systematiskt sitt, ir

en typ av abstrakt aktivitet som kriver nya formégor. Eleven
forvintas inte bara komma till skolan beredd att lyssna och gora
uppgifter som liraren foreskriver. Han eller hon miste sitta sig
sjilv i arbete och kommunicera det pd limpligt sitt. Schemat ir
inte lingre givet, det miste planeras. Elever kan bestimma nir
de ska borja och sluta, hur linge de vill arbeta med vad och nir
de dr klara. Det idr del av deras arbete. Svagare yttre kontroll
ersitts av en okande subjektiv medvetenhet om frigor som bland
annat har att gora med hur tiden anvinds.

I den undervisning jag f6ljde kunde noteras att eleverna gjordes
ansvariga for vad som traditionellt varit lirarens uppgifter (iven
om det kan antas variera vad elever i praktiken tog ansvar for).
Dessa uppgifter omfattade sidant som att vilja studieinnehll
och uppgifter, notera i planeringsboken, strukturera arbetet,
rapportera och utvirdera det egna arbetet sivil som lek under
raster. Ideal vad giller undervisning, lirar- och elevroll, som
kommer till uttryck i en rad officiella dokument, visade sig ocksi
tydligt i lirarnas tal om sina egna uppgifter och om elevers kun-
skapsbehov. Sddana ideal omsattes lokalt i klassrummet i arbe-
tet med planering och eget arbete. Detta visar hur ideologiska
konstruktioner samverkar med konkreta pedagogiska aktiviteter
och hur de fungerar som normer och resurser nir det giller att
organisera undervisning pé speciella sitt.
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Kunskap och praktiker i omvandling

Skolans verksamheter forindras stindigt i och med att nya ideal
och sitt att se pd lirande och utveckling inférlivas i det besta-
ende. Olika forutsittningar for lirande lever vidare sida vid

sida inom institutionen och det krivs en hel del kunnande och
kinslighet hos deltagarna for att de ska inse vad som férvintas
av dem. Det ir ingen tillfillighet att ideal om en oberoende och
sjalvkontrollerande individ reflekteras i undervisningspraktiker
som betonar verksamheter dir eleverna till synes har ansvar och
inflytande. Denna retorik ir ett sitt att hantera nya omstindig-
heter i ett komplext samhille dir institutionen inte lingre med
framgdng kan foreskriva vad individer ska kunna.

Det ir inte lingre mojligt for en enskild individ att ha tillricklig
kunskap inom alla tinkbara omriden i ett modernt sambhille.
Foljaktligen blir det nédvindigt ate lira sig hur man kan ta sig
fram i en virld av information och méjlig kunskap och utveckla
forméigor som gor att hon kan klara av det. Det innebir bland
mycket annat att skaffa sig 6verblick, inse vad som ér problemet
och veta vart man ska viinda sig for att friga.

Pedagogiska idéer och 16sningar uppstir som svar pd nya

behov och krav i takt med samhillets forindring. Betydelsen av
omvandling frin traditionell lirarstyrd undervisning till den typ
av undervisning som beskrivs hir ér inte trivial nir det giller
socialisering av unga. Vad som forvintas i ett sammanhang (att
sitta still, lyssna och viinta pa att bli tilltalad) kan vara problema-
tiskt i ett ssmmanhang dir man ska agera sjilvstindigt, samverka
med kamrater och engagera sig i en si avancerad verksamhet
som att definiera egna studiemal. Elever forvintas gora detta

pa ett pedagogiskt meningsfullt sitt och driva sitt eget arbete

sd att det motsvarar lirarens och institutionens férvintningar. I
traditionell undervisning 4r sddant som att prata med kamrater,
gd runt i klassrummet och byta uppgift pd eget bevag klassiska
uttryck for motstand. I undervisning som genomfoérs i form av
eget arbete dr det just dessa aktiviteter som forvintas. Men, och
det dr avgorande, de méste utforas pd bestimda sitt. Den elev
som tar f6r manga kontakter med kamrater, eller byter uppgift
planlést, riskerar att betraktas som omogen.
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Det ir intressant att notera att formégan att arbeta enskilt och
koncentrerat i en omgivning som genomsyras av social och
spriklig interaktion ses som uttryck fér mognad och anpassning.
Att uppritthilla en personlig agenda i ett pdfallande interaktivt
sammanhang tycks vara en nédvindig forberedelse for ett
sambhiille, dir kommunikativa fiardigheter blir allt viktigare.
Samtidigt 4r det uppenbart hur otydliga spelreglerna forblir {or
manga av barnen. I de klassrum jag studerade dgnades lite tid 4t
hur man ska gora {or att pa ett framgéngsrike sitt planera och
driva sitt arbete i denna livliga miljo. Det tycks som att det dr
ndgot man tror finns hos eller som mognar fram i barnen, som
ett naturligt sitt att forhalla sig till skoluppgift och lirande.

Skolan forindras och det dterspeglar ocksa forindringar i kom-
munikativa praktiker i samhillet. Detta sitt att organisera
undervisning kan ses som en forberedelse for en framtd i vad
Gee, Hull och Lankshear (1996) kallar the new work order”.
Sociala identiteter ir flexibla och formas i en virld av projekt
och detta kriver nya itaganden av individen. En vixande allians
mellan foretagsvirlden och andra sektorer i samhillet som t.ex.
skola och hogre utbildning paverkar och stoder reformarbete,
menar forfattarna. System som baseras pd en auktoritir hierarki
ersitts av sd kallade distribuerade system som bygger pd ideal
som decentralisering och delegering av ansvar. Utbildningen
behover organiseras si att den producerar individer som kan
arbeta i sddana system.

Till sist ska ocksé understrykas de mojligheter som den hir
typen av undervisning kan erbjuda. Ur ett pedagogiskt per-
spektiv 4r det uppenbart att undervisning som innebir att barn
frin tidiga ar inbjuds att delta i att definiera mal och uppgifter,
planera aktiviteter, vilja innehill och avgéra nir och hur linge
de vill arbeta med en viss uppgift kan vara motivationsskapande.
En sidan uppliggning kan pa sikt frimja en mer kritisk och ana-
lytisk attityd hos elever till vad de sjilva gor i skolan. Lirande
handlar bland annat om att begrunda vilka mél som ska nds

och vad man behdover for att forbittra sina firdigheter. Att gora
sddana aspekter till foremél for diskussion i klassrummet kan ha
en frigorande potential. Samtidigt ir det uppenbart att elever,
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for vilka regler ir osynliga, eller, elever som inte 4r beredda att
inordna sig, behover uppmirksammas och vigledas.
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Klassrummets scenografi
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En av Sveriges storsta arbetsplatser, grundskolan, besoks varje
dag av drygt en miljon elever och 100 000 ldrare. Allminhetens
bild av skolan som arbetsplats formedlas frimst av media vars
intresse for skolan vixlar, men mycket ofta handlar det om
elevers bristande kunskaper och en krivande psykosocial arbets-
milj6. Manga bilder priglas av mobbade elever och utarbetade
lirare men ibland ocksa av lirare och elever som kan vittna om
en trivsam tillvaro med vil fungerande lektioner. I beskrivningar
av skolmiljon riktas frimst intresset mot den psykosociala miljon
och dess betydelse for relationer och méten, f6r makt och delak-
tighet och for stress (Skolverket, 2002). Vid de tillfillen d& sko-
lans fysiska arbetsmiljé beskrivs handlar det nistan uteslutande
om ventilationsproblem, den héga ljudnivin i matsalen eller om
bristande hygien pa toaletterna. I denna artikel uppmirksammas
en annan del av skolans fysiska miljo, klassrummet, dess utform-
ning och betydelse for samspelet med elever och lirare. Texten
tar sin utgdngspunkt i observationer i ett fyrtiotal klassrum i dtta
olika grundskolor viren 2002, samt i sex intervjuer med grund-
skollirare genomforda viren 2003.

Klassrum

Det vore majligt att hivda att klassrummets utformning, priglad
av skolan som institution, ir for-givet-tagen och inte behover
beskrivas, ”alla vet ju hur ett klassrum ser ut”. Trots detta kon-
staterande ar klassrumsmiljon, sedd i samspel med eleverna, vird
att uppmirksammas bl.a. f6r att klassrummets fysiska utform-
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ning piverkar en mingd faktorer som berér skolans uppgift gen-
temot eleverna, t.ex. deras motivation, inspiration, interaktion
och lirande (Skolverket, 1999).

Vad ir di ett klassrum? Vilken roll kan klassrummet spela i sin
relation till eleverna? Definitioner av begreppet klassrum varie-
rar beroende pi betraktarens perspektiv. Hir f6ljer fem olika
forsok tll beskrivning av vad ett klassrum ir.

Sal f6r undervisning. I drskurs 1-6 har en klass ofta ett ”eget” klassrum
dir lirobocker och annat material forvaras, och dir den huvudsakliga
undervisningen bedrivs. Amnen som kriver speciella redskap, sisom gym-
nastik, sl6jd och musik har oftast egna salar. I 4k 7—9 och i gymnasieskolan
undervisas eleverna vanligen i olika klassrum f6r olika dmnen (Pedagogisk

uppslagsbok, 1996, s. 305).

A room where a class of children or students is taught (Oxford Advanced
Learner’s Dictionary, 2000, s. 214).

Classrooms are settings specifically intended to promote children’s develop-
ment (Weinstein & Mignano, 1997, s. 37).

A classroom is a behavior setting, that is, an ecobehavioral unit composed
of segments that surround and regulate behavior (Doyle 1986, s. 397).

Classrooms are places where students construct, in their discourse with
teachers and one another, institutional biographies which follow them through
school and help to shape their life changes (Florio-Ruane, 1994, s. 797).

I de olika definitionerna framstills klassrummet dels som ett
fysiskt avgrinsat rum, dels som ett rum som péverkar elevers
lirande, utveckling och identitetsskapande, samtidigt inkluderas
bade lirares och elevers beteende.

Samspel minniska — miljo

Den forskning som bedrivs om skolan och dess fysiska miljo
finns representerad inom flera discipliner bl.a. pedagogik,
psykologi, sociologi och arkitektur. Inom samtliga omriden
bekriftas interaktionen mellan ménniska och milj6, dvs. mellan
minskliga och icke minskliga aktorer. Syftet med denna text
dr att beskriva och tolka den fysiska klassrumsmiljon och dess
interaktion och betydelse for elever och lirare.
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Krupinska (1992) pekar i sina studier av skolans arbetsmiljo sirskilt
pa skolans, dven i betydelsen skolbyggnadens, roll for samspelet
mellan interpersonella relationer och fysisk miljé. Hon konstate-
rar att den fysiska miljon ”formar attityder {or livet hos eleverna”
och att minniskan bygger det sociomateriella och det socio-
materiella bygger oss.” Andra studier stoder detta resonemang.
Den fysiska miljons betydelse framhalls sirskilt betriffande barn
och ungdomar eftersom de befinner sig i en intensiv utveck-
lingsperiod (Skantze, 198¢; Sarason, 1996; KRUT, nr 77, 1995).

Aven Foucault (1993) ser sambandet mellan miljé och ménniska
som viktigt. Han beror bl.a. miljons disciplinerande mojligheter.
Inom en institution som skolan med ett stort antal elever inom
ett begrinsat utrymme kan miljons utformning, klassrummet,
sigas ha en disciplinerande funktion vilken tjinar som "en tek-
nik for att bringa ordning i den miénskliga méingfalden”. Elever
kan omedvetet piverkas av den fysiska miljon vilken pa ett smy-
gande sitt bl.a. bidrar dll att maktrelationer mellan lirare och
elever uppritthalls. Manke (1997) anknyter till Foucaults tankar
och pekar pd lirares medvetenhet om att i disciplinerande syfte
arrangera rum och tid. Manke kallar denna mojlighet an invisible
resource. Lirarens strategi innebir att klassrummet mobleras pd
ett sitt som ska ge henne mojligheter att fullfolja sin planering
av lektionen och att férebygga storande inslag. Placering av
elevernas binkar i rader ses t.ex. som ett maktmedel f6r att 6ka
kontrollen frin lirarens sida 6ver elevernas aktiviteter.

Sitten att moblera, menar Manke liksom Foucault, ir ett uttryck
for larares osynlign handlingar vilka dr svira att uppticka och
genomskdda for elever. Klassrummet dr redan moblerat da elev-
erna kommer in och mébleringen forvintas inte bli ifrdgasatt.
Detta synsitt priglas av rationalitet, dvs. har ett bestimt syfte.
Mobleringen av klassrummet forvintas innebira vissa bestimda
elevbeteenden. Motet mellan den rationella miljén och den irra-
tionella minniskan visar sig dock inte vara s3 forutsigbar. Elever
bryter den av liraren iordningstillda mébleringen pi flera olika
sitt. Utformningen av klassrummet har alltsd inte sjilvklart den
makt Gver elevers beteende som forvintas.
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Den fysiska miljons utformning kan séledes sigas ha olika bety-
delser for dem som vistas i klassrummet. For eleverna forefaller
det att handla om anpassning. Elevers mojligheter att pdverka
t.ex. mobleringen av klassrummet kunde enligt en av de inter-
vjuade lirarna utnyttjas oftare. Hon ser det som en friga om
elevdemokrati och framhiller:

Det ir viktigt att eleverna kinner sig delaktiga, man mér bra av det, man
stirks av det. De borde vara mer delaktiga 6verlag.

For lirares del framhalls sirskilt betydelsen av den fysiska mil-
jons utformning, frimst mobleringen av klassrummet, f6r moj-
ligheter il disciplinering och kontroll. Detta bekriftas ocks av
lirarna:

Forst vill jag se dom helt framifrén s hir. Jag vill bilda mig en liten upp-
fattning, for jag tycker ser man tvd och tvé si ser man ganska snabbt att dom
tvd skulle kunna jobba vildigt bra ihop och dom tvi skulle inte och da vill
jag girna sitta ihop grupperna fyra och fyra utifrin det. For det ir littare
da att, vad ska jag siiga, styra det hir att man har lite koll pi eleverna sa att
dom inte spdrar ur s& fort som mojligt utan att se dom tva och tvi. Sen ir
det ldttare att sitta ihop dem fyra och fyra och da brukar det fungera ocksa.

Det forefaller som lirarna sillan diskuterar utformningen av
eller strategier for att skapa goda lirmiljéer. En av de inter-
vjuade lirarna, med erfarenheter av lirarutbildning utanfor
Sverige refererar till den betydelse klassrummets utformning
tillmittes 1 hennes utbildning. De blivande lirarna hade till
uppgift att under sin praktik reflektera kring och méblera ett
klassrum samt att skriftligt motivera de genomfé6rda dndring-
arna. Klassrummets utformning och utsmyckning tillmittes stor
betydelse, bade for trivsel och for lirande.

Klassrumsmiljoer

I likhet med en teaterforestillning krivs ocksa i skolan forbe-
redelser av olika slag for att en forestillning eller, som i sko-
lans fall, undervisning och lirande ska kunna iga rum. Aven
klassrummet kriver alltsd sin scenograf, koreograf och regissor,
liksom sina aktorer. Klassrummets scenografi, iscensittning,
handlar om de fysiska forutsittningarna for verksamheten som
rummet erbjuder, t.ex. dess méblering.
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Scenografi

I den tidigare nimnda studien fran ar 2002 besoktes sammanlagt
40 olika klassrum (Granstrom, 2003). I denna artikel kondense-
ras beskrivningarna av klassrummen till en sorts ”standardmo-
dell” med karaktiristiska kinnetecken, en prototyp. En prototyp
avseende klassrum gor inte ansprik pa att beskriva strukturer
eller féremil som ér gemensamma for alla klassrum. Inom
prototypen finns dock family resemblance, dvs. familjelikheter
vilket innebdr att varje enskilt klassrum har dtminstone ett, men
férmodligen fler centrala sirdrag gemensamt med flera andra
klassrum, men inga eller fi gemensamma med alla (Hogg &
Vaughan, 1995; Rosch & Mervis, 1975). I det f6ljande anvinds
tvd prototyper for att beskriva klassrummet, en for yngre och en
annan for idldre elever.

Yngre elever

Klassrum uppvisar till det yttre manga likheter. Det ér ett rela-
tivt titt moblerat rum med likartade mobler (Jackson, 1969).
Det finns i regel mellan 20 och 30 arbetsplatser for elever pi en
begrinsad yta. Den tringsel som den begrinsade fysiska miljon
innebir kan leda till otillfredsstillelse och aggressivitet liksom
minskad uppmirksamhet hos eleverna (Doyle, 1986; Weinstein
& Mignano, 1997). Mébleringen utgérs huvudsakligen av bord/
binkar och stolar. Binkar med uppfillbara lock dir elever kan
forvara sina bocker har numera ofta ersatts med bord utan f6r-
varingsutrymmen. Yngre elever forvarar i stillet sina liromedel
i en egen lada placerad pi en hylla i klassrummet medan dldre
elever ir hinvisade till platskdp utanfor klassrummet. Moblernas
storlek varierar mellan klassrum beroende pé elevernas élder.

I klassrum for elever i ligre aldrar kan storleken pd bord och
stolar dessutom anpassas efter den enskilde eleven. Denna indi-
viduella anpassning ses mer sillan for idldre elever, formodligen
beroende pi att yngre elever har sitt hemklassrum, dir eleven
har sin egen sittplats, medan ildre elever oftare byter klassrum
flera ginger under dagen. Med utgingspunkt i samspelet min-
niska — miljo, bide for klassrummets utformning och for dess
inventarier, ir det alltsd mojligt att hivda en mer individuell
anpassning till yngre elever.
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Hemkinslan dr viktig. Barnen ér pd vig frin det lilla, hemma. Viktigt att ta
ett steg i taget.

Aldre elever

Aldre elever diremot ses mer som ett kollektiv. "Dom ér mer
inriktade pa att hora, se och lira”, dvs. miljon tillskrivs mindre
betydelse. Forutsittningarna for ett givande samspel med den
fysiska miljon, klassrummet, varierar alltsd for elever i olika ald-
rar. Mojligheterna till lirande, utveckling och identitetsskapande
forutsitts for de idldre eleverna ske oberoende av den omgivande
miljons utformning.

Katedern, av tradition lirarens arbetsplats och en symbol for
lirarens kunskap och auktoritet, finns i si gott som varje klass-
rum men dess placering och funktion varierar (Granstrom,
1994). Placeringen ger signaler bdde om lirarens syn pi sin egen
roll och pa interaktionen med och mellan eleverna. I klassrum
for ildre elever har katedern mestadels en central plats, dock
ibland utbytt mot ett hogt mer kaféliknande bord avsett f6r en
person att std vid. I yngre elevers klassrum kan katedern till och
med vara svir att uppticka. Den tjinstgor dir ofta som avlast-
ningsyta vilket medfor att dess funktion som maktsymbol infor
eleverna tonats ner. Den av Foucault (1993) anvinda metaforen
med katedern som ”ett centralt placerat observationstorn” kinns
dirfor mindre relevant, dtminstone i klassrum for yngre elever.

Utrustning och utsmyckning

Utmed den ena viiggen i ett klassrum finns ett antal fonster, i
regel forsedda med gardiner. Blommor i fonstren kan férekom-
ma. En annan vigg ticks nistan helt av en tavla frimst avsedd
for liraren att skriva pa. Den tidigare svarta eller grona tavlan
ersitts allt oftare med en vit dir man skriver med whiteboard-
penna i stillet for med krita. Framfor tavlan stdr en OH-appa-
rat och i taket hinger en neddragbar duk, ibland tillsammans
med littllgingliga kartor. Andra tekniska hjilpmedel som kan
forekomma ir bandspelare, teve och dator, varav bandspelaren
formodligen ir vanligast. P4 de bida 6vriga viggarna finns, sir-
skilt i klassrum for yngre elever, spir av deras aktiviteter t.ex.
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enskilda elevers teckningar, skolans regler och olika avprick-
ningslistor med elevers namn. "Det ir viktigt att det syns vad
det ir for elever som brukar vara i klassrummet. Elevers tankar
och dikter.” Dir finns ocksd ofta almanackor, bilder 6ver ména-
der och arstider vilka uppmirksammas varje morgon da eleverna
turas om att informera kamraterna om veckodag, datum och
dagens namnsdag. Rekvisitan, eller som en lirare kallar det,
identifikationsobjekten, formedlar bilden av ett klassrum, ett
rum for lirande, dir rutiner och tidsmissiga strukturer, bide for
den enskilda skoldagen och for hela skoldret, tllskrivs betydelse.
”Yngre barn miste anknyta, se saker i sitt sammanhang”, enligt
en av lirarna, medan ”ildre elever fir skapa sammanhangen
sjilva, det blir mer abstrakt”.

Viggarna i klassrum for ildre elever pryds av mer anonyma
alster som affischer frn andra linder och ibland av elevgruppers
redovisningar med bild och text. Spéren efter elevaktiviteter
som 4r att hinfora dll det direkta skolarbetet dr firre 4n i yngre
elevers klassrum och sillan syns hir resultat av en enskild elevs
arbete. Diremot forekommer spir av mer destruktiv art som
klotter pd bord och viggar. Klotter kan ses som uttryck for ett
revirbehov, att ta miljon i besitting genom synliga markeringar
av skilda slag (Malmberg, 1983). Nir elever inte upplever skolan
som sin angeligenhet, inte kinner nigon samhorighet vare sig
fysiskt eller mentalt, kan de antingen vilja att engagera sig i ett
gemensamt forindringsarbete eller att begd destruktiva hand-
lingar for att markera sitt avstindstagande. Bristen pa ”egna”
utrymmen och tringseln i gemensamma, t.ex. vid plitskipen
utanfor klassrummet, kan vara en mojlig forklaring dll ate for-
storelsen i skolan ir vanligare bland ildre elever dn bland yngre.
Det finns exempel pi skolor dir man beméter detta elevbete-
ende med ett 6kat ansvarstagande dir elever pé olika sitt erbjuds
att aktvt bidra tll klassrummets och skolans utformning.

Det dr mojligt att urskilja tminstone ett par olika fenomen

som representerar elevers interaktion med klassrummets fysiska
milj6. Studien visar att klassrummets erbjudande mottages av
elever pd skilda sitt beroende pa hur erbjudandet ser ut och

hur det uppfattas. Likavil som ett opersonligt, spartanskt inrett
klassrum kan vicka elevers missnoje, vilket visar sig i nedskrip-
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ning och klotter, kan ett i elevers 6gon trivsamt klassrum f3 ett
positivt bemétande.

Moblering

Moblering av ett klassrum kan ses ur aspekter som har bade med
trivsel, funktionalitet och enskilda elevers behov att gora. Elever
med nedsatt syn och horsel kan till exempel ha speciella krav pd

placering i rummet. Antalet méjligheter att moblera ett klassrum
ir begrinsade. Man har att ta hinsyn bade till antal och till alder
hos de minniskor som ska vistas dir liksom till moblernas storlek
i forhillande till golvytan och till de aktiviteter som ska dga rum.

I klassrumskisser fran bérjan av 1goo-talet som samlats in sitter
eleverna parvis i rader riktade mot katedern och den svarta tav-
lan (Jedeskog, 2002b). Att eleverna sitter parvis styrs av omstin-
digheten att ditidens skolbinkar var avsedda for tvé elever. Den
bild 6ver mébleringen av ett klassrum som dessa skisser visar
kan ses bide som klassisk och universell (Jackson, Boostrom,
Hansen, 1993; Bengtsson, 2003). Klassisk, da det ir bilden av
ett klassrum over tid, vilkind bide frin konst, film och litte-
ratur och universell, d3 den torde vara applicerbar pi de flesta
klassrumsmiljoer i linder med ett relativt utvecklat skolsystem.
Peter Tillbergs tavla ”Blir du l6nsam, lille vin?” dr férmodligen
den mest anvinda bilden for att beskriva ett klassrum. Dir sitter
eleverna en och en. Denna klassrumsbild ir alltsd numera rela-
tivt ovanlig, dtminstone enligt denna studie.

"Tvé studier, genomforda 1995 och 2002, visar att mer 4n hilften
av eleverna i grundskolan fortfarande sitter i rader i klassrummet
(Granstrom, 1996, 2003). I ett enda klassrum sitter eleverna vid
observationstillfillet r 2002 en och en. Om raderna ir horison-
tella frin tavlan sett kan antalet elevbord som stir i rad variera,
oftast mellan tvd och fyra. Nagon enstaka ging sitter si manga
som dtta elever bredvid varandra i rad. I nedanstiende tabell
redovisas elevernas placering i klassrummet ar 1995 och 200:2.
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TABELL 1. Procentuell férdelning av elevernas placering i klassrummet 1995
och 2002 (yngre elever, ir 1-6; ildre, &r 7-9)

1995 &r 1-6 2002 4r 1-6 1995 4r 7—9 2002 4r 7—9

yngre (n=12)  yngre (n=14) ildre (n=17) ildre (n=26)

Rader 42 50 94 70
Grupper 50 50 6 I1
U-form/ 8 - - 19
halvcirkel/

ovrigt

Den senare studien, ar 2002, visar att borden for eleverna i ir
1-6 lika ofta str i rader som i grupper. Gruppstorleken varierar
oftast mellan 4—5 elever. I de flesta klassrum for ildre elever

ar borden ordnade i rader. Ibland bestimmer imnesinnehall
bordens placering. Oftast ir t.ex. det traditionella radsystemet
uppbrutet di eleverna har estetiska amnen som musik, bild och
sl6jd. Att ordna borden i u-form, en placering som innebir att
fler elever kan ha direkt 6gonkontakt med varandra, kan sillan
genomforas fullt ut, pga. brist pd utrymme. En av lirarna for-
medlar i intervjun sina erfarenheter av att placera elevernas bord
1 u-form.

Det virsta de vet, ungar, ir att sitta i u-form, 4ven om liraren tycker det
ir trevligt. Den simsta formen f6r man inte bara ser alla, utan alla ser en
ocksd. Det blir for lite privat, for lite integritet.

De béda studierna visar att fler yngre elever sitter i rader ar
2002 4n 1995 medan de ildre elevernas placering ar 2002 uppvi-
sar en storre variation 4n sju dr tidigare. Dock sitter dven de ill
storsta delen fortfarande i rader. En lirarstrategi for att uppnd
kontroll 6ver elevers uppforande och aktiviteter i klassrummet
skulle alltsi kunna vara att placera eleverna i rader. Ett klassrum
dir eleverna sitter i rader kan, som redan framgitt, ses som ett
uttryck for ordning och disciplin (Jackson, 1993; Manke, 1997).
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Arbetsformer och moblering

Vir undersokning, 2002, betriffande arbetsformer visar att 44
procent av undervisningstiden dgnas dt helklassundervisning
och 41 procent it individuellt arbete (Granstrom, 2003). Denna
omstindighet skulle dtminstone till viss del kunna forklara att
placeringen av eleverna i rader dominerar.

Helklassundervisning bygger pa kommunikation, oftast i en
riktning fran liraren till eleverna, envigskommunikation. Att
eleverna da sitter i rader vinda mot tavlan och liraren underlit-
tar bdde muntlig och skriftlig (pa tavlan) kommunikation. Det
ar hir mojligt att se ett samband mellan klassrumsmoblering,
eleverna i rader, och arbetsform. Dessutom ger denna placering
av eleverna mojligheter till direkt 6gonkontakt mellan liraren
och enskilda elever vilket har en positiv inverkan pa disciplinen.
Samtidigt ges mojlighet for liraren att uppmirksamma elever
som inte verkar hinga med. Diremot forsviras samtal elever
emellan, bide spontana och pabjudna.

Ungefir 40 procent av tiden dgnas at individuellt arbete.
Placeringen parvis i rader kan betyda relativt gynnsamma forut-
sattningar for elevers enskilda arbete, men ger samtidigt begrin-
sade mojligheter for interaktion mellan elever. Denna mojlighet
okar dock di flera elever sitter i horisontella rader, di eleven har
en kamrat pé var sida om sig. Radsystemet innebir i stillet att
det ir lirarens interaktion med eleverna som stirks, vilket ocksa
medfor att helklassundervisning och individuellt arbete domine-
rar. Undervisningen blir lirarcentrerad och lirarens mojligheter
att kontrollera elevers aktiviteter ir storre 4n da elevernas bin-
kar stdr i andra konstellationer. Hur ett klassrum mébleras kan
kanske frimst ses ur disciplinerande aspekter. Balansakten mel-
lan elevansvar for det egna arbetet och lirares behov av kontroll
och disciplin ir ojimn. Behovet av struktur och disciplin fore-
faller komma i frimsta rummet vilket skulle kunna tolkas som
att placeringen av elever i rader frimst gynnar liraren i dennes
arbete, snarare in elevernas behov och méjlighet att konsultera
kamrater.
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Det budskap som gruppmoblering formedlar innebir en uppma-
ning till interaktion och samarbete mellan elever och samtidigt,
enligt en av ldrarna, en utmaning for henne. Hon menar att hon
har svért att kommunicera med gruppen om inte gruppen kallat
pa henne av nigot speciellt skil.

Kommunikationen i gruppen blir s stark s det blir svért for dig som lirare
att komma in. Det blir som en familj, som ett slutet samhille. Det ir inget
negativt men du méste kommunicera med gruppen i stillet f6r med indivi-
den och det ir svirare.

De yngre eleverna sitter i grupper i hilften av klassrummen &r
2002, vilket emellertid inte betyder att de i lika stor utstrickning
arbetar i grupp. Endast sju procent av tiden 4gnas it gruppar-
bete i dessa aldrar (Granstrom, 2003). “Eleverna arbetar i grupp
tvd eller tre ginger i veckan, men de hjilper varandra ofta”,
uppger en ldrare och ser en annan vinst med elevernas place-
ring 4n det genuina grupparbetet. Det tycks alltsd vara av andra
skil 4n att elever ska samarbeta som de har denna placering.
Mojligheterna till kommunikation och mer informellt samarbete
underlittas. Om liraren diremot, trots elevernas placering i
grupp, kriver tyst individuellt arbete uppfattar eleverna mot-
stridiga budskap vilket uppfattas ”som inhumant” (Weinstein &
Mignano, 1997). Sambandet mellan klassrummets méblering
och arbetsformerna framhills som viktigt och maiste harmoniera.

Det vore rimligt att anta att mobleringen inom ett klassrum
skulle variera med hinsyn till olika aktiviteter, arbetssitt och
arbetsformer. En aktivitet med alla elever inblandade, t.ex.

ett klassrdd, skulle kunna medfora en annan moblering 4n di
eleverna genomfor en dialog pd engelska eller har en enskild
skrivuppgift. Observationerna, liksom lirarintervjuerna, visar
emellertid att mobleringen forefaller vara fast 6ver tid dven
om ”idealet dr en miljo litt att viixla i”. Det dr ytterst sillan
som ett enskilt klassrum mobleras om beroende pé aktivitet.
Ommobleringar, kanske flera ginger under en dag, skulle visser-
ligen kunna skapa kaos men ge flexibla mojligheter for lirande.
Flexibiliteten bestdr istillet i att eleverna byter platser. Den
ommoéblering som kanske sker ndgon ging varje termin beror
snarare pa behovet av variation in pedagogiska 6verviganden.
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Variationens betydelse framhalls visserligen av lirarna nir det
kommer till metod, pedagogiskt uppligg och arbetssitt.

Organiseringen av klassrummet, hur och var eleverna sitter, har
betydelse for klassrummets roll bdde som identitetsskapare och
som aktor for pdverkan av lirande, utveckling och beteende.
Lirarna framhéller ocksd betydelsen av vem den enskilde eleven
sitter nira, “nigon som man kan jobba bra ithop med”. Nirheten
till lararen poingteras ocksd. Framfor allc for yngre elever ir den
fysiska nirheten dll liraren viktig. D4 lirarens uppmirksamhet
inte riktas mot alla elever i klassrummet i lika stor utstrickning
dr det viktigt vilka elever som sitter langt fram nira liraren och i
mitten av klassrummet, i ”den aktiva zonen” (Weinstein &
Mignano, 1997). Av samtalen med lirarna framgir att framfor alle
yngre elevers placering i klassrummet inte 4r slumpmissig. Lirarna
har t.ex. noga tinkt igenom vilka elever som inte bor g forbi
varandra nir de himtar saker eller vilka barn som behéver mycket
hjilp. I man av utrymme placeras girna en tom bink bredvid
denne elev avsedd for liraren att sitta i d3 hon hjilper eleven.

Intresset for att utnyttja samspelet mellan aktivitet och milj6 kan
tolkas som ringa di mobleringen inte frimst verkar anpassad
efter de aktiviteter som dger rum. Vir studie visar att det finns
tv3 sitt att moblera ett klassrum som dominerar, eleverna sitter

i rader eller i grupper. Av dessa bdda ir placering i rader dock
vanligast. Eftersom denna placering har varit och fortfarande ir
den vanligast férekommande ir det rimligt att anta att den ur
ndgra aspekter medfor positiva effekter pa arbetet i klassrummet.
Om dessa effekter handlar om att uppritthilla disciplin eller
dstadkomma optimala lirmiljoer framgar inte klart av lirarnas
berittelser.

Scenforindringar

Den bild av ett klassrums scenografi som framtriitt s hir lingt
kan formedla intrycket av ett relativt slutet och statiskt rum

med fast moblering. En bidragande orsak till detta kan vara att
eleverna beskrivits som ett kollektiv och inte som individer eller
grupper som tagit klassrummet 1 besittning. D elever och lirare
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intrider sker dock scenforindringar som bryter fasta scenogra-
fiska monster for lingre eller kortare tid. Initiativen kan komma
bade frin elever och fran lirare.

Ibland rubbas den fasta mobleringen och elever erbjuds, anvi-
sas eller intar en egen vrd (Manke, 1997). Det férekommer att
elever pga. storande beteende anvisas en enskild ”stationir”
siteplats i klassrummet, avskild frin kamraterna, med en for-
hoppning att eleven dir ska upptrida lugnare och arbeta mer
effektivt. Men det forekommer ocksi att en enskild elev ber om
avskildhet frin stérande kamrater. Om tekniska hjilpmedel som
bandspelare och dator ir tillgingliga i klassrummet kan dessa
erbjuda en enskild elev en stund i avskildhet, en mojlighet att fly
frdn omgivningen. Flera av lararna liter elever anvinda horlu-
rar, antingen i form av horselskydd som en avskirmning frin en
bullrig miljo eller med musik som en ljudridd mot klassrumsljud.

Ungdomar har musik. Det idr nistan aldrig tyst. De ir sd vana vid det sd de
tycker det dr skont.

Annu oftare férhandlar enskilda elever eller elevgrupper med
liraren om att fi limna klassrummet, att f arbeta i lokaler pd
annat héll i skolan eller utanfér. Samspelet ménniska och milj6
men ocks3 minniskor emellan kan innebira hinder i skolarbetet,
men detta ger ocksd upphov till ett antal strategier for att han-
tera uppkomna situationer.

Tre olika typer av klassrum

En del skolor erbjuder elever andra arbetsplatser 4n det tradi-
tionella klassrummet vilket innebir att klassrummet som fysisk
milj6 i realiteten kan ses som mer vittomfattande 4n i definitio-
nen ovan. Det dr mojligt att urskilja minst tre olika varianter av
“klassrum”, dvs. rum dir elever under skoltid férviintas dgna sig
at studier; det strukturella, det situationella och det virtuella klass-
rummet. Med det forstnimnda, det strukturella, avses det tradi-
tionella klassrummet, ett rum dir bade Lirare och elever vistas
under lektionstid. Det ir ett slutet, avgrinsat och autonomt
rum, ett rum som kan siigas vara tillrittalagt for undervisning,
avsett for en storre grupp elever. Detta klassrum ér ofta stingt
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for andra vilket kan ses som en del av institutionen skolans sjilv-
forstielse, dvs. undervisning bedrivs med fordel i dirfor avsedd
lokal (Sigsgaard, et al., 1998).

Den andra kategorin, der situationella klassrummet, innefattar de
mer situationsbetingade rummen, dvs. sidana rum som grupp-
rum, studiehall, datasal och skolbibliotek dir elever vistas mer
sporadiskt. D3 det strukturella klassrummets grinser bryts upp
och eleverna ska arbeta i andra utrymmen i skolan skirps kraven
bade pd elever och pa lirare. Eleverna miste kunna disciplinera
sig sjilva och ta ansvar for sitt arbete utan att liraren ir nir-
varande. Kravet pi liraren innebir bl.a. tydligt formulerade
arbetsuppgifter och att eleverna forberetts for ett sjilvstindigt
arbetssitt. Dessutom mdste liraren vara beredd att slippa pé den
egna kontrollen av elevarbetet, dtminstone tllfilligt.

Det virtuella klassrummet slutligen avser miljoer utanfor skolan,
sdvil rent virtuella som mer reella. Denna kategori har inga
fysiska grinser utan innefattar sivil nitbaserade rum for lirande
som elevers hemmiljéer och nirsamhillet. Vanligtvis kriver
ldrare att elever som arbetat i sddana rum i efterhand, girna

via e-post, rapporterar hur arbetet forflutit. Mojligheterna for
en elev att sjilv vilja tid och plats for sina studier underlittas
genom informationstekniken. Bide tillgingen till dator i ménga
hem och elevernas skicklighet att anviinda tekniken bidrar dll att
elever inte tvekar om var de helst arbetar om de vill vara effek-
tiva. Lirarens roll blir att via nitet vara ”teacher on demand”,
att finnas till hands nir eleverna vill, oberoende av tid och plats
(Tiffin & Rajasingham, 1995). Det virtuella klassrummet stil-
ler dnnu storre krav pi elevers forméga till ansvarstagande och
sjilvstindigt arbete, samtidigt som ldrares kontroll av elevers
arbete i det nirmaste forsvinner (Jedeskog, 2002a).

Att scenforindringarna stricker sig utanfor det traditionella
klassrummet skulle kunna medfora ett vixande intresse for lir-
miljoer och dess betydelse for elevers lirande, utveckling och
identitetsskapande. Den 6kande anvindningen av freestyles vid
enskilt arbete i klassrummen skulle kunna ses som ett steg i en
forandrad syn pa en optimal lirmiljo.
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Slutsatser

I den hir artikeln har klassrummets scenografi och dess bety-
delse for samspelet mellan elever och lirare stétt i fokus. I de
definitioner av begreppet klassrum som redovisats framgar att
ett klassrum dels beskrivs som ett fysiskt avgrinsande rum, dels
som en miljé som péaverkar elevers lirande, utveckling och iden-
titetsskapande samt sivil lirares som elevers beteende. Nagra
exempel pd hur samspelet minniska — milj6 kan ta sig uttryck

i ett strukturellt klassrum redovisas i foljande slutsatser. Varje
enskild slutsats kan ses som en uppmaning till och utgangspunkt
for diskussioner om lirandets fysiska villkor.

* Elevers och ldrares agerande inom det strukturella klassrum-
mets ram, visar pd den fysiska miljons betydelse for interaktio-
nen minniska — miljo.

¢ Klassrummets scenografi paverkar elevers beteende och
mojligheter till lirande.

¢ Elever paverkas negativt av rumsliga begrinsningar vilket
resulterar i destruktiva handlingar.

¢ Lirare anpassar 1 hogre grad yngre, in ildre, elevers klassrum
efter individuella behov.

¢ Elevers anonymitet tilltar med stigande alder, synliga spar i
klassrummet av elevaktiviteter minskar.

¢ Elever soker avskildhet genom att uppsoka en egen vri i
klassrummet, genom att anvinda horlurar/horselskydd eller
genom att limna klassrummet eller skolan.

¢ Klassrummets moblering styr arbetsformerna, eleverna sitter i
rader, lyssnar och kommunicerar ”framit” med liraren,
helklassundervisning och individuellt arbete dominerar.

¢ Klassrummets moblering styr inte alltid arbetsformerna,
eleverna sitter i grupper men samarbetar inte.

¢ Lirare utnyttjar mobleringen i klassrummet i disciplinerande
syfte.

* Graden av samspel mellan elever, lirare och den fysiska klass-
rumsmiljon varierar.
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Den fysiska miljon har en annan betydelse for lirarna in for
eleverna. Klassrummet kan ses som ett redskap for liraren

t.ex. med avsikt att paverka elevers beteende och lirdllfillen.
Klassrummets forutsitmingar att uppfylla elevers behov ir dire-
mot mer bristfilliga vilket visar sig i deras 6nskemal att arbeta
pd andra platser dn inne i klassrummet. Traditionella klassrums-
milj6er skulle dirfor kunna uppfattas som lirares dominer sna-
rare 4n elevernas.
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Lirares samarbete over
professionsgrianser

Elisabeth Ahlstrand

Lirares arbete har under stérre delen av 19oo-talet beskri-

vits som ett ensamarbete, bide i svensk och i internationell
forskning om lidrares arbete (Arfwedson,1994, Ahlstrand, 1994,
Lortie,1975). Under senare delen av seklet har dock forsok
gjorts att bryta detta monster. Forsoken har oftast initierats av
olika forindringsagenter i skolan sdsom myndigheter och fors-
kare, men sillan av lirare sjilva. Motiven for att f6rma lirare
att bryta sin starka tradition av att arbeta individuellt inom
klassrummets viggar, utan storre frivillig eller patvingad kom-
munikation med andra lirare eller befattningshavare i skolan
(Hargreaves, 1990, SOU 1974) har bl.a. varit att fi till stind en
utveckling av skolans arbetssitt och elevvard, ett storre gemen-
samt ansvarstagande for hela skolans verksamhet och de elever
som finns dir.

Med motivet att utveckla lirandemiljon for de yngre barnen i
skolan inrittades 1998 en ny skolform i Sverige, den sa kall-
lade forskoleklassen for sexdringar. Skapandet av forskoleklas-
sen ingick i ett storre reformpaket dir forskoleverksamheten
och skolbarnsomsorgen 6vergick till att omfattas av skollagen.
Liroplanen (Lpog4) reviderades och omfattar nu ocksd f6rsko-
leklassen och fritidshemmet. Att fa dessa verksamhetsformer att
motas, sdgs som en utvecklingskraft for att skapa gemensamma
madl, férhallningssitt, arbetsformer och synsitt i de olika verk-
samheterna. Inte minst betonades ”att det som #r naturliga
inslag i forskolepedagogiken — bl.a. lek, omsorg och skapande,
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ett temainriktat arbetssitt och barnens eget utforskande — bor fa
genomslag i skolan” (Skolverket, 2003, s 1). Arbetslag bestdende
av olika yrkeskompetenser sigs som ett viktigt redskap och en
motesplats for ett pedagogiskt reformarbete dir olika kulturer
och synsitt mottes. Dessa moten skulle kunna leda ill en peda-
gogisk integrering av verksamheterna (Davidsson, 1999), en
integrering som skulle kunna leda tll ett gemensamt ansvar och
till att utveckla lirandemiljon.

Tidigare forskning om samverkan mellan forskola och skola

Forsok med samverkan mellan forskola och skola har {6ljts

av flera forskare och dokumenterats i dtskilliga rapporter. En
sammanstillning av senare ars férsok har gjorts av Pramling-
Samuelsson & Mauritzon (1997). De framhaller bl.a. att flera
forskare inom omridet betonar behovet av en gemensam peda-
gogisk grundsyn, att samverkan oftast sker pa skolans villkor
och att samverkan kriver mycket tid for bide planering och
genomfoérande. Forskola och skola biar med sig olika traditioner
och virderingar in i samverkan. Personalen, som naturligt har
ett stort inflytande 6ver hur verksamheten utformas, har olika
utbildning och olika syn pé hur barn lir och utvecklas. Haug
(1992) lyfter ocksa fram behovet av tid och pedagogisk sam-

syn for att integrering mellan sexdrsverksamhet och skolan ska
lyckas. Slutsatserna drar Haug frin erfarenheter gjorda i Norge.
Haug menar att skolans kultur oftast tog 6verhand och att man
egentligen misslyckades med att ssmmansmilta det bésta frin
skolans kultur med det bista frin forskolans. Det blev ett méte
och en integrering pa den enes villkor, nimligen skolans. Vidare
menar han att for att kunna nd en sammansmailtning, en integre-
ring, krivs att personalen i skolan och forskolan har kunskaper
om och forstir de ideologiska sammanhang som férindringen
innebir och att pedagogerna utifrin denna insikt kan se att verk-
samheten maste bedrivas pa ett nytt sitt.

For att 6ka kunskaperna om integrationens villkor och effekter
vad giller forskoleklassens integrering i skolan fick en forskar-

grupp mojlighet att folja olika arbetslag under drygt tvd 4r. Tva
aspekter av integrationsprocessen studerades, dels traditionsut-
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vecklingen i heterogent sammansatta grupper, dels konsekvenser
for barns utveckling av lirande, speciellt den tidiga lis- och
skrivutvecklingen (se vidare Skolverket, 2003). I detta kapitel dr
det i huvudsak aspekter kring moten mellan olika synsitt och
traditionsutveckling som kommer att redovisas och diskuteras.

Nigot om studien

Syftet med studien var att forsoka urskilja vilka villkor och for-
utsittningar som kan underlitta eller férsvara ett meningsfullt
samarbete mellan skolans och forskolans personal nir de tillhor
samma arbetslag. De fyra arbetslag som deltagit i undersékning-
en kallas hir for Boken, Silgen, Mandeln och Fikonet. Arbetslag
Boken och Silgen var bida nystartade arbetslag, Mandeln och
Fikonet hade lingre erfarenhet av samverkan mellan olika yrkes-
kategorier nir undersokningen startade. Tre av arbetslagen hade
ansvaret for en integrerad verksamhet mellan férskoleklass,
skolbarnsomsorg och ér 1 i skolan (Fikonet, Mandeln, Silgen).

I dessa arbetslag fanns grundskollirare, forskollirare och fritids-
pedagoger representerade. Det fjirde arbetslaget (Boken) hade
endast ansvar for forskoleklassens samverkan med ér 1, pa sé sitt
att forskolldrare och grundskollirare tillsammans planerade for
ett par gemensamma aktiviteter for sex- och sjudringar i veckan.

Dessa fyra arbetslag observerades i sina ordinarie méten under
drygt ett dr. Lirarna fick ocksa fylla i en enkidt med fragor som
beror bl.a. barns utveckling och lirande. Sddana frigor ansags
viktiga eftersom stillningstagande kring barns utveckling och
lirande ligger till grund for bidde arbetslaget och den enskilde
liraren da verksamhet planeras, genomfors och utvirderas.
Syftet med enkitstudien var att fi kunskap om hur pedagoger
med olika utbildning och erfarenhet ser pa ett sd grundliggande
fenomen som barns lirande och utveckling. Forskollirare,
grundskollirare och fritidspedagoger fick individuellt ta stillning
till ett antal pastienden som de har prioriterat och rangordnat.

De pastienden kring barns utveckling och lirande som fanns

i enkiten har sin grund i Liroplanens (Lpo 94) skrivningar.
Eftersom Liroplanen ir ett politiskt dokument som vixt fram
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utifrén olika traditioner och synsitt finns ocksa olika synsitt pd
barns utveckling och lirande representerade. De tre synsitt som
gavs som alternativ i enkiten var

* it inldrningsinriktat: barn lir sig bist genom att de vuxna
viljer ut uppgifter som de fir trina pd och lira sig kiinna igen.
Det ir viktigt f6r barnens utveckling att liraren skapar moj-
ligheter till repetition och igenkinnande.

* it utvecklingsinriktat: barn lir sig bast om man utgér frin
deras nyfikenhet och invintar barnet tills det efterfrigar kun-
skap. Det ir viktigt for barnets utveckling att det ges stora
mojligheter ll egna val.

* et interaktionistiskt inriktat: barn lir sig bist genom att umgés
med och arbeta tillsammans med andra barn. Samarbete och
gruppaktiviteter ir viktiga for barnens lirande och utveckling.

I enkiten presenterades endast texten i de tre alternativen, inte
den benimning som gors hir. Dir fanns endast texten att ta
stillning till i vilken omfattning de olika alternativen stimde in
pa den egna uppfattningen. Lirarna fick vikta de olika alterna-
tiven mot varandra, till ett sammanlagt virde av 10. De kunde
allts vilja alla tre alternativen (exempelvis 4,3,3).

Enkiten har besvarats vid tv tillfillen, med drygt ett &r emellan.
Samtliga arbetslag arbetade under den tiden med samverkan
mellan forskoleklassen och dr 1 i skolan. Resultat pd enkiten har
dels analyserats inom de olika yrkesgrupperna, dels hur de olika
arbetslagen har svarat. Antalet fritidspedagoger var fi och ingér
darfor i gruppen forskolldrare i den fortsatta redovisningen och
analysen. En sidan analys kan ge svar pd om deltagarna har {6r-
dndrat sin syn pd barns utveckling och lirande, likasa om det finns
ndgot monster som ir mer “skolinriktat” eller ”forskoleinriktat”.

Monster for grundskolldrares och forskollirares syn pa
barns lirande och utveckling

Grundskolldrare har en preferens for ett inldrningsinriktat syn-
satt, bade fore och efter en tids samverkan i arbetslag bestiende

130



av flera yrkesgrupper. Det finns en tilltro dll att barnen lir och
utvecklas genom att den vuxne visar pd vad och hur barnet ska
lira. Det forefaller som om dessa lirare snarast forstirker denna
utgingspunkt for sitt arbete. Det finns ocksi ett intresse for det
utvecklingsinriktade synsiittet, alltsd en tilltro till att barnet har

en inneboende drivkraft for utveckling och lirande och att den
vuxnes roll blir att inviinta signaler frin barnet, men preferensen
for detta synsitt minskar 6ver tid. Det interaktionistiska synsiittet
rangordnas pd tredje plats i bdda mitmingarna.

Forskollirarnas intresse for det inlirningsinriktade synsittet ir
inte sirskilt stort vid forsta mittillfillet, men nigot storre vid
andra. Forskolldrarna virderar alltsd att barn lir sig bist genom
att de vuxna viljer ut stoff och arbetsmetoder hogre efter en tids
samverkan i arbetslaget. Det utvecklingsinriktade synsittet ir det
hogst prioriterade for forskollirarna bide fore och efter en tids
samverkan i arbetslaget. Men denna preferens ir inte lika tydlig
vid det andra maittillfillet. Den interaktionistiska inriktningen som
innebir att barnen ir beroende av samverkan med andra barn
for site lirande, ir ndgot hogre virderat vid mittillfille tvd jim-
fort med ett. Hir forstirker alltsd forskolldrarna sin syn under
en tid av samverkan i arbetslaget. Efter drygt ett &rs samarbete
visar dock forskollirare en ugjimning mellan de tre alternativen.
Forskollirarna verkar med andra ord nirma sig grundskollirar-
nas fordelning mellan de tre valbara alternativen.

Forskollarare/fritidspedagoger tycks ha forindrat sin syn pa
barns lirande och utveckling mellan de bida mitdllfillena. Vid
jimforelse mellan grundskollirares och forskollirares preferen-
ser framtrider tvd olika monster. Samverkan i det integrerade
arbetslaget tycks ha piverkat forskollirares och fritidspedagogers
synsitt mer in grundskollirares. Visserligen har forskollirarna
kvar sin preferens for det utvecklingsinriktade synsittet, men
hir har en betydande dimpning skett vid mittillfille tvd. Denna
yrkesgrupp har efter en tids samverkan i arbetslaget fortfarande
en tilltro till att barnets lirande gynnas av deras egna val, men
ocksi till att barn lir och utvecklas genom samverkan med andra
barn, ett synsitt som forstirks under samverkanstiden.
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Sammanfattningsvis kan urskiljas ett monster f6r hur grundsko-
lans lirare gor virderingar kring barns lirande och utveckling
och ett annat ménster {6r hur forskollirare och fritidspedago-
ger virderar olika synsitt i denna friga. Dessa iakttagelser gir
i samma riktning som de som t.ex. Haug (1992) visade. Han
menar att skolans kultur har en tendens att ta 6ver nir samver-
kan sker mellan skola och forskola.

Forandrat synsiitt i arbetslagen efter en tids samarbete

Med hjilp av enkiten var det mojligt att beskriva arbetslagens
profiler efter en tids samarbete 6ver yrkesgrinser. Det visade
sig att olika arbetslag utvecklat olika profiler eller monster.
MBénstret for arbetslag Fikonet (det arbetslag som arbetat lingst
tillsammans) visar sig ha stora likheter med det for férskolli-
rare, dvs. en preferens for det utvecklingsinriktade synsittet. 1
laget finns ocksi ett intresse for det interaktionistiska synsittet.
Arbetslag Fikonet skulle man kunna siga har en ”forskolepro-
fil” i sitt virderingsmonster. Arbetslag Boken (arbetat kort tid
tillsammans med begrinsade uppgifter) och Mandeln (arbetat
ling tid tillsammans med aldersintegrering) har profiler som
mer liknar grundskollirares, eller skulle man kunna siga en
“skolprofil”. I bida lagen har det inldrningsinriktade synsittet
hogst virden, direfter foljer det utvecklingsinriktade och ligst
virderas det interaktionistiska. Arbetslag Silgen (arbetat kort tid
tillsammans men med stort gemensamt ansvar) har ett monster
som innebir att alla tre alternativen {or synsitt pa utveckling
och lirande viger relativt jimnt. Varken ”férskoleprofil” eller
”skolprofil” dominerar. Mgjligen skulle man kunna siga att hir
haller ett nytt monster pa att vixa fram, som varken domineras
av grundskollirares eller forskollirares kollektiva yrkesuppfatt-
ningar. Forskolldrare och grundskollirare tycks ha tagit intryck
av varandra.

Sammanfattningsvis kan alltsd konstateras att arbetslagen skiljer
sig 4t i synen pa barns lirande och utveckling. I ett arbetslag
(Fikonet) har det skett en utveckling som gar mot samstim-
mighet och dir virderingsmonster har forskollararprofil. I tva
andra arbetslag (Boken och Mandeln) har grundskollirarnas vir-
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demonster blivit dominerande pé bekostnad av forskolldrarnas
medan det i det fjirde laget (Silgen) haller pa att utvecklas ett
monster som inte direkt 4r igenkinningsbart, varken i grund-
skollirares eller i forskollirares monster, dvs. hir kan en 6msesi-
dig piverkan ha utvecklats.

Dessa resultat ir intressanta eftersom de visar att det med néd-
vindighet inte behover vara skolans kultur som tar 6verhanden.
Detta intriffade visserligen i tv arbetslag (Boken och Mandeln).
Forskolekulturen kan ocksi ta éver, som i Fikonet. De tvi kultu-
rerna kan ocksd smilta samman tll ndgot nytt (Silgen).

Diskussion

Inledningsvis i detta kapitel konstaterades att det har stillts
stora forvintningar pd arbetslag bestiende av grundskollirare,
forskolldrare och fritidspedagoger di en ny skolform for sexdr-
ingar, forskoleklassen, skulle inférlivas i skolan. Det fanns for-
vintningar om att man i arbetslag med flera kompetenser skulle
lira av varandra och att man tillsammans skulle utveckla ett nytt
pedagogiskt tinkande och arbetssitt som skulle komma de yngs-
ta barnen i skolan till del och gynna deras lirande (Skolverket
2001, rapport 201).

Granstrom (2003) skriver att det i arbetslag bestiende av olika
yrkeskategorier kan utvecklas olika modeller f6r hur samverkan
kan fungera. Ett viktigt led i att utveckla forstaelse for varandras
kompetenser och virderingar samt att kunna formulera gemen-
samma malsittningar och strategier ir att man i grupperna har
ett utvecklat yrkessprik. I spriket kan likheter och olikheter avsljas
och det finns forutsittningar att forstd varandra och driva en
utveckling av sin praktik tillsammans. For detta arbete krivs
dock tid for arbetslaget att triffas. Tid poingterade ocksi Haug
(1992) som en viktig forutsittning for att ndgot nytt ska uppsta 1
motet mellan forskola och skola. Fortsittningsvis kommenteras
hur olika yrkeskunskaper, synsitt och erfarenheter kan ha méjlig-
het att fa fiste och utvecklas i férhallande till de férutsittningar
som arbetslagen med olika kompetenser har att arbeta under.
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Arbetslag Fikonet har under ling tid utvecklat en verksamhet
dir forskolldrare och grundskollirare har ett stort gemensamt
ansvar for sexdringarnas integrering med ar 1 i skolan. Detta tar
sig bl.a. uttryck i att man gemensamt planerar {or hela veckans
schema for barnen, bdde nir grupperna ir blandade och nir de
arbetar var for sig. Arbetslaget har diskuterat sig samman och
har ocksi ett relativt gemensamt synsitt pa barns lirande och
utveckling. Monstret har stora likheter med monstret som fram-
trider bland forskollirargruppen i denna undersékning. Utifrin
detta fall kan vi alltsd konstatera att forskolans synsitt och vir-
deringar ocksd kan ha en chans att vara framtridande i det inte-
grerade arbetslagets traditionsutveckling. Som tidigare nimnts
sd finns det mycket som tyder pa att skolans traditioner och
synsitt lite fir overtaget i samverkan mellan férskola och skola.
Med ledning av resultat frin denna studie kan vi dra en forsiktig
slutsats om att virderingar som foretrids av forskolans personal
ocksi kan f3 fotfiste och dominera i det integrerade arbetslaget.

Arbetslag Mandeln har ocksd arbetat under lingre tid men hir
tycks en ”skolprofil” utvecklats. Detta arbetslag har relativt lite
tid for att diskutera och planera samverkan. Personalen har
ursprungligen rekryterats tll skolan, som arbetar &ldersintegre-
rat, for sitt intresse for integration och samverkan. Det finns
traditioner for samverkan mellan forskoleklassen och skolan som
birs av eldsjilar som varit med frin skolans start. Emellertid

har detta arbetslag drabbats av stor personalomsittning och det
forefaller som man inte klarar av att komma ifrén de synsitt som
ir dominerande for varje yrkesgrupp, dd man ideligen fir gora
omstart och skolprofilen fir ett birande genomslag.

Arbetslag Boken ir nir undersékningen genomfordes ett nystar-
tat arbetslag. Det har fitt tydliga direktiv frén skolledningen

om hur samverkan ska organiseras, bdde vad giller arbetslagets
arbete och hur barnen fran forskoleklass och ar 1 ska métas i
gemensamma aktiviteter, sd kallad social integrering (Davidsson,
1999). Skolledningen visar dock inget fortsatt stdd for arbetet.
Arbetslaget har lite tid dll sitt forfogande for att verkligen lira
kinna varandra. Vid sidan av detta arbetslag ingdr grundskol-
lararen i ett arbetslag som planerar {or alla dr 1 pa hela skolan.
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Forskolliraren ingdr dels i ett lag som planerar for forskoleklas-
serna, dels i ett som planerar fritidshemsverksamheten. Det
forefaller som om de synsitt som varje personalgrupp kommer
in med i arbetslaget egentligen inte hinner utmanas, och arbets-
laget utvecklar dirfor inte ett nytt eller gemensamt synsitt och
skolprofilen tar 6ver.

For arbetslag Silgen ir det integrerade arbetssittet ocksd en ny
foreteelse nir undersokningen startade. Arbetslaget har tid dll
sitt férfogande varje vecka och man har ansvar foér planering,
genomforande och utvirdering av verksamheten i forskoleklas-
sen och ar 1. I detta arbetslag finns ocksé en formell ledare

som 4r utsedd av rektor. Med uppdraget foljer en nedsittning i
undervisningstiden som kompensation. Skolledningen engagerar
sig ocksa i arbetslagets fortsatta process. Profilen for hur arbets-
laget ser pd barns utveckling och lirande ser nigot annorlunda
ut hir. Laget har mojligen borjat utveckla ett nytt, men gemen-
samt, synsitt som utmanar de synsitt som varje yrkesgrupp for
med sig. I detta fall kan de gynnsamma forutsitmingarna for
arbetslaget ha betydelse for att de lyckats lira av varandra, utma
na traditionella uppfattmingar och utveckla nigot nytt.

Vi kan konstatera att det tycks finnas ett samband mellan de
organisatoriska forutsittingarna och utvecklandet av gemen-
samt synsitt i arbetslaget. Aven 6ver en sa pass kort period som
drygt ett &r, kan detta spdras. Om arbetslagen inte haft #id for
reflektion (som i fallet for Boken) sd forstirks snarare etablerade
synsitt och uppfattningar. Sannolikt 4r forklaringen att man
tvingas att arbeta pd rutin och dirmed forstirks de ursprungliga
uppfattingarna. Det dr uppenbart att ett arbetslag bebover rid
och medveten ledning for att s6ka form och innehall bide for sitt
eget och barnens integrerade arbete och lirande. Detta blir tyd-
ligt i de tvd arbetslag som har ordnade och strukturerade former
for sitt arbete (Silgen och Fikonet). Samtidigt kan verksamheten
i ett etablerat och fungerande arbetslag dventyras om de organi-
satoriska forutsittningarna forsimras t.ex. att tiden f6r moten i
det integrerade arbetslaget krymps till f6rmén {6r andra aktivi-
teter. Stor personalomsittning forsvarar ocksa utvecklingen av ett
gemensamt yrkessprik (Mandeln).
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Tre varianter av lagarbete kan urskiljas utifrin monster som
beskrivits hir; det formaliserade, det utsatta och det autentiska
lagarbetet. I beskrivningen av de tre varianterna har tolkningar
gjorts, inspirerade av Granstréms monster for samverkan
(Granstrém, 2003).

Det formaliserade lagarbetet. Arbetslaget finns med som en del av
skolans organisation pa papperet men ges inte tillrickligt med
resurser. Under dessa férhillanden kan arbetslaget utvecklas mot
en konkurrensmodell dvs. processerna i arbetslaget karaktiriseras
av konflikter och revirtinkande (Granstréom, 2003). Konkurrens-
modellen kan uppstd i en grupp dir inte tid, ledning eller intresse
finns for att soka de gemensamma mélen och prova vigar att nd
detta. I stillet kan starka intressen i gruppen driva gruppens 16s-
ningar och ta 6ver. Skolans intressen har tll exempel beskrivits
som dominerande i olika samarbetsprojekt mellan férskola och
skola. Ett alternativ dll att det formaliserade lagarbetet utvecklas
mot ett samarbete som priglas av konkurrens ir att det utvecklas
mot en konsiderationsmodell (Granstrom, 2003). Hir karakeiri-
seras samarbetet av att man delar upp uppgiften, var och en gor
sitt utan att egentligen analysera gemensamma mal och diskutera
fram limpliga 16sningar. Man gor som man alltid gjort och for-
utsittningarna for en gemensam utveckling dr sma.

Det utsatta lngarbeter. Hir finns egentligen forutsittningar for
samverkan. Man arbetar dldersintegrerat sedan en ling tid dll-
baka, det finns personal som ir intresserad av integration och
det finns traditioner {or integration och samverkan. Men med
en stor personalomsittning ir det svirt att gi vidare och det
tycks som om personalen snarare gir mot sina respektive yrkes-
kulturer in mot gemensamma synsitt di tiden blir for knapp for
att lira kinna varandra i stindigt nya konstellationer. I ett sddant
lag finns grogrund for en konsiderationsmodell, det vill siga att
var och en fir svara for sin egen 6verlevnad i arbetssitt som ir
etablerade av andra larare i tidigare beslut.

Det autentiska lagarbetet. Ordet autentiskt for tanken till nagot

genuint, nigot dkta. For att detta ska kunna uppsta krivs organi-
satoriska forutsittningar i form av tid for att lira kiinna varandra
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och ledning som kan visa pd vigar och mojligheter for laget att
utvecklas tillsammans. I det autentiska arbetslaget finns alltsi
forutsitmingar for att en kompanjonmodell ska kunna utvecklas.
Det vill sdga att personalen kan utveckla nigot nytt och gemen-
samt (Granstrom, 2003).

Slutsatser

I den undersokning som presenterats hiar framkommer att de
organisatoriska forutsittningarna for arbetslagen vixlar. Dessa
spelar roll for hur arbetslagen kan utvecklas och bli en métes-
plats for olika synsitt och dir synsitt kan utmanas och utvecklas.
I de integrerade arbetslagen bestiende av grundskollirare, for-
skolldrare och fritidspedagoger kan det utvecklas olika grund-
monster f6r hur man ser pa barns utveckling och lirande. Det
behover inte bli bara skolans traditionella synsitt som tar 6ver
och dominerar, forskolans kan ocksé bli tydligt. Samtidigt visar
studien att om gemensamma synsitt ska kunna utvecklas krivs
tid for diskussioner i arbetslaget och att man bar gemensamt
ansvar for en storre helhet. Dessutom bor det finnas vl struktu-
rerade arbetsformer och engagerade ledare, bide i sjilva arbetslaget
och pa skolan, som vill driva frigan om forskoleklassens 1ntegre—
ring. Aven om ett lovvirt integrationsarbete kan komma iging
kan detta hotas av stor personalomsittning.

Sammanfattningsvis kan f6ljande faktorer lyftas fram som sty-
rande for det sammansatta arbetslagets mojligheter att utveckla
en integrerad verksamhet i forskoleklass och skola.

Arbetslaget behover

* tid att etablera sig

* tid for gemensam planering

¢ strukturerade arbetsformer

¢ ectt stodjande ledarskap (processledning och visioner)
* stabilitet i personalgruppen.

Det finns skil att poingtera att integrationen mellan forskole-
klass, fritidshem och skola dr en process som behéver hjilp och
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stod av flera slag. Integrationsprocessen méste stindigt erévras
och hallas vid liv med hjilp av gynnsamma forutsitmingar si att
ndgot nytt kan vixa fram.
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“Ibland kommer vissa ord pi modet — de anvinds i alla mojliga
sammanhang och fir en betydelse lingt Gver sin egentliga bety-
delse. Det 4r som om vissa ord plotsligt kinns vildigt anvind-
bara for att finga ndgon, visserligen ofta ganska vagt uppfattad
dimension som haller pd att vixa fram som nigot viktigt. Ett
sddant ord ir lirande.”(Carlgren, 1999 s. 9).

I pedagogiska sammanhang tycks ordet ”inlirning” under 199o-
talet i stor utstrickning ersatts av ordet ”lirande”. Silj6 (1992)
kritiserar ”inldrning” som metafor och efterlyser alternativa
grundliggande tankefigurer.

"Verbet lira har i svenskan till skillnad frin andra sprik som
utnyttjar ord med samma ursprung (learn, lernen) en dubbel
betydelse. Det kan referera bide till det elever gor — lira in
—och dll det lararen gor — lira ur. Vanligtvis refererar man ll
elevens aktivitet genom att tala om inlirning. Prefixet och de bida
prepositionerna innehiller en alldeles bestimd tolkning av vad
aktiviteterna syftar dll: att flytta in nigot i eleven, det som liraren
antas lira ut och/eller det som liroboken innehéller.” (s. 418)

Siljos kritik framfors frin ett sociokulturellt perspektiv. I detta
synsitt betonas bl.a. att lirande sker i och dven finns i interak-
tionen mellan manniskor. Minniskor lir sig i kulturella sam-
manhang och i kollektiva interaktioner. Vad dr di inneborden
i begreppet lirande? Frin teoretiska utgingspunkter verkar det
frimst vara foretridare for vad som kan kallas ett sociokulturellt
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perspektiv som aktivt verkat for att lansera Jirande som grund-
liggande begrepp.

I likhet med méinga andra nya perspektiv ir man frin sociokul-
turelle hill dels 720z ndgot, dels for ndgot. Lirande ses inte som
ndgon process i individens huvud — dirfér ej som in-lirning,
kunskapsoverforing eller internalisering. Man 4r 6verhuvudta-
get kritisk till synen pa inlirning som ett individuellt, kognitivt
fenomen (Carlgren, 1999; Siljo , 2000). Den mest inflytelse-
rike representanten for synen pa inlirning som ett individuellt
kognitivt fenomen #r Piaget och hans tankegéngar inom peda-
gogiken fir foljakdigen ocksd en hel del kritik. Det sociokultu-
rella perspektiv som lanserats kan peka i tminstone fyra olika
riktningar vars relationer till varandra bist torde beskrivas med
Wittgensteins begrepp ”familjelikhet” (Wittgenstein, 1953). Det
innebir att riktningarna kan betraktas bide som besliktade och
sirskiljande. I figur 1 har jag gjort ett forsok att visa hur man
kan tinka sig detta. Det visar att de olika perspektiven har sinse-
mellan gemensamma ytor men ocksi ytor som de inte delar med
nagon annan.

KULTURARV SITUERAT LARANDE
LARANDE
DISKURSTILLAGNAN GENOM ARTEFAKTER

FIGUR 1. Olika riktningar av sociokulturellt perspektiv

Figuren visar att man kan beskriva olika aspekter av lirande.
Man kan se lirande som att tilligna sig kulturarvet, som nigot
situationsbundet (situerat lirande), som ett tillignande av ridande
diskurs, eller som lirande genom hjilpmedel (arrefakter). Detta
utvecklas i det f6ljande.
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Diskurstilldgnan

For det forsta kan lirande ske genom interaktion med andra,
inte minst kunnigare personer, och genom deltagande i sprakliga
samspel kan olika former av kompetenser utvecklas. Dessa kan
vara t.ex. en Okad forstielse av hur naturvetenskapliga begrepp
anvinds och hinger samman i naturvetenskapliga sammanhang
(Schoultz, 2000; Silj6, 2000; Woolfolk, 2004). Begrepp ses

av Vygotskij som psychological tools, dvs. intellektuella redskap.
Lirande kan da ses som att tilligna sig eller skolas in i bestimda
diskurser. I matematikundervisningen lir man sig "matema-
tiska”; 1 historieundervisningen hur historiker tinker och argu-
menterar. Didaktikens fragor Hur och Vad dr hir i fokus.

Kulturarvet

Den andra riktningen betonar hur det omgivande samhillets
uppnddda kulturella nivd ocksa bestimmer virt sitt att tinka (se
Crain, 1992; Woolfolk, 2004). Hirav foljer vikten av att skolan
liter eleverna komma i kontakt med de framsteg som kultur och
vetenskap hittills gjort. Det kan rora sig om kunskaper om konst
och litteratur men det kan ocksa gilla tekniska kunskaper och
naturvetenskap. ”Vi stir pa jittars axlar” sade man forr nir man
ville uttrycka sin beundran for antikens tinkare. Men sjilvklart
stdr vi alltid pd foregdende generationers axlar och det finns
ingen anledning att borja om fran noll. Vad ér hir det viktiga.

Situerat lirande

For det tredje kan betoningen ligga pd det sociala deltagandet i
“autentiska” praktiker, t.ex. former for mistar-lirlingrelationer
(Lave & Wenger, 1991). Detta betyder ocksa att ”lirande” i ett
sociokulturellt perspektiv kan syfta sévil péd formellt, organi-
serat lirande som pé ett mer informellt och situationsbundet,
situerat”, sitt att lira. Man lir sig ndgot i det sammanhang dir
foreteelsen forekommer. Man lir sig restaurangyrket inte enbart
i gymnasieskolans Hotell- och restaurangprogram. Under

sin APU (arbetsplatsforlagda undervisning) lir man sig yrken
genom att delta i olika delar av yrkets praktiker. Tidigare lirde
man sig restaurangyrken enbart i denna praktiska verksamhet.
Lirarstudenten har sin verksamhetsforlagda utbildning (VFU)
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och likarna sin AT-tjinstgoring. Historiskt har givetvis detta
slags lirande, att lira sig nigot genom att delta i yrkes- och
arbetspraktiker, varit den viktigaste (och enda) undervisningsfor-
men for det stora flertalet mianniskor. Kanske kan man siga att
detta perspektiv intresserar sig {6r Vad och Var nagot skall liras.

Artefakter

Slutligen, i enlighet med Vygotskijs uppfattning om betydel-
sen av redskap for vart site att tinka, pekar det sociokulturella
perspektivet ocksa pd betydelsen av att anvinda olika typer av
artefakter, konstgjorda féremail, som hjilpmedel eller tankestot-
tor for lirande (Siljo, Schoultz och Wyndhamn, 1999; Schoultz,
20005 Siljo, 2000). Vi riknar med hjilp av kulramar och kalky-
latorer. Med hjilp av datorer kan vi simulera olika hypotetiska
alternativ inom t.ex. ekologi och ekonomi. Almanackan ir en
tankestotta som hjilper oss att planera inf6r framtiden, men den
ar samtidigt, i likhet med flera artefakter, ocksa en intellektuell
protes som kompenserar virt diliga minne. Jordglob och kartor
hjilper oss att tinka om vir planet. Med bjilp av vad verkar hir
vara i forgrunden.

Det finns alltsd egentligen flera sociokulturella perspektiv som
pekar i olika, ibland motsatta, riktningar. Vygotskijs teori om
hur vért tinkande bestims av de uppnidda tekniska och intel-
lektuella framstegen pekar pé skolans betydelse som formedlare
av kulturarvet. Men eftersom det ocksd betonas att lirande sker
i sitt ritta ssmmanhang, leder litt de situerade perspektiven till
slutsatsen att felet med skolan ir att den ir skola och inte verk-
stad, kontor, laboratorium eller I'T-arbetsplats. Skolan ir ju en
plats dir syftet “enbart” ir att lira sig, vilket kan uppfattas som
att det inte dir ror sig om ett autentiskt lirande. Ett forsok att
forena dessa perspektiv med skolverksamheten kan vara beskriv-
ningar av skolan som en sirskild slags praktik och elevrollen
som ett slags kognitivt larlingsskap (Carlgren, 1997). I praktiken
torde vil ménga utbildningar kinnetecknas av att de, nir det
giller lirande, ror sig mellan samtliga av dessa fyra olika socio-
kulturella riktningar.
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Om dessa sociokulturella perspektiv sedan utesluter eller ir
oférenliga med andra teorier kan man diskutera. Det situations-
bundna lirandet, lirandet i sitt ssmmanhang, “mistarlira” (se
Nielsen & Kvale, 2000), aktualiserar exempelvis Banduras socio-
kognitiva teori om modellinlirning (Woolfolk, 2004).

Om forindrat lirande

Helt bortsett frin den aktuella teoretiska diskussionen om
lirande kan man diskutera vad lirande betyder. Lirande som
begrepp ir bdde vagt och mingtydigt och dess popularitet med-
for formodligen att dessa egenskaper snarare 6kar dn minskar.
Lirande i exempelvis uttrycket "lirandet har forindrats” torde
dtminstone kunna innebira nigot av foljande.

1. Motivationen att lira bar forindrats. Genom att man exem-
pelvis utgir mer frin elevers intressen vid undervisningen
har det blivit roligare eller trikigare att lira sig nigot.

2. Att man numera lir sig. (Tidigare férstod man inte eller av
annat skil lyckades man inte ldra sig; nu lir man sig bittre,
djupare). Tidigare kanske man mer betonade utantillirning.
Idag betonas elevens forstielse av det man lir sig. Genom
att anknyta tll verkliga exempel skapas en bittre 6verforing
av kunskaper tll situationer eleven méter i framtiden etc.
Alternativt kan det férindrade lirandet forstds betyda att
man i ndgon mening ldr sig simre.

3. Hur man lir sig. Arbetssitt och arbetsformer kan ha f6r-
dndrats. "Eget arbete” verkar t.ex. ha 6kat och grupparbete
och helklassundervisning minskat. Elevaktiva metoder kan-
ske okar.

4. Vad man lir sig bar indrats. Amnesinnehillet kan pa olika
sdtt ha dndrats; tematiskt arbete kanske okar; man lir sig mer
“att ldra att lira”. Processer blir viktigare 4dn produkter etc.

5. Var man lir sig bar indrats. Man lir sig inte bara i lek-

tionssalen; tillging till datorer blir viktigt; man kanske arbe-
tar mer hemma.
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6. Nér man lir sig nigot har dndrats. Grinsen mellan fritid
och skolarbetstid kan luckras upp.

7. Ndgon kombination av punkterna under 1-6.

Man kan hir tinka sig olika scenarier som visar pa hur liran-
det i flera av ovanstdende avseenden kan dndras. Undervisning
i miljoer med hog grad av IT-utrustning och I'T-anvindning
visar t.ex. hur tekniken forstirker tendensen till enskilt, indivi-
duellt arbete, att grinsen mellan fritid och arbetstid kan bli mer
flytande och att man i vissa fall lika girna kan arbeta hemma
(Naeslund, 20071; Jedeskog, 2001; Pedersen, 2004). En sidan
forandring paverkar di ocksa sivil lirarroll som elevroll.

Lararroll och elevroll

Lérarroll och elevroll dr ett par svirhanterliga begrepp som dess-
utom hinger samman. Biddle (1997) skiljer mellan tre olika
innebérder av lirarroll som ocksi borde vara tillimpliga pa
elevroll. Den forsta betydelsen ir roll som social position. Detta
anger den sociala stillning som delas av lirare respektive elever.
Om lirare tillhor en grupp som yrkesmissigt undervisar andra si
ir elever definitionsmissigt i de undervisades position. Rollerna
ar tilldelade.

En annan betydelse ar roll som forvantningar. Det riktas mer
eller mindre motstridiga férvintningar pd lirare fran politiker,
allminhet, elever, kollegor, skolledare m.fl. Elevrollen innebir
ocksi att forvintningar riktas pa dem frin ungefir samma grup-
per som har forvintningar pa lirarrollen. Ocksé pi elevrollen
kan riktas mer eller mindre motstridiga forvintningar. Dessa
roller skapas och éterskapas i social interaktion.

Den tredje betydelsen ir 7o/l som beteende som enligt Biddle

(a.a.) innebir det karakteristiska sittet for lirares respektive
elevers siitt att arbeta. I denna tolkning kan rollerna ofta ses som
komplementira — om liraren dndrar sitt karakteristiska sitt att
arbeta (underforstitt: i undervisningssituationer) si frutsitter
det ofta att eleverna ocksé dndrar sitt sitt att arbeta och vice
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versa. Rollerna utvecklas i interaktion men i relation till uppgiften.
Granstrom (2003a) kallar detta en systemisk roll, dvs. ett sys-
tematiskt och omsesidigt samspel. I Tabell 1 finns ett f6rsok
tll ssmmanfattning. Tabellen i4r en bearbetning av Granstrom
(2003a 5. 192).

TABELL 1. Lirar- och elevroller

ROLLBEGREPP LARARROLL ELEVROLL
Roll som position Undervisare Mottagare av undervisning
Roll som férvintning  Tryck frn politiker, Tryck fran lirare, forildrar,

Skolledare, forildrar kamrater

Roll som beteende Utmanar, uppmuntrar ~ Svarar pd utmaningar
i interaktion med liraren

Nir man talar om fordndrad lirarroll menar man férmodligen for
det mesta ett forindrat sitt att arbeta bade for lirare och for
elever. Bide inférandet av ny teknik i skolan och nya arbetssitt
kan naturligtvis pdverka ldrarroll och elevroll ocksi i betydelsen
social position och férvintningar. Liraren kan tll exempel {or-
vintas behirska informationsteknik och kunna anvinda den pé
ett meningsfullt sitt i sin undervisning. Lirarens sociala stillning
kan ocksd undergrivas av ny teknik, dels genom att eleverna kan
mer och behirskar tekniken, dels genom att lirarens pedagogis-
ka kunskaper eller imneskunskaper inte linge efterfrigas eller
ersitts av programvaror och informationsoverflodet pd Internet.

I de fyra olika aspekterna av sociokulturellt lirande som skis-
serats far lirare och elever ocksi olika roller. Vad giller formed-
ling av kulturarvet torde hir mest gilla roll som position och
forvintning; i det situerade lirandet och lirande som diskurstill-
dgnan blir rollen bade positionell, férvintan och systemisk. Vad
giller lirande med hjilp av artefakter blir elevrollen systemisk
men i interaktion med artefakten. Givetvis finns det hir forvint-
ningar om att liraren skall behirska och lira eleven att anvinda
sig av artefakter.

Ett uttryck som i dag tycks vara vanligt dr handledande lirarroll.
Liraren som handledare tycks inte ha ndgon motsvarighet i Lgr
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80 eller tidigare liroplaner. Diremot finns uttrycket handled-
ning med i 1946 4rs skolkommission som talar om hur sjilv-
verksamhet och handledning bor férenas i skolarbetet och man
diskuterar lirarens handledande uppgifter. Lairarroll respektive
bandledning finns inte med i begreppshandledningen till Lgr 8o
(Naeslund, 1980), €] heller som uppslagsord i liroplanens sakre-
gister. Samtidigt som Lgr 8o foresprikar elevaktiva metoder si
talar den ocksd om en aktiv lirarroll. Vid de tva tillfillen i Lgr
8o dir uttrycket Jirarroll anvinds kombineras det med ordet
aktiv. Det kan vara av intresse sé till vida att man ibland triffar
pa forestillningar om att elevaktiva metoder och handledande
lararroll forutsitter att liraren ir passiv eller i praktiken abdi-
kerar. Kanske speglar detta en allmin osikerhet infér vad som
forvintas av liraren som handledare.

Lérarroll dr som framgitt ett méngtydigt begrepp. Syftar man
med detta pi liararens karakteristiska sitt att arbeta vore det kan-
ske att foredra att tala om lirarens arbetssitt i stillet for lirarroll.

Lérande i relation till arbetsformer och arbetssiitt

I Lgr 8o forsoker man gora en dtskillnad mellan arbetsformer
och arbetssitt. Tidigare, i Lgr 62 och Lgr 69, fordes begrep-
pen ofta ihop till ”arbetsformer och arbetssitt” och det fordes
ingen diskussion om nagon eventuell skillnad. Exempel 1 Lgr 8o
pa olika arbetsformer ir att arbetet kan ske i helklass, i mindre
grupper eller individuellt. Men ocksé lektionstidens lingd riknas
till arbetsformer och ér ndgot som kan beslutas om lokalt. "I
det stora hela anvinds allts arbetsformer for att markera olika
organisatoriska ramar for sjilva studiearbetet.” (Naeslund 1980
s. 127). Angdende arbetssitt skriver Lgr 8o: "Med arbetssitt i
tringre mening brukar man avse den metod med vilken man
forsoker uppna ett mdl, t.ex. tilligna sig eller lira ut olika kun-
skaper eller firdigheter.” (Lgr 8o s. 48).

Frigan dr om Lgr 8o formér att gora en klar dtskillnad mellan
arbetsformer och arbetssitt. Grupparbete méiste vara en arbets-
form enligt liroplanen. Men om man nu anser att eleverna lir
sig vissa saker endast i samarbete och dialog med andra si maste
grupparbete ur denna synpunkt framstd som ett arbetssitt. "Eget
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arbete”, som en arbetsform — man arbetar individuellt — som
forvintas leda tll 6kat personligt ansvar. Men d3 ir det ett
arbetssitt. Arbetsformer och metoder (arbetssitt) man anvinder
for att nd ett mal hinger minga ginger ihop och ir i praktiken
inte alldd mojliga att skilja 3t.

Typiskt for Lgr 8o ir kraven pi elevaktiva, undersokande och
laborativa arbetssitt. Vad detta sin tur innebir ér inte helt
klart och beskrivs egentligen inte i liroplanen. Nirmast tin-
ker man forstds pi exkursioner i biologi och laborationer i
naturvetenskapliga imnen. Vad betriffar humaniora skriver
Skolkommissionen: “Den laborativa metoden i de naturveten-
skapliga dmnena har i vart land ndtt en féredémligt hog stan-
dard. ”Inom de humanistiska #mnena motsvaras den laborativa
arbetsmetoden av studier i anslutning till skolbiblioteket. (SOU
1948:27 s. 113). Av sammanhanget framgar att citatet hirror
frdn 1940 drs skolutredning om arbetssittet (betinkande om
Skolans inre arbete, SOU 1946:31).

Man kan kanske stilla sig tveksam tll att kalla uppgifter att soka
och stilla samman enkla fakta frin bibliotek eller Internet for
undersokande arbetssitt. Det dr i alla fall ibland mer en friga
om att undersoka biblioteket eller Internet och se vad dir finns
for information #n att underséka nigot fenomen. Men bittre
exempel pd undersokande arbetssitt utanfor de naturvetenskap-
liga damnena borde man kunna finna i lokalhistoriska undersok-
ningar, sliktforskning och en del uppgifter i samhillsvetenskap-
liga dmnen, dir man ocksd anvinder det vi vanligtvis kallar kil-
lor, ej endast litteratur. Exempel hir kan vara att anvinda olika
typer av arkiv och statistik. Allt skolinnehall, oavsett imne, kan
dock knappast studeras med ett undersokande arbetssitt. Det dr
t.ex. svirt, bide av brist pd tillging dll killor och pd begrinsad
lektionstid, att 13ta elever gora djupdykningar i sa sirskilt manga
historiska hindelser eller processer. Jag har svart att forestilla
mig att elever i fysik genom experiment kan faststilla relativi-
tetsteorins rimlighet. Inslag av undersokande eller laborativa
arbetssitt dr givetvis viktiga. De kan konkretisera liroboksfram-
stillningar; de ger eleverna ett tillfille att forstd kunskapspro-
duktionen inom dmnet.
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Ocksa individualisering ir ett arbetssitt. Men elever kan arbeta
individuellt (var for sig) utan att man tllimpar nigon individu-
aliseringsstrategi. Med individualisering kan avse sivil intres-
seindividualisering, hastighetsindividualisering som firdighetsin-
dividualisering. Hir kan finnas en medveten strategi hos liraren
att ta hinsyn dll individuella skillnader i friga om dessa aspekter.
Att finna praktiska losningar for detta dr emellertd inte helt litt.

Med arbetssitt brukar man frimst forstd hur elever och lirare
arbetar. Men det kan vara skil att ocksd ge ”arbetssitt” inne-
borden av var man arbetar. Att bide bokstavligt och symboliskt
riva klassrummets viggar var en viktig punkt i den reformpeda-
gogiska rorelsen (Arfwedson, 2000). Den symboliska rivningen
innebir att skolan 6ppnas ut mot samhillet (Stromnes, 1995).
Den bokstavliga rivningen kan innebira inférande av miljer
liknande kontorslandskap eller att eleverna arbetar hemma och
pd sin fritid (se Westlunds bidrag i denna bok). Forindringar av
bur respektive var kan givetvis pverka varandra — de maste inte
hinga ithop men gor det sikert ofta.

Hur elever och lirare arbetar ir samtidigt den behavioristiska
inneborden av 7o/, roll som beteende. Vzd man undervisar om,
kunskapsinnehillet i det man lir sig, kan givetvis (och bor)
paverka arbetsformer och arbetssitt och da ocksé roll. Vilket
inneh3ll man viljer har att gora med vilka kunskaper och firdig-
heter som efterstrivas, didaktikens varfor-friga. Olika typer av
arbetsformer och arbetssitt frimjar skilda slag av lirprocesser.
Man lir sig olika saker genom att arbeta individuellt, i grupp
eller i klassundervisning, genom att delta i diskussioner eller
genom att arbeta laborativt. Samarbete bor man trina i min-
dre grupper; “eget arbete” ir tinkt att trina elevens planering
och ansvar for sitt arbete; virdefrigor kan man arbeta med

bade i helklass och mindre grupper men knappast individuellt.
Genomgéngar i helklass limpar sig for visst innehll; annat
dmnesinnehill limpar sig bittre {or fordjupningar enskilt eller

i grupp. Arbetsformer, arbetssitt, kunskapsinnehill och lirande
hinger pd sé sitt samman. En viktig uppgift f6r den enskilde
lararen eller arbetslaget 4r att hitta den limpliga kombinationen
av innehill, form och arbetssitt.
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Skolans arbetsformer och arbetssitt har av minga forskare beskri-
vits som anmirkningsvirt stabila. Sixten Marklund talar om fast

etablerade ”fyrkanter” i skolan: Amnet, Lektionen och Liroboken
(Marklund, 1989). Tyack & Cuban (1995) uttalar sig utifrin ameri-
kanska erfarenheter pi ett liknande sitt om en skolans grammatik.

The basic grammar of schooling, like the shape of classrooms, has remai-
ned remarkably stable over the decades. Little has changed in the ways that
schools divide time and space, classify students and allocate them to class-
rooms, splinter knowledge into ”subjects”, and award grades and ”credits”
as evidence of learning. (s. 85)

Larry Cuban har forsoke kartligga hur undervisningen gitt dill
i amerikanska skolor under 100 4r, 189o-1990 (Cuban, 1993).
Cuban redogér for ett antal kriterier han anvint sig av {or att
skilja mellan vad han kallar teacher-centered instruction och stu-
dent-centered instruction. Kriterier for den lirarcentrerade under-
visningen var helklass, frontal undervisning, liroboksberoende,
liraren bestimmer hur tiden utnyttjas och dominerar talet i
klassrummet, dvs. en lirarroll som position. Kriterierna for elev-
centrerad undervisning var att undervisningen sker individuellt
eller i sma grupper, eleverna kan paverka undervisningens inne-
héll och reglerna i klassrummet och har dtminstone lika stort
talutrymme som ldraren, dvs. en ldrarroll som beteende. Cuban
har studerat en mingd historiskt material: forskningsrapporter,
utvirderingar, skolinspektorsrapporter, ditida tidningsartiklar,
skolfoton mm. Cuban sammanfattar:

1. Overall, the traditions of teacher-centered instruction continues to domi-
nate elementary and secondary classrooms, but a hybrid version of student-
centered practices, begun in the early decades of this century, has spread
and is maturing.

2. High school instruction has largely remained teacher-centered.

3. A core of student-centered teaching practices has developed over the last
century in a substantial number of elementary classrooms. (Cuban, 1993,

S. 272-273)

Aven om helklassundervisning dominerar si har elevaktiva
arbetssitt sakta spridits, framfor allt i ligre dldrar, under 19oo-
talet, summerar Cuban.

149



Granstrom (2003b) har sammanstillt svensk forskning frin
tidigt 1960-tal till tidigt 2000-tal som dven innefattar arbets-
former och arbetssitt i skolan. Granstréms slutsatser for den
svenska skolans del sammanfaller med Cubans: en lingsam for-
indring mot mer elevaktiva metoder sker under den observerade
perioden; forindringarna ir mer pitagliga i r 1-6 4n jimfort
med hogre stadier.

Granstrom (a.a.) menar sig se hur skolans arbetsformer {6rind-
rats over tid. Helklassundervisningen minskar. For grupparbe-
tets del dr andelen genomggende liten. Det individuella arbetet
har 6kat kontinuerligt under tidsperioden (se Granstroms bidrag

i denna bok).

Skolans arbetsformer och arbetssitt piverkas givetvis av den teo-
retiska utvecklingen inom pedagogiken. Frin 1960 och framét
har vi kunnat se hur Skinner, Piaget och Vygotskij avlst varan-
dra som inspiratorer till nya arbetssitt. Hos lirarna kan en sidan
anknytning vara uttalad, ibland kanske den ir underforstidd. Men
det kan ocksa vara friga om trender som inte har nigon teore-
tisk grund, varken uttalat eller outtalat, eller arbetssitt som har
en mer ideologisk bakgrund. Undervisningens individualisering
drevs hirt av Stellan Arvidsson, sekreterare i 1946 drs skolkom-
mission (Richardson, 1983) och kom att betonas i flera féljande
liroplaner. En anledning var att individualisering skulle 15sa

det differentieringsproblem som den nya grundskolan med sina
heterogena klasser antogs skapa. Detta var ocksa en av anled-
ningarna till att Skinners inlirningsteori och undervisnings-
teknologin blev s populir i Sverige — undervisningsmaskiner
och metod-materialsystem forvintades underlitta en individu-
alisering av undervisningen (Pedersen, 1990). Nir individuellt
arbete nu kommer som trend under namnet “eget arbete” kan
man notera att laroplanen inte lingre betonar individualisering.
I vilken utstrickning ”eget arbete” ocksi innebir en indivi-
dualisering kan sikert variera. Framfor allt tycks det innebira
ett inflytande 6ver schemat — vad man skall arbeta med vid en
viss tidpunkt — men det kan ocksd kombineras med olika typer
av individualisering. Osterlind skriver: "Det iir alltsa huvud-
sakligen dmnenas och uppgifternas ordningsfoljd som eleverna
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kan bestimma.” (Osterlind, 1998, s. 82). Enligt Osterlind har
“eget arbete” vuxit fram underifrin och spridits lirare emellan
under go-talet. Forebilder finns dock, t.ex. i Helen Pankhursts
The Dalton Plan fran tidigt 1920-tal (Tyack & Cuban, 1995).
Milet uttrycks som en 6nskan att lira eleverna att planera och
ta eget ansvar for sina studier. Kanske hinger detta samman
med en mer individualistisk syn pé utbildningen i nyliberal anda
(Rombhed, 1999). Det ir kanske mer en friga om individualism
och personligt ansvar in individualisering, eller i alla fall 4r det
en ny dimension som tillkommit.

P4 samma sitt kan man resonera om grupparbete vilket

infordes i Lgr 69 och som anknyter till den sista av de fem
undervisningsprinciperna (Motivation—-Aktivitet-Konkretion—
Individualisering—Samarbete) som betonades vid den tidpunkten.
Motivet var att trina samarbete och att i eleverna att diskutera
med varandra. Betoningen av elevaktiva metoder skulle kunna
baseras pé sévil Piaget som Vygotskij men ir samtidigt vanligt

i den reformpedagogiska traditionen. I 1940 4rs skolutredning
beskrivs sdvil arbetsskolan som aktivitetspedagogisk forsoksverk-
samhet. Enligt Piaget — eller i den i svensk skola vanliga tolk-
ningen av Piaget — dr det frimst den enskilde elevens manipule-
rande med den fysiska omgivningen, som dstadkommer kognitiv
utveckling. Olika former av cooperative och collaborative learning,
dir elever diskuterar och arbetar tillsammans har inspirerats av
Vygotskijs perspektiv (Berk, 1994; Fawcett & Gart, 2005).

Exemplen ovan visar att forandringar i arbetssitt kan ha olika
grunder. De kan hirledas dll politiska-ideologiska stillningsta-
ganden, uttryckta till exempel som anvisningar i styrdokument,
teoretiska trender, forindringar underifrin pd grund av mentali-
tetsforindringar hos elever, tidsandans allmianna krumbukter eller
komplexa interaktioner mellan dessa. Under vissa perioder flodar
retoriken om nodvindigheten av indrade arbetssitt i skolan — ofta
under hinvisning till en foregiven krissituation (se Tyack & Cuban,
1995). Man satsar pa olika typer av pedagogiska fyrtornsprojekt
som skall upplysa landet men som oftast slocknar efter kort tid.
Det giller exempelvis undervisningsteknologin, programmerad
inlirning, skogen i skolan, miangdlira, datorn i skolan och ITiS.

151



Samtidigt som de kvardrojande effekterna av dessa reformforsok
har varit blygsamma s3 kan vi ocksd se en lingsam, forindring av
skolans praxis vad betriffar arbetsformer och arbetssitt. Denna
forandring innebir t.ex. en 6kning av elevaktiva arbetssitt, en
okad datoranvindning, en minskning av helklassundervisning
och en 6kning av individuellt arbete.

Man kan friga sig om det finns nigon mening med att forsoka
uppritthilla en distinktion mellan arbetsformer och arbetssitt.
En sidan dtskillnad finns sikert inte i nigon spriklig praxis
bland lirare — féormodligen inte heller bland forskare i pedagogik
— och den verkar inte ens teoretiskt sjilvklar. I stillet bér man
kanske striva efter en noggrannare beskrivning av vad lirare och
elever faktiskt gor 1 sitt arbete i skolan. Diremot kan det vara
viktigt att skilja mellan individuellt arbete och olika typer av
individualisering. Likas3 bor man kanske inte anvinda uttrycket
"undersokande arbetssitt” utan att det kombineras med en
beskrivning, si att det klart framgar pa vilket sitt arbetssittet
kan karakteriseras som undersokande.

Avslutningsvis vill jag pdpeka att ovanstiende genomging av
begreppet lirande kan ha féljande konsekvenser for skolans var-
dagsarbete:

1. Lirande ir som begrepp mangtydigt, dven i det sociokulturella perspek-
tivets betydelse.

2. De fyra skilda aspekterna av det sociokulturella perspektivet som hir
beskrivits dr viktiga former for lirande och viktiga att for skolans lirare att

beakta.

3. Artefakter kan fungera sdvil som tankestéttor som intellektuella proteser,
sévil positivt som negativt. Hur och nir t.ex. informationstekniken kan
anvindas i undervisningen fordrar dirfor eftertanke.

4. En handledande lirarroll 4r inte den enda roll en lirare behover behirs-
ka. En handledande lirarroll ir inte heller en passiv roll dven om aktiviteten
i arbetet ser annorlunda ut 4n vid roll som position.

5. Att pé ett limpligt sitt kombinera innehéll, form och arbetssitt och
relatera detta till undervisningens syfte torde ocksé 1 framtiden vara det vik-
tigaste och svéraste i lirarens arbete.
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Teorier om specifika lis- och
skrivsvirigheter

Stefan Samuelsson

Det hir kapitlet kommer att handla om olika teorier om orsaker
till specifika lds- och skrivsvirigheter. Ett syfte med detta ir att
visa pd att det finns ett samband mellan vilka teorier eller anta-
ganden man har om orsakerna till svirigheter och de dtgirder
man vidtar. Omvint kan man siga att varje metod eller pedago-
gisk strategi vilar pa mer eller mindre tydligt uttalade antaganden
om orsaker till lis- och skrivsvarigheter. Eftersom man i skolan
anvinder olika metoder for att komma till ritta med lds- och
skrivsvirigheter kan det vara intressant att stilla frigan vad olika
metoder gor for antaganden om orsakerna till ett dessa problem.

I en nyligen publicerad artikel av Peter af Trampe och Bodil
Anderssson (2005) ges ett flertal exempel pd behandlingar och
metoder som alla gor ansprik pi att kunna ”bota” och/eller
forbittra den skriftsprikliga kompetensen hos barn och ungdo-
mar som under de tidiga aren i skolan utvecklat lis- och skriv-
svarigheter. Ett exempel som nimns i artikeln kommer frin en
Webbsida dir ett massageinstitut bland annat hivdar att "Det
har visat sig att man kan minska sin lis- och skrivproblem med
en stunds motorisk trining om man samtidigt frdn hjilp med
sina muskelspinningar.” Bakom ett sidant pdstiende doljer sig
en forestillning om ett orsak och verkan-férhillande som inne-
bir att en tinkbar orsak till lis- och skrivsvirigheter ir antingen
motoriska problem eller muskelspinningar. Om si inte ir fallet
blir det svart att forstd varfor man foreslar daglig motorisk tri-
ning tillsammans med 6vningar for att lindra muskelspanningar.
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I ett liknande exempel himtad frin samma artikel (af Trampe &
Anderssson, 2005) hivdar man att den hir metoden bygger pd
att tidiga muskelspinningar har blockerat signalsystemet i krop-
pen s att inldrning f6rsviras.” Detta pistiende tyder pi att de
som foresprikar den hir metoden tror sig veta att det foreligger
en kausal (orsak-verkan-samband) relation mellan muskelspin-
ningar och lis- och skrivinlirning, samt att dessa spanningar

har ett inflytande péd ndgot signalsystem som i sin tur paverkar
var formiga att forvirva lis- och skrivférmagor. Den friga som
omedelbart dyker upp ir forstds om och i vilken omfattning

det forekommer forskning som har visat att ett sidant orsaks-
samband mellan muskelspinningar och lisning och skrivning
existerar. P4 en annan hemsida som nimns i samma artikel kan
man lisa att “Idag finns det hjilp att f3 f6r den som har svirt
med ldsning och skrivning! Jag anvinder mig av “hjirngympa”
med trining av 6gon, tunga och hinder och dven hoppovningar
dir hela kroppen samarbetar. Massagen ir ocksi en stor del i

det hela. Jag tinker da p3 avslappning, s att kroppen kommer i
balans.” Aven i det hir exemplet blir det tydligt att det déljer sig
en forestillning om vad som kan orsaka lis- och skrivsvirigheter.
Den ir dock ndgot svirfingad men tycks handla om hur vinster
och hoger hjiarnhalva kommunicerar med varandra eller samord-
ning av olika kroppsdelar. Aterigen infinner sig frigan om och i
vilken utstrickning det existerar forskning som visar att det finns
ett pdvisbart samband mellan hjarngympa och forbittring av lis-
och skrivformégan.

Andra metoder och behandlingar for individer med lis- och
skrivsvirigheter som forekommer relativt vanligt, inte minst pd
nitet, dr intag av olika vitaminer och mineraler, musikterapi,
horselstimulering osv. Vi kan alltsd konstatera att det utéver sed-
vanlig specialpedagogisk undervisning, som oftast innebir extra
trining i lasning och skrivning i kombination med mer specifik
trining av vissa sprikliga firdigheter, forekommer ett stort antal
alternativa metoder som alla gor ansprik pa att forbittra lis-
och skrivformégan. I vissa fall pastdr man att man i stort sett kan
bota lis- och skrivsvirigheter.



Hur ser dé forskningen pi det hir omridet ut och hur bor
forskningen vara utformad f6r att man ska kunna uttala sig om
orsak och verkan och dirmed om och i vilken utstrickning en
viss metod kan antas utgora ett effektivt stod for elever med lis-
och skrivsvirigheter? Den sista frigan ir viktig inte minst med
tanke pd att manga lis- och skrivpedagogiska metoder och andra
behandlingar av elever med lis- och skrivsvarigheter sillan eller
aldrig har utvirderats systematiskt, vilket i sin tur innebir att
ingen egentligen vet om olika metoder har den effekt som de
utlovar. Allt f6r ofta far vi istillet ta del av berittelser och erfa-
renheter som enskilda individer har gjort efter olika insatser.
Det siger sig sjilvt att enskilda individer som ”trider fram” och
vittnar om hur en viss metod har hjilpt henne eller honom att
komma till ritta med sina lis- och skrivsvirigheter dr av ytterst
begrinsat vetenskapligt virde. Den typen av resultat siger ing-
enting om metoden och i vilken utstrickning den bidrar dll

att forbittra lis- och skrivformigan hos elever som under flera
ar har strivat med sin lds- och skrivinlirning. Trots det dr det
vanligt att sddan information féorekommer i samband med att
metoder och behandlingar lanseras av bland annat massageinsti-
tut och foretag som verkar inom hilsokostbranschen och inom
alternativ medicin.

Vetenskapliga kriterier for bedomning av olika
interventioner

Den forsta friga man maste stilla sig nir enskilda forskare,
lirare eller foretag pastar att de har utvecklat en ny eller revide-
rat en redan befintlig metod som hjilper elever med lis- och
skrivsvirigheter 4r om metoden har utvirderats systematiskt.
Om svaret blir ja blir nista naturliga friga hur undersckningen
har genomf6rts. Till slut méste man ocksa fraga sig var under-
sokningen har publicerats och dirmed hur den har granskats av
utomstiende forskare pa omridet. Fér en majoritet av de exem-
pel som vi har gett i inledningen blir det ett nekande svar pa den
forsta fraga, vilket 1 sin tur innebdr att inget finns publicerat och
dirmed borde det sjilvklara stillningstagandet bli att detta 4r inte
intressant for mig som lirare, for vir skola, f6r vir kommun osv.
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Vad ska man tinka pd nir man tar del av undersékningar som
forsoker beskriva orsaker tll las- och skrivsvirigheter och dir-
med foresldr olika pedagogiska metoder for elever med lds- och
skrivsvirigheter? Det ir vildigt vanligt med undersokningar dir
man viljer ut en forméga (t.ex. motorisk fé6rmaga) som man tror
spelar en viss roll for lis- och skriviorméigan och jaimfor forma-
gan hos elever med lds- och skrivsvirigheter med samma for-
maga hos elever med normal lds- och skrivformiga. Om resul-
tatet blir att elever med lds- och skrivsvirigheter uppvisar simre
motorisk férmaga jaimfort med elever med normal lds- och
skrivformiga idr det vanligt att man tolkar detta som ett bevis for
att motoriska svirigheter ir en orsak tll lds- och skrivsvirigheter
och att man dirfor bor trina mer motorik. En sidan tolkning ir
emellertd felakdg. En gruppskillnad ger ingen information alls
nir det giller att forstd orsaker till ett problem.

Ett annat vanligt sitt att missforstd eller misstolka resultat ir
att framhélla att det foreligger ett samband mellan en viss for-
maga och lis- och skriviormigan och att samtidigt framhélla att
sambandet tyder pi att just denna férmaga kan vara en orsak
till problemen med lisning och skrivning. Aterigen maste man
konstatera att si inte ir fallet. Ett samband mellan tv3 férmagor
sidger inget om vad som ir orsak och verkan. En tredje metod
som ibland anvinds for att vinna kunskaper om orsaker till

lds- och skrivsvirigheter ir att undersoka vissa férmagor vid en
tidpunkt (ofta innan barnen har pabérjat sin formella lds- och
skrivinldrning i skolan) och direfter observera lis- och skriv-
formagan ett eller ett par &r senare. Det ska erkdnnas att ett
sddant tillvigagingssitt dr bittre dn de tvi foregiende om man
vill skaffa sig kunskaper om orsakssamband. Trots det méste
man idnnu en ging konstatera att en sddan undersokningsdesign
inte lever upp till de krav som stills pd en undersokning for att
det ska g8 att dra nigra slutsatser om kausalitet. Ibland stoter
man pi undersokningar dir man har anvint en viss pedagogik
eller metod for en grupp elever med lds- och skrivsvirigheter.

I den hir typen av undersokning ir det vanligt att man obser-
verar elevernas resultat pi olika lds- och skrivtest bdde innan
och efter insatserna for att pé s sitt kunna studera eventuella
forbittringar 6ver tid. Utan en jimforelsegrupp som inte fir ta

158



del av samma insatser, som i alla andra avseende liknar (matchar)
interventionsgruppen, ger emellertid en sddan undersokning
inga resultat angiende orsak och verkan. En undersékning som
anvinder en kontrollgrupp, som under tiden triningen pigir
foljer den vanliga undervisningen i skolan och som fir ett resul-
tat som visar att den trinade gruppen har forbittrat sig mer 4n
kontrollgruppen, ger viss anvindbar information om kausalitet.
Det som emellertid fortfarande saknas ir en kontrollgrupp som
erbjuds en annan form av stimulering for att pé si sitt kontrolle-
ra de eventuella effekter som extra uppmirksamhet och omsorg
riktad mot eleven kan bidra till oavsett vilket innehall det ar i
den faktiska triningen.

I vilken omfattning lever metoder som framhéller hjirngympa,
motorisk 6vning, horselstimuleringar eller intag av vitaminer
och mineraler upp till dessa vetenskapliga kriterier? Det finns
ingen anledning att linda in svaret, utan bara att konstatera att
avsaknaden av systematiska utvirderingar nir det giller nimnda
metoder ir total. Istillet for att 6dsla mer utrymme &t dessa
minst sagt tvivelaktiga metoder vill jag istillet vinda mig dll den
seriosa litteraturen ddr man i huvudsak finner fyra olika teorier
eller hypoteser om orsaker tll lds- och skrivsvirigheter. Dessa ir
den motoriska, den visuella, den auditiva och till slut den fonologiska
hypotesen (fonologi avser sprikets ljudmissiga form).

Den motoriska hypotesen

Den motoriska hypotesen har sina frimsta foretridare i
Nicolson och Fawcett (1990; 2001). Enligt den motoriska hypo-
tesen orsakas lis- och skrivsvirigheter av bristande motorisk
kontroll vilket bland annat bidrar till artikulatoriska problem.
Vidare antar man att artikulatoriska svarigheter kan leda till
fonologiska problem, framforallt att de inre representationerna
av sprakets uppbyggnad blir vag, oprecis och svirtillginglig for
medveten hantering. Den biologiska basen for antagandet om
motoriska svirigheter och dess tinkta betydelse f6r artikulation
och representation av talspraket ir enligt den hir hypotesen en
dysfunktion i lillhjarnan. Ytterligare ett antagande som gors 4r
att lillhjirnan spelar en viktig roll vid automatiseringen av olika
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funktioner si som lisning och skrivning. Den vetenskapliga
bevisningen nir det giller den motoriska hypotesen ir relativt
blygsam och baseras i huvudsak pa ett antal undersokningar
som har visat att motoriska problem ir nigot vanligare bland
elever med lis- och skrivsvirigheter jimfort med normala lisare
i samma dlder. Det betyder att det empiriska stodet for pistien-
det att lds- och skrivsvarigheter i en del fall orsakas av motoriska
problem vilar pa gruppjimforelser. Det har nimnts tidigare och
bor nimnas igen att den typen av undersokningar inte ger nigon
information om orsakssamband och dirmed inte ndgon kunskap
om eventuella orsaker till lis- och skrivsvirigheter. Dessutom
har forskning visat att de motoriska problem som en del elever
med lds- och skrivsvirigheter visar upp tenderar att férsvinna
om man samtidigt tar hinsyn till eventuella uppmirksamhets-
och koncentrationsproblem. I en undersékning av Raberger
och Wimmer (2003) var det uppenbart att elever med lis- och
skrivsvirigheter hade motoriska firdigheter som var jimforbara
med normala lisare. Diremot hade de elever som bade strivade
med sin lis- och skrivinlirning och som samtidigt hade
ADHD-liknande motoriska brister i stérre omfatting jamfort
med normala lisare. Den slutsats som man kan dra av denna
undersokning ir att det foreligger ett starkare samband mellan
uppmirksamhets- och koncentrationssvirigheter och bristande
motorisk formaga jaimfort med det 1dga sambandet man ofta
hittar mellan lis- och skrivférméga och motorisk funkton.

Den allvarligaste invindningen mot den motoriska hypotesen ir
som redan antytts att det nistan inte foreligger nigra empiriska
bevis for att trining i motoriska firdigheter har ett direkt sam-
band med forbittringar i lds- och skrivformigan. Lat oss i kort-
het granska en svensk undersokning som i vissa sammanhang
anvinds for att motivera varfor motorisk trining har en positiv
effekt pa elevers lis- och skriviorméiga (Ericsson, 2003).

I sin avhandling har Ericsson genomfort en longitudinell under-
sokning och f6ljt elever under nigra ar under tiden som de har
fatt motorisk trining. En av de slutsatser som Ericsson drar ér
att resultaten indikerar att interventionen har positiv betydelse
for skolprestationer i svenska och matematik”. Enligt Ericsson
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antyder resultaten att det kan finnas ett orsak-verkan-samband
mellan motorik och lis- och skrivférmigan och att motorisk tri-
ning kan vara ett sitt att arbeta med elever som har lis- och skriv-
svirigheter. Det dr dock ett flertal problem med den hir slutsatsen.
For det forsta forklarar motorisk formiga endast 1,6 % av de
individuella variationer i ordigenkinning som finns mellan elev-
er under de forsta skoldren. Endast 4,8 % av variationen i lisfor-
stielse forklaras av barnens motoriska forméga. Dessutom har
man inte tagit hinsyn till aspekter som koncentrationsférmaga
nir dessa samband har beriknats. Redan hir uppstir det siledes
problem med pistiendet att motorisk funktion ir en tinkbar
orsak tll lds- och skrivsvirigheter. Om sambandet ir nist indill
obefintligt mellan motorisk forméiga och lis- och skrivforméga
hur kan di motorisk forméga vara en orsak tll lds- och skrivsvi-
righeter? I undersokningen anvinds dven andra mitt pi lis- och
skrivformiga som t.ex. LUS (ett lisutvecklingsschema utvecklat
vid Stockholm universitet) och det nationella provet i svenska.
Sambanden mellan motorisk forméga och resultaten frin LUS
respektive det nationella provet i svenska ir i stort sett obefint-
ligt. Aven nir man anvinder mer subjektiva métt (resultaten
baseras pd bedémningar som gors av eleven lirare) pa lisforma-
gan dr sambanden mellan motorisk formédga och lasformaga i
stort sett noll. I undersékningen finns en jaimforelsegrupp som
inte har erbjudits motorisk trining och vid jimforelser mellan
trinings- och jimforelsegruppen finner Ericsson skillnader pd
de uppgifter som innebir olika lirarbedémningar, dvs. LUS och
nationella prov. Dessa bedomningar gors av lirare som mycket
vil kdnner till vilka elever det 4r som har fitt motorisk trining. I
vetenskapliga sammanhang ir en sidan procedur forkastlig och
det ir ytterst sillan sddan forskning accepteras av det internatio-
nella vetenskapsetablissemanget. Om man istillet liser av resul-
taten frin de test som anvinds i undersékningen (dvs. ordkedjor
och lisforstielse) ser man att det inte {oreligger nigon skillnad
alls mellan triningsgruppen och jimférelsegruppen.

Samma 4r som Ericsson fick sin avhandling granskad vid lirarut-
bildningen i Malmo publicerades en artikel i tidskriften Dyslexia
av Reynolds, Nicolson och Hambly (2003). Artikeln redovisade
ett projekt vars syfte var att undersoka om och i vilken utstrick-
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ning motorisk trining har nigon effekt pd lis- och skrivforma-
gan hos elever med diagnostiserade lds- och skrivsvérigheter.
Deras konklusion var att motorisk trining har en positiv effekt
pa elevernas lis- och skrivformiga. Aven i denna undersokning
var de metodologiska och statistiska problemen 6verhingande
och ett koppel av etablerade lis- och skrivforskare i England
framforde sin kritik i efterféljande nummer av tidskriften (se
bland annat Snowling & Hulme, 2003). Den allvarligaste kriti-
ken var att det inte ingick en jimforelsegrupp i undersékningen
som fick ta del av en annan form av intervention for att pa si
sitt kontrollera for placeboeffekter (observera att detta giller
dven Ericssons undersokning ovan). Den uppmirksamhet,
omtanke och omsorg som det innebir for en elev att under en
viss period delta i en intensiv intervention, oavsett sjilva inne-
héllet i interventionen, kan sjilvfallet pdverka resultaten pa ett
eller flera test.

Trots att det i stort sett saknas vetenskapliga belidgg f6r hypote-
sen att motorisk férmdga ir en tinkbar orsak tll lds- och skriv-
svarigheter 4r ett sidant synsitt relativt vanligt forekommande i
skolan. Manga ir forskarna som bide nationellt och internatio-
nellt stdr undrande infér detta faktum, inte minst frigar vi oss
varfor dessa motoriska problem som antas vara vanliga bland
dyslektiska pojkar (dyslexi ir vanligare bland pojkar jamfort
med flickor) mer eller mindre forsvinner nir de forflyttar sig
frin klassrummet tll skolans fotbollsplan. Kort sagt, det aterstir
mycket forskning innan man med sikerhet har rett ut forhal-
landet mellan motorik och lis- och skrivf6rméga, och si linge
sddan forskning saknas méste man konstatera att varje ging
motorik nimns som en forklaring dll ett skriftsprikligt problem
eller dnnu virre som en metod for elever med lis- och skrivsva-
righeter sd gors ett allvarligt avsteg frén en ambition som borde
vara en sjilvklarhet, att skolans verksamhet ska vila pé en saklig
vetenskaplig grund.

Den visuella hypotesen

Pa 1930- och 1940-talet trodde man att specifika lis- och
skrivsvarigheter orsakades av basala visuella problem och att
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ett utryck for detta var att dyslektiker ofta hade problem med
omkastningar som t.ex. mellan b/p, p/q eller sig/gis. Ett annat
uttryck for att man trodde att orsaken var visuell var det faktum
att en del barn skriver bokstiver upp och ner eller spegelvint.
Mot slutet av 1970-talet hade den hir typen av teorier emel-
lertid spelat ut sin roll. Vid den tidpunkten hade man pa ett
overtygande sitt visat att den sammanblandning som man ofta
kan observera for vissa bokstiver eller vissa ordpar hos elever
med lds- och skrivsvirigheter inte berodde pi visuella likheter,
utan snarare pa fonologiska likheter mellan bokstiver och ord

(Vellutino (1979).

Under slutet av 19go-talet aktualiserades den visuella hypote-
sen igen (Stein 2003). Till skillnad frin forskningen p 30- och
go-talen fokuserar man inte pd synférmigan utan mer pa hur
hjirnan bearbetar visuell information. Det visuella systemet ér
uppbyggt av tvd parallella system, det magno- och det parvo-
cellulira systemet” och bdda opererar i de bakre delarna av
hjirnan, visuella cortex. Det magnocellulira systemet bestir av
stora celler som ir kinsliga for rorelser och snabba forindringar
i synfiltet. Det parvocellulira systemet bestir av mindre celler
som framforallt ir kinsliga for firger och detaljer. Frigan ir hur
dessa system opererar vid lisning? Enligt teorin ansvarar det
parvocellulira systemet for de 6gonfixeringar som vi gor nir vi
laser, vi fixerar i stort sett alla ord i en text som vi liser, medan
det magnocellulira systemet ir involverat nir vi forflyttar 6gat
mellan ord i en text. Det magnocellulira systemet har ocksi ll
uppgift att himma eller sl ut det parvocellulira systemet under
dessa forflyttingar. Om det magnocellulira systemet inte lyckas
med detta finns det enligt den hir teorin en risk for att visuella
intryck glider in i varandra. Med andra ord, om vi flyttar 6gat
frin ett ord till ett annat pd samma rad maskeras fixeringen av
det nya ordet av det ord som listes strax innan. Aven denna teori
har problem. Det forsta problemet ir relativt uppenbart och
innebir att teorin mojligtvis kan forklara varfor det kan uppstd
problem med att lisa sammanhingande text. Det som emellertid
kinnetecknar specifika lis- och skrivsvérigheter dr problem med
att koda av eller kinna igen enstaka ord. Dessutom saknas det
vetenskapligt stod for att brister i det magnocellulira systemet
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skulle vara orsaksrelaterat till dyslexi. Vi vet inte ens om magno-
cellulira problem i forskoledlder forutspar senare problem med
lis- och skrivutvecklingen.

Den auditiva hypotesen

Trots att lisning och skrivning i allra hogsta grad ér sprakliga
aktiviteter med en direkt koppling till talspraket har vi kunnat
konstatera att det forekommer teorier som forséker att finna
bide motoriska och visuella funktioner som tinkbara forklaring-
ar till lis- och skrivsvarigheter. I en tredje hypotes lyfter man
istillet fram auditiva funktioner som en tinkbar orsak till lis-
och skrivsvarigheter. Den auditiva hypotesen antar att lis- och
skrivsvirigheter i vissa fall orsakas av grundliggande svarigheter
med att uppfatta och tolka snabba akustiska skeenden. Paula
‘Tallal 4r kanske den frimste foresprikaren av denna hypotes och
enligt henne handlar problemet om att bearbeta snabbt vixlande
auditiva inkommande signaler, att kunna diskriminera mellan
ljud och att bedoma i vilken ordning olika ljud presenteras.
Enligt den auditiva hypotesen ir orsaken till lds- och skrivsva-
righeter inte nédvindigtvis av spriklig natur, dvs. att problemet
primirt upptrider nir spriklig information presenteras under
olika betingelser, utan ett generellt auditivt problem som omfat-
tar vilka ljud som helst. Problemet med den hir hypotesen ir
att minga andra forskargrupper har misslyckats med att visa pé
samma resultat som Tallal) och dessutom funnit att problemet
upptrider nir dyslektiker har till uppgift att bearbeta sprikliga
stimuli och inte i ssamma omfattning nir det giller icke-sprak-
liga ljud. Ett annat problem ir att den forskning som redovisats
av Tallal, med kollegor, ofta har inkluderat sprikstorda barn
snarare dn elever med specifika lis- och skrivsvirigheter. Detta
innebir att det blir svart att sikert veta om problemet ocksi dr
representativt hos grupper med lis- och skrivsvérigheter.

Den fonologiska hypotesen

Den fonologiska hypotesen antar att lis- och skrivsvirigheter
orsakas av en specifik stérning av den fonologiska férmagan.
Mer precist anvinder man termen fonologisk medvetenhet som
innebir individens férmiga att medvetet uppmirksamma sprikets
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grundliggande ljudstruktur och dirmed forméga att dela upp
talade ord i ljud. Exempelvis s-o-1. Svérigheter med att uppfatta
enskilda fonem eller att diskriminera mellan olika fonem leder
till en osikerhet om hur ord (morfem) ir fonologiskt uppbyggda
och dll en l&ngsammare och mer osiker tillging tll sprikets
ljudsida. En bristande fonologisk formiga som innebir svérig-
heter i att uppmirksamma sprikets ljudsida bidrar dll att det blir
svirare att lira sig att det finns ett samband mellan bokstiver
(grafem) och talljud (fonem), detta brukar man kalla grafem-fonem
korrespondens. Att uppticka detta samband innebir att man
knicker den alfabetiska principen vilket utgor en grundforutsite-
ning for att lira sig att ldsa och skriva ett alfabetiskt skriftsystem.
Enligt den fonologiska hypotesen ir en bristande fonologisk for-
maga siledes den vanligaste orsaken dll lis- och skrivsvirigheter.

Hur ser dé det vetenskapliga stodet ut f6r den fonologiska hypo-
tesen? For det forsta kan man konstatera att alla studier utan
undantag visar att en grupp individer med dyslektska lis- och
skrivsvirigheter alltid presterar simre som grupp pé olika typer
av fonologiska uppgifter jamfort med en grupp normala lisare
(Vellutino m.fl. 2004). Observera att den typen av resultat som
innebir att det finns gruppskillnader i fonologisk forméiga inte
siger ndgot om orsak och verkan. Longitudinell forskning har
visat att barns fonologiska forméga innan de har p&borjat sin
formella lis- och skrivinlirning forutsiger deras tidiga lis- och
skrivutveckling. En forskningsoversikt av Scarborough (1998)
visar att fonologisk medvetenhet forklarar cirka 25 % av de
individuella variationer i lisformaga som man kan observera
tdigt i skolan. Den hir typen av longitudinella samband ir en
forutsitming for att det ska existera ett orsaksférhillande mellan
fonologisk formaga och tidig lis- och skrivinlirning. Det som
krivs for att studera om sambandet mellan fonologisk férmaga
och lds- och skrivformiga ir att man kan visa att en forbittrad
lisférmaga samvarierar med en 6kning i fonologisk formiga.
Den friga som man maste stillas sig ir siledes vad hinder med
lisférmagan om man aktivt stimulerar och/eller trinar fonolo-
gisk medvetenhet. Aven hir har forskningen samstimmigt visat
att trining i fonologisk medvetenhet har en direkt relation dll
en forbittrad lisférmaga (Ehri m.fl. 2001).



Ett annat viktigt test av en teori om orsaker tll lds- och skriv-
svarigheter 4r att visa att det foreligger ett arftligt inflytande

pa den specifika formaga som antas vara en orsak dll lis- och
skrivsvirigheter. Eftersom vi vet att det foreligger en irftlig risk
for att utveckla lis- och skrivsvérigheter dr det avgorande f6r en
teori att man kan visa pd ett drftligt inflytande pd den underlig-
gande orsaken till problemet. Det forekommer ett flertal publi-
kationer som alla har visat att det finns ett drftligt inflytande

pa fonologisk formiga hos barn och ungdomar med lis- och
skrivsvirigheter (se t.ex. Gaydn & Olson, 2003). Ett dnnu bittre
stod for att det foreligger ett starke drftligt inflytande pd fono-
logisk medvetenhet finner vi i en omfattande internationell
undersékning som har studerat fonologisk medvetenhet hos 5 ar
gamla barn, dvs. redan innan de kan lisa och skriva. Samuelsson
m.fl. (2005). visar att det genetiska inflytandet pa fonologisk
medvetenhet uppgir till cirka 60 %. Sammanfatmingsvis kan
man konstatera att den fonologiska hypotesen vilar pd en stabil
vetenskaplig grund och att det idag inte finns ndgon alternativ
hypotes som kan forklara orsaken till lis- och skrivsvarigheter pd
ett bittre sitt.

En empirisk jamforelse

En genomging av befintliga teorier om orsaker till lis- och
skrivsvarigheter och en granskning av den vetenskapliga bevis-
ning som dessa teorier grundar sig pé ger ett forhallandevis
kraftigt stod 4t den fonologiska hypotesen. Detta hindrar emel-
lertid inte att det samtidigt med lis- och skrivsvarigheter som
orsakas av fonologiska svarigheter ocksé kan forekomma andra
problem t.ex. motoriska, visuella eller auditiva. Det som ir vik-
tigt att konstatera 4r att det rdder stor brist pa vetenskapligt
héllbara beldgg for att dessa motoriska eller sensoriska problem
utgor orsaker till ett skriftsprikligt handikapp. Ett problem nir
man ska virdera olika teorier ir dels att nistan alla undersok-
ningar som publiceras testar endast en teori it gingen utan att
samtidigt och f6r samma undersokningsgrupp utforska alterna-
tiva forklaringar, dels att en och samma forskargrupp gang pa
ging fir stod for sin teori trots att andra forskargrupper miss-
lyckas med att verifiera teorin. Det sistndmnda ir relativt vanligt
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forekommande nir det giller de motoriska och sensoriska
forklaringarna. Diremot tycks det vara en nist intill empirisk
grundlag att en bristande fonologisk forméga alltid kinnetecknar
individer med lds- och skrivsvérigheter. Det finns emellertid ett
undantag. I en undersékning av Ramus m.fl. (2003) testades en
och samma undersokningsgrupp med olika testuppgifter himtade
frin alla teorier som beskrivits ovan. Totalt ingick 20 test, varav
46 test anvindes for att testa respektive hypotes, dvs. den fono-
logiska, visuella, motorisk och auditiva hypotesen. Vid en jim-
forelse mellan de olika teorierna och deras férméga att identifiera
individer med dyslexi och individer med normal lis- och skriv-
formédga fann man att alla 17 dyslekdker i undersokningsgruppen
hade fonologiska svirigheter. Av dessa 17 individer med fonolo-
gisk brister hade 2 individer dessutom visuella problem, 10
auditiva problem och 4 motoriska problem. Aterigen ir det virt
att notera att dessa jaimforelser mellan olika teorier och i vilken
utstrickning olika problem férekommer hos en grupp individer
med lds- och skrivsvirigheter inte ger oss ndgon information om
orsak och verkan. Diremot kan man 4terigen konstatera att en
individ med lis- och skrivsvarigheter mer eller mindre alltid har
en nedsatt fonologisk formiga, medan det ir relative vanligt att
auditiva, motoriska och visuella funktioner ir helt intakta hos
individer med lds- och skrivsvérigheter. Det dr mot bakgrund av
denna undersokning — tillsammans med hundratals andra under-
sokningar som har visat att trining i fonologisk férmiga under-
ldttar den tidiga lds- och skrivinlidrningen, samt att fonologisk
formaga forutspar lis- och skrivutvecklingen under de tidiga
dren i skolan — som det idag rider stor enighet om vad som
definierar och kinnetecknar specifika lis- och skrivsvarigheter.
Exempel pa en sidan definition hittar vi pd Svenska
Dyslexistiftelsens hemsida; ”Dyslexi dr en storning i vissa sprak-
liga funktioner, sirskilt de fonologiska, som #r viktiga for att
kunna utnyttja skriftens principer for kodning av spriket.
Storningen ger sig forst och tydligast tillkinna som svérigheter
att uppnd en automatiserad ordavkodning vid lisning. Men den
kommer ocksi tydligt fram genom dilig stavning.
Foljdverkningar av dyslexi kan innefatta svirigheter med ldsfor-
stdelse och begrinsad ldserfarenhet, vilket kan himma dllvixten
av ordf6rrdd och kunskap om omvirlden. Den dyslektiska stor-
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ningen gir som regel igen i slikten, och man kan anta att en
genetisk disposition ligger till grund. Neurobiologiska avvikelser
kan forekomma. Karakteristiskt for dyslexi r att stérningen ir
varaktig och svarbehandlad. Aven om lisningen efter hand kan
bli acceptabel, kvarstir oftast stavningsproblemen. Vid en mer
grundliggande kartliggning av fonologisk forméga finner man
att svagheterna pd detta omride ocksd ofta kvarstir upp i vuxen
ilder.”

Pedagogiska konsekvenser

Den forsta och kanske mest uppenbara konsekvensen av min
genomging av forskning som behandlar pa tinkbara orsaker till
lis- och skrivsvarigheter 4r att det finns inga genvigar nir det
giller lds- och skrivinldrning generellt. Ingen forvirvar eller for-
bittrar en lds- och skrivférméiga utan att faktiskt 6va just lisning
och skrivning. Det betyder att metoder som féresprikar moto-
riska aktiviteter med fokus pa balans och kroppskoordination,
vitaminer eller mineraler, passivt eller aktivt lyssnande av mani-
pulerat ljud, 6gontrining och anvindning av sirskilda prismor
osv. har inga eller férsumbara effekter pa lis- och skrivférmégan.
I ett annat kapitel i denna bok behandlar Ingrid Higgstrom bra
och vetenskapligt beprovade metoder f6r den tidiga lids- och
skrivinldrningen och ger ocksé exempel pé lis- och skrivpedago-
gik med sirskild inriktning mot lis- och skrivsvarigheter.

Lt mig fi avsluta med att konstatera att den viktigaste grund-
forutsittningen for att erdvra skriftspriket dr att man uppticker
att alfabetet bestr av bokstiver som i sin tur hor ihop med tal-
ljuden, dvs. att bokstiver och kombinationer av bokstiver gir att
omvandla till ljud och ord. Denna upptickt av den alfabetiska
principen mojliggér en fonologisk ordavkodning och utgér i sin
tur den allra viktigaste forutsittningen for att bli lis- och skriv-
kunnig, dvs. att kunna ldsa och stava till ord som man aldrig har
last eller skrivit tidigare. De tva viktigaste kompetenserna for att
lyckas dr just att man har haft rika mojligheter att tidigt umgds
med skrift (t.ex. bokstavskinnedom, kunskap om skriftliga kon-
ventioner osv.) och att man har en vil utvecklad fonologisk med-
vetenhet (dvs. forméiga att kunna uppfatta och sirskilja sprakljud
i talet). Bida dessa kompetenser forklarar cirka 30 % av de
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individuella variationer i lisférmédga som vi kan observera redan
under forsta skoldret. Fonologiska svirigheter utgor dessutom
den vanligaste orsaken till specifika lis- och skrivsvirigheter.
Det betyder att i de allra flesta fall bor innehallet i specialpeda-
gogiska insatser for elever med specifika lis- och skrivsvérighe-
ter domineras av fonologisk trining i kombination med trining
att anvinda den alfabetiska principen, mycket arbete med prak-
tiska lds- och skrivovningar, samt inte minst av aktiviteter som
virnar om, vidmakthéller och uppmuntrar barnens intresse for
lis- och skrivaktiviteter. Glom inte bort att det elever forst och
framst vill lira sig i skolan ir just att lisa och skriva.

—
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Om barns framvixande skriftsprakliga
kompetens

Rose-Marie Fahlén

Hur lir sig barn att ldsa och skriva och hur kan vi som lirare
underlitta f6r barnet i den process som lirandet av skriftspriket
innebir? Begreppet "skriftspriket” till vilket jag pd méinga stil-
len dterkommer innefattar bdde lisandet och skrivandet, dvs. den
del av spriket som kriver att vi anviinder bokstiver. Under hela
min yrkestid, forst som ldgstadielirare och senare som forskare
och universitetslektor i pedagogik inom lirarutbildningen har
jag funderat 6ver bl.a. ovanstiende frigor.

"Trots mycken forskning 4r man fortfarande inte pa det klara
med hur inblandade processer fortskrider och vad som orsa-
kar att de ibland inte utvecklas pi ett for den blivande litterata
personen tillfredsstillande sitt. Det man 4r ense om ir att orsa-
kerna till misslyckanden kan variera och beroende pi i vilket
forskningsfilt man befinner sig si soker man sina forklaringar
dir (inom medicin, biologi, lingvistik, pedagogik, psykologi
etc.). Aven samverkan 6ver disciplingrinser forekommer under
senare 4r i allt stérre utstrickning.

Under den tid jag dgnat mig dt funderingarna inom literacyom-
ridet har synen inom pedagogiken pa hur den kognitiva férma-
gan utvecklas, hur lirande gér till, férindrats. I stora drag kan
man beskriva det som tre traditioner som avlgst varandra i att
vara den dominerande. Eftersom varje tradition ocksi har gett
impulser och limnat spir nir det giller synen pa hur den som ir
ldrare bist bor moéta den elev som startar det formella lds- och

171



skrivinlidrandet, och dven indirekt paverkat synen pé det som
sker fore skolstarten, sd ska jag hir inledningsvis beskriva dessa
traditioner. De tvd forsta (den empiristiska och den rationella)
beskrivs mera oversiktligt och av utrymmesskil blir de da tyvirr
ndgot generaliserade. Den tredje (den sociokulturella) redogor
jag for mera ingdende, dels for att den fir betecknas som den
pa senare tid dominerande synen, dels for att jag kommer att
relatera den till en studie jag genomfort dir barns tinkande om
skriftspraket fore den formella skolstarten undersokts.

Den empiristiska traditionen och skriftsprakslirandet

Den forsta traditionen som oftast benimns den ”empiristiska”
har sitt ursprung bl.a. hos Locke och Hume och utvecklades

sd smaningom till att bli det som man vanligast bendmner den
behavioristiska teoritraditionen. Kinnetecknande for detta syn-
sdtt 4r att individen ses frin borjan som ett oskrivet blad (tabula
rasa). Kunnandet byggs upp genom yttre piverkan, man lir
genom erfarenheter. Case (1985) menar att dessa teorier senare
utvecklats i olika informationsprocessteorier och i neobehavio-
ristiska teorier. Det finns skillnader mellan dem, men likheten
ligger i att de ser inlirning och utveckling som i stort sett samma
sak. Det empiristiska (behavioristiska) synsittet var det pa 6o-
talet vanligen forhirskande nir det gillde frigor om hur lds- och
skrivinldrning skulle utformas.

Nir det gillde skriftspriksinlidrningen var det enligt detta sitt
att se viktigt att eleven lirde sig varje bokstav och dirtill héran-
de ljud i lugn takt och i en viss ordning, vilken var faststilld i
den léslira som anvindes.

Lisldrorna var ofta uppbyggda sé att endast de bokstiver anvin-
des i texten som forst lirts in och bearbetats. Alla elever befann
sig pa samma stille och dven de som redan fore skolstarten lyck-
ats "knicka koden”, dvs. hade genomskadat att lisning bygger
pa bokstavsljuden, deltog i klassens arbete med ldsinlirningen.
Olika liromedelsforfattare hade olika syn pé nir och hur skri-
vandet skulle komma in i processen och de flesta lirare foljde de
rid som gavs i det liromedel man valt.
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Den rationalistiska traditionen och skriftsprikslirandet

Den andra teoritraditionen ir den "rationalistiska”. Dir hor
bl.a. Piaget och Chomsky hemma. Chomsky var den som kom
att bana vig for denna tradition genom att vara en av de forsta
som ifrigasatte den empiristiska uppfattningen att allt det vi lir
oss tillfors utifrin. Han menade att detta inte kan vara giltigt nir
det giller t.ex. spraktillignandet. Senare har hans tankar om det
medfédda och universella i spraktllignandet delvis ifrigasatts,
men de kom, nir de presenterades, att tjina som en banbrytare
for den rationalistiska traditionen. Ur den rationalistiska tra-
ditionen emanerade bl.a. det som i pedagogiska ssmmanhang
benimns kognitivism och konstruktivism. Piaget (1962; 1969)
fick, med sin stadieteori, indirekt ett mycket stort inflytande pa
véra liroplaner och det som hinde i klassrummet, trots att han
sjilv inte var speciellt intresserad av undervisning som sidan. I
hans teorier, som kan betecknas som “mognadsteorier”, beskrivs
hur nya tankestrukturer och handlingsmoénster, “scheman”, 6ver
tid utvecklas hos barnet, som dirigenom allteftersom uppfattar
sin omvirld pé nya sitt. Piagets tankar nddde inte in i vira skol-
salar forrin i slutet av 1960-talet men har fortfarande ett starkt
grepp inom skolan.

Den péverkan pa lds- och skrivinldrandet som dessa och lik-
nande rationalistiska teorier hade var att man i hogre grad kom
att se till det individuella lirandet. Man blev uppmirksammad
pa att barn som borjar skolan sinsemellan befinner sig pé olika
nivier, olika stadier, i den kognitiva utvecklingen och att man

i skriftsprikslirandet bor beakta detta. Under slutet av 1960-
talet och in pd 7o-talet utvecklades nya angreppssitt, inom

lis- och skrivomrédet utifrin den rationalistiska grundsynen.
Lisning pd talet grund (LT'G), som bygger pa barnets talade
sprik och tilliter stor differentiering inom en elevgrupp uppstod
d4, liksom metoder inspirerade av Montessoripedagogiken och
Waldorfpedagogiken. I dessa bdda sistnimnda styrs lirande av
barnets mognadsniv, dven om de sinsemellan skiljer sig en hel
del. Aven idéer fran t.ex. Freire och Freinet himtades upp och
paverkade arbetsformerna i klassrummen. En gemensam tanke
for det som da vixte fram var att utveckling kommer fore lirande.
For att lirande skall ske méste nédvindiga kognitiva strukturer
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finnas utvecklade hos barnet. Handlandet sigs som viktigt i bar-
nets vig mot utveckling och utvecklingen gick frin det konkreta
mot allt storre abstrakt forstielse.

Arv eller miljo

Inom bade den empiristiska och den rationalistiska traditionen
berér man frigor som ror begreppen arv och milj6. Som fram-
gér av ovanstdende, ser man sinsemellan olika pa i hur hog grad
respektive begrepp spelar en roll i individens kognitiva utveckling.

P4 samma sitt som olikheterna i synsitt mellan traditionerna
paverkat vilka lds- och skrivundervisningsmetoder som anvints

i skolan har de ocksd paverkat uppfattningarna om hur man bor
agera under den period i barnets liv som ligger fore den formella
skolstarten.

Eftersom det styrda och stegvisa uppbyggandet av kunskaperna
sdgs som visentligt enligt det empiristiska (behavioristiska) syn-
sittet sd ansdgs det bist att skolan med dess utbildade personal
fick ta hand om lds- och skrivundervisningen. Varningar utfir-
dades om att en felaktigt upplagd undervisning kunde leda till
felaktigt lds- och skrivbeteende vilket senare skulle kunna vara
svart att "avbetinga”.

Uppfattningar av detta slag fick manga forildrar att avstd frin
att svara pa barnets frigor om lidsande och skrivande. Barnet tes-
tades ocksd infor skolstarten och de som inte ansigs redo att ta
till sig lirarens instruktioner, nir de instruerades i grupp, hinvi-
sades till sirskilda klasser med ett mindre antal elever (skolmog-
nadsklasser).

Nir det giller den rationalistiska traditionen nimnde jag vis-
serligen i det foregdende att Piagets teorier kan betraktas som
mognadsteorier, men de ska inte sammanblandas med det
mognadstinkande som beskrivs ovan. Med kognitivismen/kon-
struktivismen kom man istillet att uppmirksamma perioden
fore skolstarten som en tid di de strukturer som var viktiga
for barnets skriftsprakliga forméga utvecklades. Vikten av att
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grundliggande begrepp utvecklades uppmirksammades. Barnet
som, enligt Piaget, i de tidiga stadierna ir beroende av konkret
material och av att fi agera gavs, som exempel, tillging tll peda-
gogiska spel i 6-drsgruppen. Ett annat exempel ir att man i TV
introducerade "Fem myror ir flera 4n fyra elefanter” som ett
sitt att redan i hemmen erbjuda konkreta upplevelser av vissa
begrepp som ansigs viktiga infor skriftsprikslirandet. Aktiviteter
direkt kopplade tll lds- och skrivinlirande ansdgs dock fortfa-
rande hora skolan tll.

Denna tidiga period, innan barnet “knickt koden” kallas ibland
for ”preliteracy-perioden”. Bakom det uttrycket ligger under-
forstite en tanke om att antingen 4r man litterat eller s3 4r man
det inte. Det drastiska steget tas i den stund man inser att skrift-
spriket ir ett kodsprak uppbyggt av bokstiverna (koden) och
bokstavsljuden.

Det ir denna tidiga period jag i det foljande vill fokusera, men
di i de termer som inom den tredje traditionen, den ”sociokul-
turella”, kallas emzergent literacy. Detta uttryck kan i svenskan
oversittas med att nigot dr "frambrytande” eller 4r “under
utveckling”. Bakom uttrycket ligger tanken att den skriftsprik-
liga férmigan ir ndgot som borjar utvecklas mycket tidigare 4n
man forut tinkt sig, rentav redan under spidbarnsildern, och att
det for en positiv utveckling krivs stdd i den milj6é barnet befin-
ner sig 1.

Den sociokulturella traditionen och skriftsprikslirandet

Den tredje traditionen ir den som fran bérjan benimndes den
“historie-kulturella” och som Vygotsky redan pa 1920—30-talen
formulerat tankar omkring (Vygotsky, 1962; 1978). P grund av
den situation som ridde i 6ststaterna blev inte hans tankegingar
mer allmint kinda forrin pd 196o-talet. Denna tradition har i
pedagogiska sammanhang i Sverige kommit att benimnas den
“sociokulturella”. Siljé (2000; 2005) beskriver hur man inom
den sociokulturella traditionen ér intresserad av fragor som
handlar om individens lirande i den kultur han eller hon befin-
ner sig. Det sociokulturella synsittet skiljer sig frén mognads-
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teorierna genom att man anser att lirandet forst himtar sin
niring frin den kultur man befinner sig i. Direfter omformar
man erfarenheterna till kunskaper som blir till ngot ”eget”.
Bruner (1972; 1996) anvinder begreppet "mind” (pé svenska
ungefir lirande”, ”intellekt”, "medvetande”) nir han beskriver
vixelspelet mellan det som sker inom individen och det som
erfars i kulturen. D3 uttrycket r svirdversatt tar jag mig hir fri-

heten att anvinda detta engelska begrepp odversatt.

Mind, menar Bruner, kan aldrig utvecklas utan en ku/tur och
kultur ir i sociokulturella sammanhang ett mycket vitt begrepp.
Det omfattar allt ifrén t.ex. den visterlindska kultur vi sjilva
befinner oss i till den kultur som finns i t.ex. den egna familjen
dir barnet vixer upp, skolan, fritidshemmet (inklusive alla tra-
ditioner, vanor, ideologier etc. som finns dir). Alla dessa olika
kulturer paverkar individens lirande och utveckling. Utveckling
handlar siledes om att individen tar till sig och lir sig att han-
tera de ”redskap” som kulturen tillhandahaller. Redskap i detta
sammanhang kan vara allt ifrin handfasta, av minniskor produ-
cerade artefakter (spadar, datorer, cyklar) till mera abstrakta red-
skap som det talade och skrivna spriket (ocksd det 6ver tid ”pro-
ducerat” av minniskor). Siljoé (2005) stricker sig sd lingt att han
kallar spraket for ”redskapens redskap”. Spriket dr det redskap
som hjilper oss att skapa mening i det vi upplever, spriket dr

ett medierande redskap. Utifran det sociokulturella perspektivet
blir det viktigt att uppmirksamma hur individen lir sig att ta tll
sig och behirska de kulturella redskapen, exempelvis bur barnet
tinker om, tar till sig och tillignar sig skriftspriket som redskap, samt
vad som sker fore det att den formella skolningen startar, den tidiga
“emergent literacy-perioden”.

Jag kommer i det f6ljande att visa hur man kan forsoka forstd
barns tillignande av skriftspriket med hjilp av ett sociokulturellt
synsitt. Jag kommer att ta exempel frin en storre studie om
barns moten med skriftspriket (Fahlén, 2002) dir jag samtalat,
testat och f6ljt nigra barns utveckling. Ndgra av barnen hade
redan innan skolstarten “knickt koden”, de hade kommit en bra
bit pa vig i sin literacy-utveckling, medan andra dnnu inte gjort
sitt genombrott. Diremot hade alla erfarenheter och forestill-

176



ningar om vad det innebdr att kunna skriva. Alla har siledes med
sig virdefulla erfarenheter nir de méter skolan.

Barns moten med skriftspriket

I likhet med Bruner betraktar jag spriket som det mest 6vergri-
pande symboliska redskapet och anser att det 4r genom kulturell
paverkan som vi fir tillging till detta redskap. Aven andra sym-
boliska system kan komma att tjina som forstirkning av spriket.
Exempel pa sidana system ir att utveckla och lira in begrepp och
att utveckla metakognitiv formdga och metalingvistisk medvetenbet.
For att tilligna sig dessa redskap krivs ofta ett mera medvetet
kulturellt stod som, om det inte erbjuds pi annat sitt, 4tmins-
tone bor erbjudas inom forskola och skola.

Nir det giller begreppsutveckling har man under de senaste
drtiondena blivit alltmer medveten om vilken roll individens
tolkning av de begrepp som hor till ett aktuellt imnesomrade
spelar for inldrningsresultatet. I min studie (Fahlén, 2002) var
just begreppen "ldsa” och ”"skriva” de som var i fokus. De barn
som kommit skriftsprakets “hemligheter” pé spiren kunde pa ett
mer eller mindre utvecklat sitt tala o7z dessa begrepp, de hade
en viss metalingvistisk formiga, medan andra visade sig inte ha
begreppen klara for sig och kanske inte ens funderat 6ver vad de
stir for.

Fragorna som stilldes i studien handlade om huruvida barnet
kunde ldsa och skriva och hur det lirt sig det. Hir kommer
ndgra exempel pa svar. De forsta svaren som handlar om béide
ldsa och skriva ir, som synes, givna av barn som kommit en bit
”pa vig” in i skriftspraket.

Hur kommer det sig att du kan lisa?

Jag borjade att stava lite grann och sidér och si ...

Hur menar du?

Jo jag menar att ungefir aaapppaaa (mitt sitt att visa att barnet
biarmar sammanljudning av ett ord) da blir det ju ett a och sen tvd
p och sen ett a igen.
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Hur visste du bur det skulle vara di?
Min pappa hade sagt hur jag skulle stava. (15)

Om du bar ritat en prinsessa och vill skriva att det dr en prinsessa,
bur gor du di?

Jag forsoker att ljuda s& det blir prinsessa.

Hur gor man néir man hudar?

Man forsoker att fa ihop ord dill prinsessa. (11)

Begrepp ir, enligt Bruner, nigot som individen tillignar sig och
nér en allt djupare forstielse av i kulturen. Begrepp kan vara
inlirda eller egenuppbyggda. Barn i vistvirlden ir frin fodseln
omgivna av skrift och kan iaktta hur ménniskor runt omkring
dem liser och skriver. Det innebir dock inte att alla pa ett med-
vetet sitt av omgivningen tidigt lotsas in i lisandet och skrivan-
det. Barnet, pdpekar Bruner, iakttar och sorterar det upplevda.
Utifran vad barnet iakttar si viljer det ut ledtradar. Det stiller
upp hypoteser och utvecklar si smaningom i de flesta fall en
ndgot si nir adekvat uppfattning om aktuella begrepp.

Bade "ljuda” och ”stava”, som anvinds av barnen i exemplen, ir
ord himtade frin lis- och skrivkunnigas sitt att tala om lisande
och skrivande. Dessa ir begrepp som barnen, om de inte mott dem
tidigare, kommer att triffa pd i skolans lis- och skrivundervisning.
Att vissa av barnen hir anvinder sig av dem tyder pé att de redan
fore skolstarten mott uttrycken i sina samtal med vuxna och
andra litterata, liksom de i studien visar att de kommit i kontakt

» »

med ”bokstiver”, "ord”, “text” och andra skriftsprikliga uttryck.

Jag har i det foregiende tagit upp olika synsitt pd mognad. De
barn som bide uppvisar kunskap om de hir berorda skriftsprak-
liga begreppen, metalingvistisk medvetenhet och metakognitiv
formaga genom att kunna tala oz begreppen och o sitt lirande
ses av hivd i skolan som mer "mogna” 4n de som inte kommit

dithin.

Bruner talar om mognadsbegreppet som ett pseudoproblem och
menar att det frimst 4r den pedagogik som anvints som ir det
centrala. De "mogna” barn vi méter i skolstarten ir de barn som
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tdigt fact tillging tll de redskap som skapats i kulturen. Det ir
dock viktigt, menar Bruner att den som ska leda barnet fram till
en forstelse av vad lisande och skrivande innebir ocksd soker
att utroéna och tar hansyn dll hur lingt barnet kommit i sin for-
stielse av berorda begrepp. Bruner beskriver hur kunskap kan ha
olika representationsformer:

* enaktiv (exempelvis att kunna simma eller cykla)

* ikonisk (som bilder, jimfor IKEA:s monteringsanvisningar,
eller som en inre bild av nigot man erfarit)

* symbolisk (bokstiver, siffror).

Det giller for pedagogen att anpassa sina forklaringar till vilken
eller vilka former barnet har tillging till. Som tidigare nimnts
menar Bruner att barnet iakttar, sorterar, viljer ut ledtridar och
stiller upp hypoteser. De tidiga begreppen ir ofta intuitiva och
egenkonstruerade och kanske inte helt riktiga, men de ir inda
viktiga som 6vergingar till de mera adekvata uppfattningarna av
desamma.

Bland barnen i studien fanns de som var medvetna om att de
dnnu inte kunde lisa, men dven de som sade sig kunna det och
dir det i de andra uppgifterna visade sig att de inte hade kommit
lisandet pé spiren.

Kan du lisa?

Jaa.

Brukar du lisa bocker?

Jaa, jag har mycket bocker hemma i min bokhylla.
Kan du lisa dom?

Mmm. (2)

For den som i likhet med ovanstiende barn 4nnu ej forstir vad
lisning innebir, idr frigan tolkningsbar i s& métto att man svarar
utifrin den férestillning man har om vad lisning dr. Om man
tror att lisning ér att bliddra i boken och titta pé bilder (en
enaktiv eller ikonisk uppfattning) si talar man sanning nir man
ger detta svar pd frigan.
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Barnet kan ocksd ha kommit en bit pd vig och insett att "att
lisa” dr kopplat till bokstiver (barn 27 nedan), dven det nigot
som man insett genom att studera sin omgivning. Med uttrycket
”da kan dom ldsa”, visar barn 29 (nedan) att det dnnu inte riknar
sig till dem som fitt del av detta kulturens redskap.

Man liser pa bokstiverna. (27)

D3 kollar man p3 bokstiverna och vet vad det dr for bokstav, di
kan dom lisa. (29)

Att praktiskt hantera skrivandet

I studien fick barnen vilja ett kort (av karaktiren fodelsedags-
kort med katter, hundar, blommor etc.) och ombads att skriva
(alternativt "latsasskriva”) vad som fanns pa bilden. Som tidigare
namnts hade nigra av barnen redan kommit sa lingt att man,
dven om stavningen inte var helt korrekt, kunde forstd vad de
skrivit om det som fanns pa bilden. Bland &vriga anvinde sig

de flesta av bokstiver nir de skulle formulera sitt meddelande.
Minga visade ocksi att de uppfattat att bokstiver ofta stir pa
rad. I studien fann jag tre olika strategier for att hantera uppgif-
ten att skriva ndgot om bilden pi kortet:

* strategier med adekvat koppling mellan ljud och bokstav
* strategier utan adekvat koppling mellan ljud och bokstav

* strategier med egna ikoner.

Jag ger i det f6ljande nigra exempel pd hur barn som dnnu inte
kopplat samman bokstav med ljud, utan viljer sina bokstiver
mera slumpmissigt, 16ser uppgiften. I bida fallen uppvisas en
kunskap om hur bokstiver ser ut och i det ena fallet kiinner bar-
net ocksa till bokstavsnamnen. Likheten mellan dem 4r ocksa
att de bade egentligen “malar” sin bild med bokstiver, vilket
framgir av den dialog med mig som férekom vid skrivandet.
Figurtexterna anger vilken text barnet sade sig vilja skriva till

bilden.
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FIGUR 1. Tvi katter och en kudde runt omkring och si ligger dom pi ett bord
och busar. (19)

Foljande dialog utspann sig:

(Skriver ONYR) ... hir star det katt ... si ska det vara kattungar
... ska jag skriva det under eller?

Det spelar ingen roll.

Fortsitter pa samma rad di ... (skriver YON) ... nu stir det
ungar ... s ska jag skriva kudde ocksi ... nu ska jag skriva pa en
annan rad ... INUB) ... s ska jag rita bord med ... jag menar
skriva bord ... (RNO).

Dir stir det katt och dir stir det kattungar och dir stir det bord
... kuddar, ... var skrev jag det? ... kuddar ... jo hir. (19)

"Trots att barnet formulerar en fullstindig mening innan det
sitter igdng paminner sedan hela proceduren med skrivandet
mycket om hur man gor nir man ritar en bild. Barnet tar en sak
i taget och firdigstiller den. Det ér substantiven, de forestill-
ningsbara sakerna som ér de visentliga och sméiorden déiremel-
lan ses som ovisentliga.

Nista exempel skiljer sig en del frin det foregiende. Bilden
forestillde en lite hundvalp som satt i en zinkhink. Man sig dar-
for bara valpens huvud som stack upp ur hinken.
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FIGUR 2. En hund sitter i en hink. (22)

181



Kommentarerna i samband med skrivandet var f6ljande:

(skriver S) ... s ... (skriver S) ... det hiir ska forestilla ett s till
(skriver T'O B A S och siger varje bokstav nir den skrivs)
Vad stir det dir da?

Hund i l3tsasskrift. (Skriver I O B I A, vet vad varje bokstav
heter och siger bokstavsnamnet) ... hink ... nu ska jag skriva
(skriver T' B AST) ..sitterien ... (skriver TAMA) ...ien.
En hund sitter i en hink. (22)

929
1.

Som grund f6r det som skrivs ligger huvudsakligen de bokstiver
som finns i det egna namnet. Men eftersom det inte ir namnet
som ska skrivas si sitter barnet bokstiverna i lite annorlunda
ordning och anser sig dirmed formulera andra ord. Detta barn
visade sig i uppgifterna, kopplade till lasning, vara pi vig att, i
de sammanhangen, borja forstd sambanden mellan bokstav-ljud-
ord. Denna vetskap var antagligen fortfarande ganska omedve-
ten och kom inte till anvindning i skrivandet. Barnet visar pi en
uppfatting om skrivandet, som kan liknas vid ritande, med den
skillnaden att barnet hir inte f6ljer konvenansen att ange bok-
stiverna i f6ljd i rad. Inom varje ord f6ljs dock den regeln.

Framvixten av denna text ir betydligt mer komplicerad 4n den
foregdende att dterge, eftersom den inte vixer fram i en for oss
litterata logisk ordning. Orden hamnar dir barnet anser att de
bist passar in i forhallande dll bilden. Forst (be)skrivs hunden
overst 1 texten, direfter hinken (nederst). Diremellan vill barnet
skildra ”sitter i en” och gor det genom att den textraden skrivs
mittemellan hunden och hinken. Till skillnad mot vad som
skedde i det tidigare exemplet sd tar dock detta barn viss hinsyn
ocksi till de ord som inte 4r substantiv. Kinnetecknande for
bade detta barn och det foregiende, ir att de i sitt hypotestes-
tande om hur man skriver visar pi stor kreativitet, och man kan
i deras kommentarer ana hur de for sitt inre ser att bilden vixer
fram med hjilp av bokstiverna.

Det fanns ocksd barn som visserligen visste att man skulle anvinda

bokstiver nir man skrev, men som inte forstod att det skrivna
skulle anknyta till och kommunicera vad som fanns pé bilden. Ett
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barn valde t.ex. en bild av en clown. Bokstiverna som skrevs var
A M T L Barnet menade sig ha skrivit ordet "kanon” i litsasskrift.

Vissa barn utnyttjade tillitelsen att "litsasskriva” trots att veder-
borande tidigare visat sig ha knickt koden, antagligen for att
undvika att skriva "fel”. I samband med att man lir sig den
skriftsprikliga koden lir man sig ocksi de konventioner som hor
samman med skriftspriket, t.ex. att det 4r viktigt att stava ritt. |
ett sddant fall kan man ocks vigra att skriva och istillet rita en
katt som fanns pd kortet. En teckning kan inte bli ”fel”.

Hur gor jag som lirare om jag ansluter mig till ett sociokultu-
rellt synsite?

Till de empiriska och rationella traditionerna finns anpassade
”Lias- och skrivinldrningsmetoder” som direkt anknyter till den
grundsyn pd lirande som finns inom traditionen och som lirare
kan man béde 3 rdd av och vilja bland de metoder som stér tll
buds. Detta ir betydligt svirare nir det giller det sociokulturella
lirandet. Som framgir av ovanstiende si har man att ta hiinsyn
dll bdde en komplex omvirlds pdverkan och tll hur barnet tinker
om de fenomen som vi ska hjilpa det att f3 kunskap om och i.

Nigra lis- och skrivinldrningsmetoder som rimmar vil med den
sociokulturella traditionen beskrivs nedan. Det ricker dock inte
att bara anamma en beskrivning av ndgon av dessa “metoder”,
utan att krav stills pd oss lirare att vi ocksa har forstitt de tan-
kegingar som ligger bakom det sociokulturella synsittet {or att
kunna agera pd ett professionellt sitt.

Ett angreppssitt infor lis- och skrivinldrandet som rimmar med
de sociokulturella tankarna som kommit fram under de senaste
drtiondena ir det som vi i Sverige kallar ”Storboksmetoden”.
Metoden bygger pé att barnet redan frin borjan erbjuds insyn

i boklisandets mysterium samtidigt som kommunikationen i
gruppen ir en visentlig del. Barnet fir forsoka forutsiga vad
som ska hinda genom att anvinda bokens bilder som ledtridar.
Man liser tillsammans, diskuterar bide texten och innehillet
och provar om det lista stimde med forvintningarna. P4 si sitt
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fir eleven bdde trining i att tinka om sitt eget tinkande och
troende, blir metakognitivt medveten och trinar sin metalingvis-
tiska formaga.

P4 Nya Zeeland och dven pd andra hill talas om ”Guided
Reading” som ett angreppssitt som ir snarlikt den ovan beskriv-
na metoden. Kopplingen tll speciella bocker dr dock svagare.
Det gér lika bra att utgd frin ndgon annan typ av text eller kan-
ske en bild som man sitter text till. Det centrala ir siledes inte
liromedlet utan medvetandet om att lirandet ir en process dir
det bor finnas en 6verensstimmelse mellan individens tinkande
och det som kulturen ser som viktigt att han eller hon lir sig.

I kommunikationen med barnet och utifrin dess agerande kan
den professionella liraren s6ka utréna hur det tinker om feno-
menen lasning och skrivning, vilka grundliggande begrepp som
ar tllgingliga och vilka "redskap” som bor utvecklas vidare for
att oka forstielsen for det barnet dr inbegripet i, nimligen att
mota, erdvra och utveckla skriftspraket.

For den lirare som méter barnet dr det siledes av vikt att forstd
utifrin vilken utgdngspunkt barnet tar sig an uppgiften. Detta
for att den ska kunna tjina som ett std (scaffold) och ge hjilp
till barnet att dstadkomma en dverging frin en enaktiv/ikonisk
uppfattning om fenomenet till en forstielse av det symboliska
systemet. Bruner hivdar att “mogenhet” kan framlockas, men
for det krivs att elevens forforstdelse tas tillvara. Frigan ir inte
ndr ndgot ska liras in eller undervisas om utan vad som ska liras
och hur. Det finns en risk med att sitta sig och vinta pd barnets
“blomstringstid”, det kan leda dll att det istillet blir ”forvildning”.

Min studie visar att manga barn redan innan de borjat skolan
har fitt en hel del hjilp pa vigen mot att erdvra "literacy”, dven
om inte alla dessa kommit dithiin att de pi ett medvetet sitt
kan tala om och beskriva processen eller sitt eget lirande. Det
ar kanske frimst de andra, de som fortfarande stir infor att 3
forstdelse for att skriften 4r ett symboliskt uppbyggt kodsystem,
som behéver hjilp med denna 6verging.



Forutom att ha tillignat sig ett sociokulturellt sitt att se pa
lirandet si behover den som ska vara lirare i grundliggande
skriftsprakliga firdigheter ockséd kinna till och ha de perspektiv
bakit som jag hir f6rsokt beskriva, dvs. att det existerat och exis-
terar andra sitt att se pd barns lirande. D4 kan man som ldrare pa
ett professionellt sitt stodja de elever man moter pé ett bra sitt.

Det ovan beskrivna stiller stora krav pa lirarutbildningen, men
ocksi pd att man i kommunerna ser dll att det dr utbildade

och kompetenta lirare som forst moter barnet. Den forsta
skoltiden ir for barnets skriftsprikliga framtid helt avgorande.
Kommunerna bor ocksa ta sitt ansvar for den tid som ligger fore
den formella skolstarten genom att erbjuda barn en forskola dir
deras "emergent literacy” ges tillfille att tllvixa. Detta ir speci-
ellt viktigt for de barn som under sina tidiga &r inte fir adekvat
stottning och stimulans i hemmen.
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Om lasforstielse ur elevers och
larares perspektiv

Ulla-Britt Persson

Intervjuaren: "Forstir du for det mesta det du ldser?”
Eleven: "Ja, det gor jag, annars kan jag ju inte lisa, om jag inte forstir vad
jag laser.”

For den hir skickliga lisaren i 4r 8 tycks det vara en sjilvklarhet
att det inte blir ndgon ”lisning” utan forstielse, si som formeln
lisning = avkodning x forstielse antyder (se t.ex. Hoien &
Lundberg, 1999). Nir man resonerar med skolelever, nistan
oavsett dlder, om vad lisning ir for ndgot, hur det gir dll nir
man léser, svarar manga forst ungefir s hir: "Det har jag aldrig
tinkt pd.” For den som kan lisa ir lisprocessen en sjilvklarhet,
dvs. den del av processen som kallas avkodning. Hos en van
lisare dr den automatiserad och kriver knappast ndgon aktiv
tankeverksamhet (Adams, 2000), och processen ir inte tillging-
lig for reflektion medan den pégir, eftersom den da avbryts. Det
ir forst om ndgot stor processen som lisaren reflekterar Gver
aktiviteten och hans/hennes metakognitiva firdigheter sitts pd
prov (Pressley, 2002b). Det hinder t.ex. nir man kommer tll
ett obekant (eller felstavat) ord som man maste avkoda bokstav
for bokstav, dd man alltsd 6vergir frin en ortografisk lisning

till en fonologisk, dvs. fran att lisa hela ord dll att ljuda (Heien
& Lundberg, 1999, s. 41). Avkodning och forstielse samverkar,
framfor allt vid lisning av [6pande text, som ju ir den vanligaste
lisarten. D3 maste ibland den omgivande texten (eller kon-
texten) tas till hjilp for att full forstielse ska uppnds, t.ex. vid
homografer (binin eller bandn, 4ndén eller 4nden?). Att det dr
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snabba processer det handlar om, som dessutom kriver koncen-
tration, ir de flesta lisare medvetna om, och de inser ocksj att
ldsningen sist och slutligen gar ut pé att forstd innehallet i en text.
Men hir finns det skillnader mellan skickliga och mindre skick-
liga lisare — eller mellan vana och mindre vana — i deras beskriv-
ningar av lisprocessen, vilket jag ska ge exempel pd nedan.

I det foljande kommer jag forst att forsoka beskriva lisforstielse
s& som den uppfattas av elever, och d& utgir jag frin en intervju-
undersokning bland elever i skolar § och 8, som gjordes for en
del ar sedan (Persson, 1994). Direfter beskriver jag nigra av de
delprocesser som ingir i lisforstielsen utifrin ett forskarper-
spektiv och ger exempel pi hur lisforstielsestrategier kan trinas.

Vad ir lisning?

Av 25 duktiga ldsare 1 bida dldersgrupperna i den ovan nimnda
undersokningen var det 15 som beskrev lisningens idé som att
forstd innehillet, dven om flera av dem ocksa forsokte forklara
hur avkodningen gir till. Nagra av de duktiga ldsarna svarade
att “det sker automatiskt” och att det inte gar att forklara, ”jag
bara lidser”. Detta kan vara en foljd av att processen inte 4r sd
litt dtkomlig nér den vil blivit automatiserad, det dr inget man
i normala fall tinker pé. Efter en stunds fundering kom dock
flera av dem fram till att "man tinker pd innehallet”. Femton av
de 28 svaga lisarna forsokte enbart beskriva tekniken (t.ex. att
fora ihop bokstiver till ord eller att kiinna igen ord). Eftersom
de flesta svaga lisare har eller har haft problem med just avkod-
ningen och dessutom till stor del blivit trinade i detta i speci-
alundervisningen, ligger det sikert nira till hands f6r dem att
beskriva lisning som liktydigt med avkodning. I den svagare
gruppen fanns det ocksa fler som bara svarade "vet inte” och
inte heller hade nigon stérre lust att reflektera 6ver det. En del
av forklaringen till skillnaderna mellan svaga och duktiga lisare
kan ligga i féormédgan att uttrycka sig, men det kan ocksa vara

sd att de metakognitiva firdigheterna (i det hir ssmmanhanget
medvetenhet om hur man faktiskt gor nir man lédser) dr bittre
utvecklade hos de duktiga lisarna (Persson, 1994). Mycket tyder
pa det, men vad som ir orsak och verkan gér inte att sidga nigot
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om — att de svaga lisarna haft svért att lira sig ldsa kan bero pi
deras diligt utvecklade metakognition, men det kan ocksé vara
s att deras metakognitiva utveckling himmas av att lisningen

inte utvecklas normalt (Snowling, 2000). Det har t.ex. visat sig
att kognitiva fardigheter, dvs. lisning i detta fall, och metakog-
nitiv kompetens till viss del utvecklas parallellt (Ehri & Nunes,
2002, Elbro, 2004).

Att formégan att lira sig lisa har en koppling tll den sprikligt
kognitiva utvecklingen i tidiga barnadr framstir ocksé ganska
klart. Barn som i forskoledldern har svirigheter med att {6r-

std det talade spraket fér inte sillan kvarstdende problem med
lisningen, framfor allt lisforstielsen (Nauclér & Magnusson,
2003), och l6per dirmed 6kad risk att misslyckas i skolan
(Gutler Lindstrom, under utgivning). I Perssons undersokning
(1994) framkom dels att de svaga lisarna forutom dalig lasfor-
stielse ocksd hade simre resultat pa sprikforstielsetest (verbala
delar av WISC) in de duktiga ldsarna, dels att de hade svirare
att dterge texter de nyss list. De gav, med nigra fi undantag,
kortare och mera svivande svar pa de flesta frigorna i intervjun,
bade de som handlade om innehillet i texterna och de som
gillde strategianvindning. Vilka faktorer som kan tinkas paverka
dessa forhillanden dterkommer vi till nedan.

Att forstd det man liser

Hur det gir till nir man forstar det man liser har eleverna lite
olika idéer om. Att det handlar om att tinka pa det som star i
texten siger de flesta. En elev forestiller sig att “det dr som en
pappersremsa med ord” som man kan kolla av, flera siger att de
“skapar bilder i huvet”, ”férestiller sig hur det 4r”, “fantiserar”
eller "lever sig in i texten”, ”som om man ser vad som hinder i
verkligheten ... fast det ir i boken”. Men da ska det vara spin-
nande forstds, inte ndgon ”trikig skolbokstext”, for dd kan man
litt tappa koncentrationen och borja tinka pd annat, t.ex. vad
man ska gora efter skolan. Nagra uttrycker forstielsen helt
enkelt sd hir: Om det blir ett sammanhang di vet jag att jag
har forstitt”. Fast 4 andra sidan, man kan ju aldrig vara siker pi
att man uppfattat det ritt:



Jag forstar det ju pd mitt sitt, bildar ju en egen uppfattning. Sen vet jag ju
inte om det #r ritt eller fel, men jag liser och tinker pé det jag liser.

Hos vissa kan det litt bli kaos: “det ligger vil lite huller om bul-
ler” — orden alltsd, och d& giller det att forsoka "ritta dll det”.
Om man ldser en bruksanvisning, ett recept eller en beskrivning
av ndgot man ska gora dr det ganska litt att kontrollera, det blir
“ritt”, man far ett synligt resultat. Men hur ska man annars veta
att man har forsttt? Forutom att det ska bli ett ssammanhang i
texten sd krivs det ofta att man kommer ihdg det man har list,
dtminstone giller det sidant man liser i skolan. Det idr ganska
manga elever som sitter likhetstecken mellan minne och forsta-
else. ’Om man inte kommer ihdg har man inte forstict”, siger
en elev. Och dé kan man ju inte svara pa lirarens frigor i skolan.
En elev i den ildre gruppen beskriver hur hon vet att hon har
forstatt det hon lést:

Det mirker man nir man liser. For di kan man gi efterdt och tinka pé
saker man har list [...] om nigon pratar om nit stille, s3 kan man skjuta
in egna meningar som man list nigonstans. D3 vet man ju att man forstir
sammanhanget.

En av de svaga lisarna siger att "det kopplar i hjirnan”, medan
en annan menar att det ir en ren slump om man forstir eller
inte. I skolan mirker man det f6rstds pa proven, “hur manga ritt
man har”. For ndgon framstir det som om ”det gir in och gér ut
och kommer tillbaka nir man list ut boken”.

Vad gor man om man inte forstdr? Det vanligaste nir det giller
skoltexter ir att eleverna i den yngre gruppen frigar liraren eller
en forilder, men man kan ocksi lisa om, lisa lingsammare, gissa
eller sla upp ett okint ord i en ordlista. ”Fast jag brukar inte

ldsa sdna bocker som det dr svara ord i”, sidger en av de duktiga
lisarna i dr 5. Om man kan vilja ir det kanske den bista stra-
tegien? De ildre svaga lisarna liknar i detta avseende de yngre,
dvs. det ir relativt vanligt att de frigar den som finns tll hands, i
varje fall om det inte fungerar med att lisa om. De goda ldsarna
i dr 8 har en nigot mera aktiv instillning — de liser om lingsam-
mare och noggrannare, de slir upp i ordlista, de tinker efter vad
som kan passa i ssmmanhanget (anvinder alltsd kontexten pd ett
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aktivt sitt), om det dr ”en liten grej” ir det bara att lisa vidare,
det brukar framg3 senare vad det betyder. Forst om dessa stra-
tegier inte fungerar frigar de ndgon vuxen. Utmairkande for de
ildre duktiga ldsarna ir att de nimner mer 4n en strategi, medan
de svaga lidsarna i bida aldersgrupperna antingen bara nimner
en (oftast ”liser om”) eller har en back-up-strategi, nimligen att
friga ndgon. Av de 13 svaga ldsarna i ar 8 ir det dock fem som
hellre viljer att bara ”strunta i det” eller hoppa dver det avsnitt
de inte forstir. Det kan med andra ord bli ganska slumpartat vad
dessa elever uppfattar av en text. Hir kan man jimfora med de
industriarbetare som Anna-Lena Gustavsson skriver om i sitt
kapitel i denna bok. Deras undvikandestrategier liknar i viss mén
dessa svaga lisares sitt att hantera en uppgift de inte klarar av.
Tvé exempel ska ges hir pd hur man kan hantera ett obekant
ord i en text. Texten ir en folksaga som eleverna fick lisa under
intervjusessionen (Persson, 1994) for att sedan dels dterberitta
den, dels svara pa frigor om innehallet och om vilka strategier
de anvinde f6r att forstd texten. I texten forekommer ordet
“mirr” som var obekant for minga av eleverna men som var ett
nyckelord i historien. Flera av de svaga ldsarna upptickte inte att
de inte forstod ordet, men ndgra gissade, t.ex. att det var en ko.
En pojke trodde att det var ett skillsord for den flicka som fore-
kommer i historien och bl.a. dirfor missuppfattade han hindel-
seforloppet och missade hela poingen med sagan. En av de duk-
tiga ldsarna diremot forklarade att hon inte visste vad en mirr
var men att hon fortsatte att lisa for att fi reda pa det. ”Och nir
det stod pa nista sida att "han satt upp p mirren och red hem’,
da forstod jag ju att det var en hist”.

Ett annat exempel pi en aktiv lisare, som vet vad hon ska gora
om de vanliga strategierna misslyckas, ges i f6ljande citat:

Ord och sant dir slir jag upp eller gir och frigar nan. Jag ér si nyfiken s
jag kan inte gi och anvinda ett ord som jag inte vet vad det betyder. Miste
ha reda pé det. Jag dr nyfiken pa nya ord hela tiden. Jag tror att jag gillar
att ligga in sina dir eleganta ord nir jag pratar ibland.

Den som forstir vad han/hon liser kan ocksi kosta pé sig lyxen
att vara en njutningslisare:
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Ibland kan jag lyssna p& musik samtidigt som jag liser. Det har hint att det
kanske ir tre litar och si kommer min ilsklingslit och jag tinker att jag ska
lyssna pé den, vad skont det ska bli. Sen helt plotsligt sa vaknar jag upp med
boken, och da ir [liten] spelad for linge sen. Jag dr inne i boken nistan.
Ibland kan jag liksom se dom dr [...] vad dom gor nir det ér riktigt span-
nande. [...] Det finns inget bittre 4n att vara riktigt inne i en bok.

Varfor man liser

Vad det ir man liser, liksom varfor man liser, har betydelse

for hur man liser. Andamalet med lisningen paverkar givetvis
motivationen (Pressley, 2002b). Och motivationen péverkar
resultatet av lisningen, hur bra det gér. ”Det jag sjilv vill lisa
det dr mycket roligare, da fattar man, vet du, si det kan man
ldsa pd fritiden ocksi, det gir bra”, sade en av de svaga ldsarna i
Perssons studie.

Eleverna i studien var vil medvetna om skillnaden mellan olika
typer av texter, t.ex. skolboks- eller faktatext och skonlitteratur,
liksom skillnaden mellan att ldsa for att man r tvungen (i sko-
lan eller lixan hemma) och att lidsa for nojes skull. Det man
sjilv valt dr roligare att lidsa, det gir littare och man miste inte
komma ihdg det, ”man miste inte koncentrera sig pé att lira

in varje ord perfekt”. Detta dr alla 6verens om, bide skickliga
och mindre skickliga lisare, men det ir faktiskt inte alla som
foredrar att lisa skonlitteratur pé fritiden, de kan lisa tidningar
och fackbocker om sidant som de ir speciellt intresserade av.
Och just det man ér intresserad av kommer man ihdg bist, men
ocksa det som man mdste lisa "om och om igen i skolan”, det
som nots in. I varje fall for de svaga ldsarna dr detta en realitet
— de liser dirfor att de miste, och de flesta av dem liser inte
sdrskilt mycket annat, dven om det finns en och annan med ett
specialintresse, t.ex. motorer, som liser facklitteratur inom det
omridet. For bokslukarna giller att de lidser si minga bocker att
de bara kommer ihig dom bécker som ir riktigt bra”. A andra
sidan kan de komma ihag en sidan bok i flera ir, men lixan
didremot ... ” nir man har haft det dir provet liksom, sé tinker
man inte mer pd det”. Detta ir sagt av elever som inte har nigra
problem i skolan, som presterar bra och forstir vad de liser. En
elev i dr 8 berittade att hon hade en lillasyster som gick i fyran
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och som ibland bad henne férhora Lixan, och trots att hon var
en av de duktigaste eleverna i klassen s pastod hon att hon

inte kom ihdg nigonting alls av det hon list i ir 4. Denna flicka
liste de tre texterna i Perssons undersékning snabbast av alla
och gav de mest detaljerade dtergivningarna omedelbart efter
lisningen. Nir eleverna dterkom ett &r efterdt {or att gi igenom
minnestest och sprikliga test (som hon ocksé lyckades bra med)
fick de ocksd skriva ner vad de kom ihdg av de texter de list vid
det tidigare tillfillet. Denna elev kom inte ihdg nigonting av
innehéllet, medan diremot flera av de svaga lidsarna gav lika bra
dtergivningar av texterna ett ir efterdt som de gjort omedelbart
efter ldsningen, i vissa fall dll och med bittre. Mojligen kan det
forklaras med att duktiga ldsare liser betydligt fler texter dn de
svaga under ett &r, men en forklaring kan ocksd vara att de skick-
liga lisarna ir sd malmedveta och bade liser och minns med
urskillning — de ligger inte pi minnet sidant som de inte beho-
ver minnas (Brown & Campione, 1979). I det hir fallet var det
inget som skulle bedomas eller ligga tll grund for betygsitming
i skolan. Texterna liste de inte heller for nojes skull eller for att
de blev ombedda att komma ihig dem vid ett senare tillfille.

Faktorer som enligt forskningen paverkar lisforstielsen

De faktorer som paverkar lisforstielsen ir dels individuella, dels
pedagogiska. Till de individuella hor kognitiva faktorer sisom
(verbalt) minne, spraklig formaga, metakognition, inklusive
spriklig medvetenhet och sjilvbild, dvs. sidant som eleven kan
sigas ha med sig in i en undervisningssituation, men ocksé olika
slag av forkunskaper (ordforrdd, textmedvetenhet, omvirldskun-
skap etc.). De pedagogiska faktorerna bestir i direkt undervis-
ning (i t.ex. ordkunskap, avkodning och stavning) men ocksi i
det som eleven indirekt lir sig i forskolan och skolan (t.ex. att
bedéma och tro pi sin egen forméga eller att utvirdera sina
insatser). De pedagogiska och individuella faktorerna paverkar
givetvis ocksd varandra. Vi ska se lite nirmare pd nagra av dessa
faktorer.

Persson (1994) nimner ett antal studier som visar pa ett samband
mellan lisforstielse och arbetsminne, dvs. formégan att hélla i
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minnet och bearbeta flera ”pusselbitar” samtidigt. Under lis-
ningen mdste man komma ihég och halla ihop bokstiverna som
bildar varje enskilt ord i en text, kolla av orden mot sitt "mentala
lexikon” (jfr. "pappersremsan med ord” ovan), fi ihop meningar
med innebord och i slutet av stycket eller texten minnas vad det
stod i borjan for att kunna fi en uppfattning av innehéllet i texten
och tolka textens budskap. Det stiller stora krav pa arbetsminnet
(Pressley, 2002b). I Perssons studie var det ocksd stora skillnader
i bida 8ldersgrupperna mellan de duktiga och de svaga lisarna i
resultat pd tvd minnestest, ett som mitte lexikal access (dvs. hur
snabbt man kiinner igen en bokstavsfoljd som ett riktigt ord res-
pektive nonsensord) och ett som mitte arbetsminne (hir giller
det att avgora om ett antal visuellt presenterade meningar ir
logiska eller ej, samtidigt som man ska minnas det sista ordet i
den presenterade meningskedjan och direfter rikna upp det
sista ordet i varje mening i ritt ordningsfoljd).

Metakognition

Metakognition ir ett begrepp som fitt stor betydelse f6r hur

vi idag ser pd utveckling av lisférmagan. Flavell (1976) var en
av dem som forst anvinde beteckningen metakognition f6r att
beskriva den medvetenhet och de firdigheter som vi anvinder
oss av for att forstd och styra olika mentala processer, eller att
tinka om, reflektera 6ver virt eget tinkande. Nedan foljer nigra
exempel pd metakognitiva fardigheter, som giller lisning. De
ar 1 det hir fallet kopplade till Zisforstaelsestrategier och utgors
av olika sitt att komma fram till vad en text handlar om eller
vilket budskap forfattaren vill framfora (Duke & Pearson, 2002,
Pressley, z002b).

* Jag uppticker att det inte finns nigot sammanhang i texten.
Antingen har jag list fel eller sa dr det nigot fel pa texten.
Det fir mig att g tillbaka och lisa om och d& kanske jag upp-
ticker att jag hoppat 6ver ett ord eller tolkat ett ord fel eller
att ett ord ir felstavat eller meningsbyggnaden ir felaktig.

* Jag inser att jag inte bar alla fakta for att kunna svara pa en
friga, alltsd miste jag gi tillbaka i texten for att hitta det som
fattas.
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* Jag inser att det finns ett antal ord i texten som jag inte forstir
och som jag dirfor maste sld upp eller pd annat sitt ta reda pé
inneborden av for att jag ska uppfatta textens innehill.

* Jag saknar tillricklign bakgrundskunskaper och forstir att detta
ir anledningen till att jag inte forstir texten, den ir helt
enkelt for svar for mig. Konsekvensen av denna insikt blir
antingen att jag slutar lisa eller att jag forsoker skaffa mig
kunskap pd annat sitt forst (t.ex. genom att friga nigon).

* Nir jag ldser en faktatext uppticker jag att vissa fakta kan jag
redan, dessa dgnar jag mindre tid &t och koncentrerar mig pai
sddant som dr nytt. P4 si sitt varierar jag lashastigheten och
gor klart for mig vad jag maste komma ihig.

* Jag kan ocksi inse att det finns en del fakta som ir viktigare
dn andra i texten, dessa dgnar jag dd mer uppmairksamhet
for ate ligga dem pd minnet, medan jag skumliser sddant som
dr mindre viktigt. Jag inser att textens struktur ofta talar om
vad som ir viktigt, t.ex. det viktiga stir forst och dterkommer
kanske flera ginger, det anges i rubriken eller summeras i
marginalen. Det kan ocksd kursiveras eller skrivas med storre
bokstiver eller fetstil.

Elever som har brister i sin metakognitiva f6rmédga har svért att
uppticka sidant som ir sjilvklart for andra. Aven om de forstir
att de inte forstir (eller i varje fall s& sméningom fir erfarenhet
av det genom att de misslyckas i skolan), vet de inte varfor de
inte forstdr och vet heller inte vad de ska gora it det (Persson,
1994). Mojligen tar de till strategin att lisa om (se exempel
ovan) men det ger inte alltid 6nskat resultat. Dirfor ir det inte
forvinande att de svarar ”da struntar jag i det” pé frigan vad de
gor om de 4nd3 inte forstdr efter att ha list om. Metakognitiva
strategier — och dirmed strategier for att oka lisforstielsen — gér
att trina med framging, vilket bland annat visats av Brown och
hennes kolleger (t.ex. Brown & Palincsar, 1989) och senare
dven av Duke och Bennett-Armistead (2003) och — inte minst

— Pressley (t ex Pressley, 2002a, 2002b).
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Till den metakognitiva dominen hor spriklig medvetenbet. En
av de forsta och mest uppmirksammade studierna som pekar
pa den sprikliga och framfor allt den fonologiska medvetenhe-
tens betydelse {6r den forsta lids- och skrivinlirningen gjordes

i Skandinavien (Lundberg, Frost, & Petersen, 1988). I denna
studie, det s.k. Bornholmsprojektet, visades bl.a. att man med
trining i spraklig medvetenhet i forskolan kunde f6rhindra
uppkomsten av lis- och skrivsvrigheter och att triningen hade
goda effekter dven pa lingre sikt. De barn som hade de simsta
forutsittingarna innan de borjade forskolan (t.ex. daligt ordfor-
rdd och icke stimulerande hemmiljo) lyckades ungefir lika bra
som “normaleleven” i lisning och stavning #nnu i fjirde skol-
dret. Vikten av tidiga insatser i det hir avseendet hade papekats
redan tidigare (se t.ex. Malmquist, 1974) men hir hade man
visat pi ett fital funktioner som med ganska enkla medel kunde
trinas med gott resultat. Triningsmaterial utarbetades (t.ex.
Higgstrom & Lundberg, 1994, Higgstrom & Strid, 2002) som
har fitt stor spridning, och Bornholmsmodellen har fitt flera
efterfoljare.

Elbro (2004) foredrar att tala om sprékforstielse istillet for lis-
forstdelse, dd han menar att den sprikliga forstielsen ir den vik-
tigaste forutsittingen for lisforstielse. I longitudinella under-
sokningar har man ocksi kunnat visa att spriklig forstielse har
betydelse for utveckling av lisforméigan (och dirmed lasforstiel-
sen). Nauclér och Magnusson (2003) f6ljde ett antal sprikstorda
barn frin § ars dlder dll slutet av gymnasietiden och fann att de
barn som enbart hade uttalsproblem och brister i ordférradet i
stort sett lyckades ganska bra i skolan medan de barn som hade
problem med att férstd och bilda t.ex. grammatiska strukturer

i femdrsaldern hade bestiende skriftsprakliga problem fortfa-
rande i tondren. Trots att de lirt sig avkoda text i stort sett lika
bra som sina jimndriga kamrater utan sprikstorning, och dven
var jimbordiga med dessa i andra sprikliga avseenden, lig deras
resultat pd lisforstielsetest betydligt under det normala vid alla
testtillfillena. Forskarna finner det anmirkningsvirt att skolan
inte lyckats hjilpa dessa barn att 6vervinna sina svarigheter med
lasforstielsen, nir den ju lyckats med s& mycket annat.



Elevens sjilvbild

Sjilvbilden har ocksa visat sig betydelsefull for lisf6rmigans
utveckling (Taube, 1987). Den elev som tror pi sig sjilv och

har en positiv sjilvbild nir det giller lisningen kommer in i en
god cirkel som innebir att sjilvbilden och lisf6rmégan stodjer
varandra. Upprepade misslyckanden, 4 andra sidan, leder till att
sjilvbilden blir negativ, vilket i sin tur leder till ytterligare miss-
lyckanden, den onda cirkeln. I Perssons undersékning (1994) var
det uppenbart att de svaga lisarna i ir 8 hade en negativ ”lds-
sjilvbild”, de hade gett upp hoppet om att ndgonsin bli bittre pa
att forstd vad de liste, medan de svaga lisarna i dr 5 fortfarande
trodde pa att det var mojligt att forbittra sin forméga. I femman
har eleverna en klasslirare, vilket mojligen gor det littare att
f6lja upp varje elevs framsteg och ge uppmuntran och adekvat
stdd, medan detta blir betydligt svirare i 4r 8 med flera ldrare
som ansvarar for elevernas kunskapsinhimtande. Diremot var
det inte s3 att alla elever med en negativ uppfattning om sig
sjilva i forhillande till lisning eller skola ocksa hade en negativ
sjalvbild i andra avseenden. Hir framkom sirskilt i den éldre
gruppen att eleverna gjorde dtskillnad mellan sig sjilva som lisa-
re och skolelever & ena sidan och sig sjilva som personer 4 den
andra. De menade att de lirde sig saker dven utanfor skolan och
det var sidant som de girna ville férknippas med, som var roli-
gare dn att g i skolan, t.ex. spela fotboll, meka med mopeder,
bygga flygplansmodeller, sjunga i kor, skota om hist eller hund.
Nir eleverna fick beskriva sig sjilva var det ocksi ytterst fa som
malade upp en negativ bild av sig sjilva (vilket i och f6r sig kan
ha varit ett forsvar).

Till den positiva lissjilvbilden hor en sikerhet vad giller f6r-
magan att tolka innehéllet i texter. Garner (1987) sammanfattar
vad skickliga ldsare (= de med god lisforstielse) gor pé foljande
sdtt: Skickliga ldsare ir eftertinksamma och mélinriktade, de
vet vad de ska forviinta sig av en text genom en snabb blick, de
anvinder strategier som ir anpassade till varje text och till den
uppgift som de ska utfora, de inser nir de inte f6rstir och gor
ndgot it det, de anvinder sitt minne selektivt och effektivt, de
utvirderar virdet av den information som texten innehiller, de
vet att lisforstdelsen inte enbart dr avhingig av deras egen for-
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mdga och kapacitet utan ocksa av texten och forfattaren, och de
tycker om att lisa. De mindre skickliga ldsarna kan lira sig de
flesta av de dndamalsenliga strategierna, men det ar svirare att
fi dem att anvinda dem om de inte ir direkt uppmanade dirdill.
De har inte samma intuitiva kinsla for vad som krivs av dem i
lisandet av olika texter. Ett utslag av detta ir att de inte varierar
hastigheten eller graden av fokusering mellan olika texter eller
textavsnitt utan tenderar att lisa alla texter med ungefir samma
hastighet och insats av energi (Persson, 1984).

Elevernas forkunskaper

Forkunskaper av olika slag behovs givetvis for att man ska
forstd det man ldser. Dessa forkunskaper giller, férutom kun-
skaper 7 och om spriket, ocksd kunskaper om och erfarenheter
av virlden. Med utgingspunkt i Piagets schemateori beskriver
Anderson och Pearson (1984) hur de forestillningar vi har om
olika foreteelser styr virt sitt att ta till oss innehillet i en text.
Med hjilp av dessa forestillningar bygger vi upp forstielsen av
texten. Varje pastdende eller beskrivning i texten ”checkas av”
mot det kognitiva schema vi har av den foreteelse texten handlar
om. Om det nya péstiendet eller den nya informationen stim-
mer med det vi hitdlls vet, liggs detta bara dll schemat, om det
diremot inte stimmer utmanas véra tidigare forestillningar och
vi méste antingen korrigera vart schema eller forkasta pasta-
endet. Diremot om det handlar om en berittelse dr det svért
att forkasta forfattarens pistdenden eller beskrivningar, men vi
kan forhalla oss kritiska till dem. Med assimilation och ackom-
modation bygger vi siledes upp en bild, en forstielse av textens
innehdll. En sddan beskrivning stimmer vil dverens med en del
av elevernas tankar om vad lasforstielse dr (se tidigare avsnitt).

En av de faktorer som har betydelse nir barnen borjar skolan

ar bokstavskinnedom, vilket man lagt mirke dll i deskilliga studier
av barns kunskaper och fardigheter vid skolstarten (se t.ex.
Snow, Burns, & Griffin, 1998, som gjort en genomging av

ett stort antal studier for att faststilla vilka faktorer som kan
forhindra uppkomsten av lis- och skrivsvérigheter hos barn).
Bokstavskinnedom ger en viss inblick i hur vana barnen ir vid
text. Manga barn visar intresse for bokstiver redan i 3-arsildern,
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en del av deras teckningar liknar mer och mer bokstiver, och de
“litsasliser”. De har observerat det yttre beteendet hos f6rild-
rar och ildre syskon. Inom den forskningstradition som kallas
“emergent literacy” finns minga exempel pa studier av hur barn
delvis pa egen hand lir sig hantera skriftspraket (Hagtvet, 1988,
2004) — “delvis pd egen hand” dirfor att det ofta hinger sam-
man med vilken stimulans barnen fir i hemmet i tidiga barnaér.
Det finns dock forskare, som menar att lisning och skrivning

ir inldrda beteenden som inte gér att tilligna sig pa annat sitt
in genom undervisning (se t.ex. Hoien & Lundberg, 1999).
Detta betyder dock inte att de fornekar vikten av stimulans i
forskoledldern — det 4r ndgot som alla forskare tycks vara 6ver-
ens om. Man kan vil siiga att dven de barn som lir sig lisa ”pd
egen hand” ir utsatta for indirekt eller omedveten undervisning,
eftersom de i de flesta fall har dllging tll texter och blir stimu-
lerade av att se andra lisa och kanske fir svar pA ménga av sina
frigor om spriket och dess funktioner.

Textmedvetenhet

Textmedvetenhet hor ocksa till det som barnen har med sig
embryot till, nir de borjar skolan. Denna medvetenhet gor att
de forstér skillnader i struktur mellan olika typer av texter, s att
de t.ex. kan inritta lishastigheten efter det som texten kriver
for att de ska uppni forstielse. Att berittelser har ett sdrskilt
”schema” har de flesta barn klart for sig, om de fitt uppleva att
ndgon list for dem. Om inte forr, sd lir de sig detta i forskolan
dir hoglisning och muntligt berittande ir relativt vanliga fore-
teelser. Diremot ir det inte lika sjilvklart vilken struktur en fak-
tatext har eller att en sddan har nigon struktur 6verhuvudtaget.
"Det dr bara en massa uppradade fakta som man méste komma
ihig”, siger en del elever, nir de gétt i skolan nigra ir. Aven
om de har en intuitiv kinsla av att sddana texter skiljer sig frin
berittelser, kan de inte beskriva vari skillnaderna ligger, mer in
att faktatexten bestdr av "uppradade fakta” och att milet med
lisningen i det fallet r att ligga saker pd minnet. En elev i ar 5
i Perssons (1994) studie beskrev vilka problem han hade att lisa
faktatexter, eftersom han inte hade en aning om vad som var
viktigt i texten. Han visste att vissa delar av texten var viktigare
in andra men han kunde inte genomskéda vilka dessa var, s& han
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brukade forsoka komma ihag allt, ”ta med alla detaljer”, vilket
brukade leda dill att hans klasskamrater blev trétta pd honom nir
han skulle redogora for lixan. Till textmedvetenheten hor ocksi
att kunna anpassa hastigheten till texten och tll den uppgift som
i skolan ofta hinger ihop med lisningen av en viss text (se ovan).
Detta innebir inte nédvindigtvis att eleverna ir medvetna om
huruvida de dndrar hastighet. ”Jag liser vil alla texter med
samma hastighet” ir det vanligaste oreflekterade svaret pa en
friga om lishastigheten. Anda visar det sig att de duktiga lisarna
i hogre grad varierar hastigheten i olika texter och textavsnitt in
de elever som har lisproblem (Garner, 1987, Persson, 1994).

Jag har i det hir avsnittet berort nigra fi av de faktorer som har
betydelse for utvecklingen av lisformégan. I det foljande kom-
mer jag att ge exempel pd undervisning som kan hjilpa eleverna
att forbittra sin lisforstielse.

Hur man kan trina lisforstdelse med goda resultat

De forutsittningar som eleverna har med sig in i skolan ér
saledes av stor vikt for hur de kommer att ta till sig lisunder-
visningen i skolan, men givetvis betyder det ocksd mycket hur
liraren ligger upp sin undervisning (de pedagogiska faktorerna).
Hir ska jag inte gd in pa debatten om olika lisinldrnings- eller
undervisningsmetoder, som pdgatt av och till under de senaste
150 aren (se t.ex. Hjilme, 1999). Jag n6jer mig hir med att peka
pa négra viktiga forskningsrén om hur man kan trina lasforsti-
else och vilka strategier lirare kan arbeta med.

Trina lisforstaelse

Pa senare dr har intresset for lasforstielse och undervisning

1 strategier som befrimjar lisforstdelsen dkat. Hoien och
Lundberg (1999) nimner ndgra av de strategier som kan hjilpa
dyslektiker att bittre forstd texter, t.ex. att ga igenom nya ord
fore lisningen, att diskutera barnens tidigare erfarenheter och
kunskaper som har att géra med den text som ska lésas, att prata
med barnen om texters olika struktur och berittelsegrammatik
samt att lira dem att dra slutsatser i texten. Dessa strategier
limpar sig lika bra for elever utan svarigheter, men det har visat
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sig att just de som har problem med forstielsen har forbittrat
sin lisforméga mest nir de lirt sig anvinda strategierna. De fyra
huvudstrategierna ir

¢ att stilla frigor om texten (aktivera férkunskaper)
* att sammanfatta texten
* att forutsiga vad som ska ske (fore och/eller under lisningen)

e att utvirdera vad man har list.

Undervisningen forsiggir med foérdel i mindre grupper, liraren
forklarar hur och varfor strategin ska anvindas, demonstrerar
den och hjilper eleverna att anvinda den i en text, samtalar med
eleverna om texten och om hur strategin fungerar f6r dem och
liter sedan gradvis ansvaret for "undervisningen” Gverga till
ndgon av eleverna — under lirarens forsiktiga styrning. Denna
reciproka undervisningsmodell anvindes med framging av
Brown och Palincsar (1989) och har utvirderats mycket posi-
tivt i flera studier. Den har ocksa fitt flera efterfoljare. I Norge
har Engen och Santa utarbetat ett liknande arbetssitt (Santa &
Engen, 1996) som bygger pd att stirka elevernas medvetenhet
om det egna lirandet, 6va dem i anvindandet av effektiva strate-
gier och fd dem att ta allt storre ansvar for sitt lirande, men hela
tiden under lirarens medverkan.

I Danmark har Brudholm (2002) med utgingspunkt i sivil lds-
teori som text- och litteraturteori beskrivit ett antal olika sitt
att arbeta med att utveckla elevernas lisforstielsestrategier. Hon
himtar sitt material frin amerikansk och nordisk lisforskning,
diskuterar olika textgenrer och vad som gor texter litta eller
svara att lisa. Hon ger exempel pd hur man kan ligga upp arbe-
tet med lasforstielse nir det giller faktatexter och skonlitterira
texter, vad man kan gora fore, under och efter lisningen med
hinsyn tagen till elevernas dlder. Oavsett skillnader i dlder eller
lisf6rmiga hos eleverna utgar undervisningen frin moment som
visat sig frimja lisforstdelsen, nimligen:
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* aktivering av bakgrundskunskap och forestillningar om tex-
tens innehall

¢ fokus pé textens huvudidéer (att skilja visentligt frin ovisentligt)
* dtergivning av texten med egna ord (att summera)

e fortydligande av oklarheter (sprikliga sivil som
innehallsmissiga)

* gissning av fortsittningen av texten (forutsigelser).

Arbetssittet liknar Browns och Palincsars reciproka under-
visningsmodell. Med utgingspunkt i momenten ovan ger
Brudholm praktiska exempel pa hur liraren kan ligga upp
undervisningen pa olika stadier och i olika imnen nir det gil-
ler ordkunskap och textbearbetning, t.ex. berittelsescheman,
betydelsekort, associationskort, tankescheman, scheman for
problemlosning i matematik och {6r andra faktatexter. I Sverige
har bland annat Franzén publicerat texter om hur man kan trina
barns lisforstielse (t.ex. Franzén, 2003).

Lirares strategier

Tillsammans med Wharton-McDonald utforde Pressley
(Pressley, 2002a) en studie av lirare i skolir 4 och 51 USA for

att soka komma underfund med vad som skiljer framgingsrika (i
friga om elevernas lisforméga) lirare frin de mindre framgings-
rika. De framgangsrika kinnetecknades av féljande:

* Deras elever hade tillging tll mycket litteratur av olika slag
och med hog kvalitet.

* De lit eleverna arbeta i olika gruppkonstellationer alternativt
med individuellt arbete.

* De trinade eleverna i strategier p sivil ord- som textniva
(lasforstaelse och kritiskt tinkande).

¢ De forsokte utveckla elevernas kunskaper och erfarenheter, de
arbetade med firdighetstrining i skrivning men ocksd med att
lira eleverna planera, strukturera och utvirdera sitt skrivande.

* De anvinde olika sitt att folja upp elevernas lds- och skrivut-
veckling.
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* De integrerade lis- och skrivtrining med undervisning i olika
amnen.

¢ De arbetade aktivt for att motivera sina elever till att lisa och

skriva.

Det som Pressley och Wharton-McDonald kom fram till har
stora likheter med vad som kom fram i en studie av svenska
lirare som lyckas vil med att utveckla sina elevers lis- och skriv-
formaga (Lansfjord, 1994).

Duke och Pearson (2002) riknar upp sex lisforstielsestrategier
som enligt forskning visat sig effektiva — och mojliga att lira ut:

* Att forutsiiga vad texten ska handla om genom att utgd frin
elevernas forkunskaper

* Att tinka hogt medan man liser (bdde liraren och eleverna
talar om hur de gor nir de liser och hur de tinker kring
innehillet, t.ex. vid gemensam hoglisning)

* Att ldra sig anvinda textens struktur for att bearbeta innehal-
let i en text (textens struktur ger ledtridar som aktivt kan
anvindas vid forstielsen)

* Att anvinda visuella representationer, t.ex. begrepps- eller
tankekartor

* Att summera texten, vilket kan géras antingen genom att man
utgér frin en uppsittning av sex regler som ska foljas och dir
man gradvis kommer fram till textens huvudbudskap, eller
genom att man sitter upp en grins pa hogst 15 ord for sum-
meringen (man borjar med att sammanfatta kanske en mening
for att sedan ta sig an ett stycke eller en storre textmingd
men indd ha grinsen pi 15 ord kvar — man borjar i helklass,
sedan i smagrupper och sist individuellt)

o Att stilla fragor till och om texten (och ifrigasitta den) fore,
under eller efter lisningen, antagligen den mest vildoku-
menterade strategin, enligt Duke och Pearson. En variant pa
detta arbetssitt kallas QAR (Question-Answer-Relationships),
ivilken eleverna lir sig att skilja mellan olika typer av frigor
som man kan stilla till en text: (a) "Finns-dédr”-frigor (Right
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There QARs) — frigan och svaret finns explicit i texten, (b)
”Tink-och-leta”-fragor (Think and Search QARs) — frigan
och svaret finns i texten men man miste leta, lisa mellan
raderna och kombinera olika delar av texten, (c) "Pi-egen-
hand”-frigor (On My Own QARs) — frigan motiveras av ngot
som Star i texten men svaret miste himtas ur elevens tidigare
kunskaper eller erfarenheter (iven hir borjar man i helklass
och limnar gradvis over alltmer av ansvaret till eleverna).

Duke och Pearson (2002) avslutar sin artikel med att konstatera
att mingfalden av strategier som presenteras kan verka avskrick-
ande och forvirrande men att ldsaren bor ligga mirke till att det
ofta dr bittre att fokusera pd nigra fi strategier som man effektivt
kan lira barnen (och som de kan lira sig) istillet for att stirra

sig blind pa allt som finns. Aven om vi kan peka pi en "litania
av effektiva tekniker” som fungerar betyder inte det att det ir
effektivt att anvinda hela denna lista av tekniker. Varje larare
maste tillsammans med sina elever prova sig fram.
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Lis- och skrivstrategier

Anna-Lena Eriksson Gustavsson

Under manga dr som lirare for lirarstudenter och verksamma
pedagoger har jag inlett kurser om lidsningens och skrivningens
didaktik med frigan "Hur gor du nir du liser?” Studenterna
har férundrat stannat upp infor frigan och ett mycket vanligt
svar har varit "Det har jag aldrig tinkt pa! Det vet jag inte! Vad
svart!”. Detta svar kan kanske synas mirkligt eftersom lisning
och skrivning ir stindigt pigdende aktiviteter for sivil vuxna
som barn och dessutom ir det sjilvklara redskap i de pagdende
studierna till lirare.

Studenterna har sedan fitt i uppgift att stilla samma fraga tll
elever i grundskolan och i sin tur métts av stora 6gon och fri-
gande miner! ”Jag vet inte! Jag bara lidser! Det kan man ju inte
beskriva!”. Svaren fran eleverna har givetvis varierat men méinga
svar tyder pd att dven elever som &r foremal for aktiv pedagogisk
péverkan nir det giller att stimulera lds- och skrivutvecklingen
inte kan uttrycka hur de gor och dirfor inte heller varfor de gor
som de gor. Mot bakgrund av dessa erfarenheter kan man stilla
sig frigorna: Kan man undervisa i och om lisning och skrivning
utan att sjilv vara medveten om hur man strategiskt gar tillviiga?
Kan elever littare lira sig ldsa och skriva om de undervisas om
lis- och skrivstrategier?
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Daglig lisning

Lisning ir sannerligen en mirkvirdig verksamhet. De flesta minniskor i
vér del av virlden liser nistan oavbrutet frin morgon till sena kvillen. Kort
sagt var vardag ir impregnerad av skrift, vi formligen badar i en ocean av

tryckta ord.

(Lundberg och Miller Guron, 2000, s. 206) Citatet uttrycker

pa ett tydligt och malande sitt hur vi idag verkligen star mitt i
en i sanning ny lis- och skrivpraktik. Skriftspriket har blivit en
utgangspunkt for liv och verksamhet i olika avseenden och lis-
ning har blivit en integrerad del i allt fler situationer och aktivi-
teter. Lisning dr “en del av livet” (Lundberg och Miller Guron,
2000, s 206). Silj6 (2000) uttrycker pd samma sitt att skriftspra-
ket dr sa vil integrerat i samhillet idag att vi har svart att tinka
virt liv och var verksamhet utan skrift.

Den ldspraktik som framstir som alltmer vanligt férekommande
idag, dr en snabb och ofta fragmentarisk lisning, som vi inte kan
undvika péd grund av att vi ser skrift 6verallt i vir omgivning.
Aven om ldsningen ir av kort varaktighet och begrinsad till sin
omfattning sa stills 4ndéd krav pd korrekt avlisning och tolkning
av budskapet, och just avkodning och forstielse brukar anvindas
for att beskriva vad lisning 4r (Barron och Baron, 1977;
Lundberg, 1984; Gough och Tunmer, 1986; Haien och
Lundberg, 1999). Mot bakgrund av den till synes ofrinkomliga
dagliga lisningen framstér lisinlirning och lisutveckling som en
visentlig del av ett livslingt lirande. Den skriftsprikliga kultu-
ren har paverkat virt sitt att lira, leva och tinka, och skriften
som en kognitiv teknologi har lagt grunden f6r och férindrat
vira mojligheter att savil forvalta som utveckla kunskaper och
firdigheter (Lundberg och Miller Guron, 2000; Silj6, 2000).

I detta perspektiv blir utbildnings- och undervisningsuppgiften
vad giller forutsittningar f6r och utveckling av skriftsprakliga
firdigheter bade viktig och tydlig. En hog niva pa lds- och skriv-
férmdgan och strategier for att i olika sammanhang méta de
krav som stills pd denna 4r nédvindiga och for detta krivs en
medveten pedagog som kan leda elever in i ldsandets och skri-
vandets konst.
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Minga av de handlingar vi dagligen utfor ér si kallat automati-
serade (exempelvis cykla och simma), men i ett initialskede, nir
vi de allra forsta gingerna skulle lira oss att utféra dem, fick vi
oftast instruktioner och vigledning i hur vi skulle handla. Sjilva
avldsningen dr for de allra flesta av oss just en sidan automatise-
rad handling som vi som vuxna ”bara utfér” for att kunna finga
innehallet och budskapet i en text. Forstielsen kan diremot
aldrig bli en automatiserad del av lisningen, eftersom varje text
vi moter ir unik och kriver sin alldeles speciella bearbetning.
Det kan till och med vara si att lisaren under den mer tekniska
och automatiserade avlisningen ibland maste fokusera medve-
tet pd dven just denna del for att forstielsen ska bli fullstindig!
Lisning ir siledes ingen aktivitet som vi lir oss en ging for alla
utan mer en formaga dir ett medvetet strategiskt tinkande dr
nodvindigt for att mota skriftsprakliga krav och uppni en god
forstielse. En medveten pedagog bor siledes vara vil fortrogen
med sévil kunskaper om vad lisning och skrivning dr som vad
han/hon sjilv ”g6r nir han/hon liser”!

I en studie av atta industriarbetare med stora lis- och skrivsva-
righeter och deras sitt att hantera lis- och skrivkrav i arbetet
(Eriksson Gustavsson, 2002; 2005) framkom tydligt betydelsen
av goda lds- och skrivstrategier. Detta dels for att paverka lis-
ningen och skrivningen gynnsamt men ocksé for att individen
ska kinna sig trygg och tllfreds i en alltmer liskrivande omgiv-
ning. I f6ljande avsnitt diskuteras skriftsprikliga strategier med
utgingspunkt i hur industriarbetarna beskrev sina lis- och skriv-
strategier.

Strategier som skydd eller som redskap

Att vara strategisk innebir att handla utifran ett lingsiktigt och
overgripande perspektiv och ofta hor vi idag talas om strategiska
handlings- och méildokument. En strategi ingir i ett stérre sam-
manhang och syftar till att pdverka ett utfall sd positivt som moj-
ligt. Strategier och strategiskt handlande uppfattas oftast som
ndgot kreativt och efterstrivansvirt och handlandet blir aktuellt
i samband med att problem ska 16sas och att krav ska uppfyllas.
Strategin blir ett redskap for att 16sa en uppgift. En individs till-
kortakommande kan emellertid innebira att problemfokus inte
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ar pd uppgiften som ska lsas utan pa individens forméga i olika
avseenden. Handlingsstrategin kan d i stillet bli ett skydd si att
individen inte utsitts for avslojanden och visar sina brister.

I min studie av industriarbetares hantering av lis- och skrivkrav

(Eriksson Gustavsson, 2002; 2005) framkom tvd huvudstrategier
som benimns som undvikande strategier och bearbetande strategier.
Strategierna hjilpte individen att hantera sivil lis- och skrivkrav
som sjilva arbetsuppgifterna.

Alla 4tta industriarbetare, utom en, beskriver strategierna som
deras eger sitt att hantera uppgifter och krav. De framstiller stra-
tegierna som om de sjilva hade “hittat pA” dem. De hade inte
fatt rdd och forslag frin omgivningen, handledare eller ldrare,
hur de kunde mota och bearbeta de krav som stilldes. Alla hade
tidigt under skoltiden upplevt svirigheter med lisningen och
skrivningen, och dven om intervjuerna med dem inte fokuserade
den tidiga lds- och skrivinlidrningen, berittade de om hur de
redan under de forsta skoldren pd egen hand forsokte finna ut
olika sitt att 16sa de problem som uppstod i samband med lis-
ning och skrivning. Tidigt utvecklade de strategier som de sedan
anvinde dnda upp i vuxen dlder. I de allra flesta fall var det alltsd
samma strategier som anvindes under de forsta skolaren som
senare under gymnasiedren och vid yrkesutévandet i vuxen alder.
De tidigt utvecklade strategierna var hos informanterna ute-
slutande undvikande strategier. De var frin allra forsta borjan ett
skydd for att inte avsloja sin bristande forméga och bli betraktad
som okunnig eller obegivad, men det var inte en flykt frin upp-
gifter och krav. Trots den starka viljan att med hedern i behill
klara av sina uppgifter resulterade skyddet, de undvikande stra-
tegierna, anda i en stindig osikerhet och oro for att bli avsljad
eller ertappad, savil av kamrater som av den pedagogiska vux-
envirlden. I stillet for att fa hjidlp med att utveckla sin lds- och
skrivférmaga har informanterna nu i vuxen alder fatt acceptera
den ldga nivin pd férmagan, och de kvarstiende svirigheterna
eftersom de inte fick tillfille att anvinda och 6va ldsning. De
sdger sig vara nojda med sin ldsning och skrivning men uttrycker
samtidigt sin insikt om de begrinsningar och hinder som den
liga férmédgan innebir. Lis- och skrivsvirigheterna priglar deras
liv och arbete.
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De bearbetande strategierna utvecklades senare, allt eftersom
lis- och skrivkraven 6kade och erfarenheten av och insikten om
lisningens och skrivningens betydelse blev tydligare. De indu-
striarbetare som rapporterade flest listillfillen, mest listid och
stOrst variation av ldsmaterial rapporterade oftare att de anvinde
bearbetande strategier for att 16sa forelagda lis- och skrivuppgif-
ter. Aven dessa bearbetande strategier beskrivs till storsta delen
som egna. Individerna kinner sig sjilva, sina reaktioner och
begrinsningar samt de krav de moter. De har provat sig fram ill
bearbetande strategier som de tycker ir anvindbara och strate-
gierna beskrivs som viktiga och fungerande redskap i motet med
skriftsprakliga krav. De anvinder inte kraft och energi tll att
fundera 6ver hur en lis- och skrivuppgift ska kunna 16sas uzan
att lisa. De l6ser uppgiften med den bearbetande strategi som
de finner mest limplig, exempelvis genom att avsitta tllricklig
tid for bearbetning.

De strategier som leder framit och som innebir utveckling av
lis- och skrivférmagan ir inte de som kan skydda individen,
undvikande strategier, utan de som ir vil fungerande redskap i
lis- och skrivarbetet, det vill siga bearbetande strategier.

Jag kommer i foljande avsnitt att kortfattat beskriva de undvi-
kande lis- och skrivstrategier som industriarbetarna beskrev {or
att sedan koncentrera framstillningen pi de bearbetande stra-
tegierna. I anslutning till de senare diskuterar jag pedagogiska
konsekvenser och handlingsalternativ som kan vara relevanta

i ett skolsammanhang. De pedagogiska konsekvenser som dis-
kuteras 4r pd intet sitt de enda som kan vara aktuella utan ska
mera ses som exempel, som forhoppningsvis kan inspirera tll
didaktiska samtal for att utveckla den pedagogiska vardagen. Jag
utgér i min beskrivning siledes frin individens upplevelser av
sitt skriftsprikliga lirande och diskuterar sedan, med dessa erfa-
renheter som grund, mojliga konsekvenser for lirares arbete.

Att undvika lisning och skrivning

De undvikande strategierna innebar att forsoka reducera antalet
liis- och skrivtillfillen, att helt enkelt undvika lisning och skriv-
ning, men dndé férsoka mota de krav som stills och 16sa de pro-
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blem som foreliggs. Ett sitt att utveckla trygghet och sikerhet

i industriarbetarnas dagliga lisande och skrivande var att ersitta
lis- och skrivuppgifter med egna “praktiska” system och koder. For
att undvika att ldsa i listor och leta efter speciella produktionsde-
taljer kunde ett sitt vara att riva av horn pa vissa blanketter och
dirmed synligt markera de detaljer som var aktuella att s6ka. Ett
annat sitt var att i en egen bok rita av detaljer och maskindelar
for att komma ihdg olika handgrepp och ocksi i vilken ordning
de skulle utforas, i stillet for att lisa om detta i en instruktions-
bok. Hir ersattes informationstext med egna bilder och sym-
boler, vilket enligt Smith (1998) benimns som mnemotekniska
strategier, medan Skaalvik (1999) kallar dem f6r omvigsstrate-
gier. Det intensiva arbetet med att bygga upp sitt eget sitt att
bemistra och kringga de lis- och skrivkrav som stilldes, krivde
bade tid och kraft, men innebar att man sedan kinde tillfreds-
stillelse med sdvil arbetsuppgifterna som lds- och skrivuppgif-
terna. Osikerhet och oro for ett avslojande innebar emellertid
att kreativa losningar avseende kompensatoriska insatser och
dven bearbetning av sjilva svirigheterna inte uppmirksammades
eller prioriterades.

Det vanligaste sittet att undvika lisning for att 16sa hanteringen
av nya lis- och skrivuppgifter var att fiiga en arbetskamrat och
da friga pi ett sddant sitt att kamraten forklarade genom att
praktiskt visa hur arbetsuppgiften skulle 16sas. Ett annat sitt att
undvika ldsningen var att leta efter bilder och skisser som visade
nya detaljers och verktygs utseende, konstruktion och anvind-
ningsomride. Bildsekvenser kunde ocksi foérklara produktions-
processer och dirmed handleda industriarbetaren i utférandet av
ett visst handgrepp eller en ny uppgift (jimfor till exempel med
IKEA:s monteringsanvisningar). Lisningen av text i manualer
och handbécker ersattes av tolkning av bilder. Det férekom dven
att man med hjilp av skamr och lustiga kommentarer om de
svarbearbetade lis- och skrivuppgifterna kunde fi en arbetskam-
rat att 6verta uppgifterna och dirmed limna sver problemet.

De olika undvikande strategier som industriarbetarna beskriver

kan jaimforas med elevers sitt att i skolan hantera lds- och skriv-
krav vilka kanske upplevs 6vermiktiga. Eleven kan i en grupp-
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arbetssituation "byta” till sig arbetsuppgifter som inte stiller
krav pd ldsning och skrivning. Han/hon kan med hjilp av bilder
i anslutning dll skriftliga uppgifter 16sa dessa utan att dokumen-
tera svaret skriftligt och si vidare. Ytterligare sitt att hantera
situationen kan vara att se till att tiden for att 16sa problemet
minimeras genom till exempel toalettbesok och avbrutna penn-
stift, och dirmed limnas problemet obearbetat, tminstone for
stunden. Den kanske mer eller mindre medvetna strategin 4r att
undvika lisning men att pd nigot sitt inda klara av att 16sa den
forelagda uppgiften.

Forhillningssittet som ligger bakom strategierna for att undvika
den dagliga lisningen och skrivningen, ir priglat av en ridsia
for att bli avslojad och strategierna anvinds som ett skydd, och
Skaalvik (1999) benimner dessa som forsvarsinriktade strategier.
Det ir ocksé viktigt att pipeka att det dr de undvikande strategi-
erna som utvecklas tidigt om det forsta motet med skriftspriket
upplevs svirt och komplicerat.

Att bearbeta liis- och skrivuppgifter

Tidigt utvecklade bearbetande lis- och skrivstrategier framstar
som oerhort viktiga och nédvindiga redskap i individens lis-
och skrivinlirning och fortsatta skriftsprikliga utveckling. Utan
en god grundlidggande lis- och skriviérméga att bygga pd, kan
vuxenlivets och arbetslivets krav pa en utvecklad och vil fung-
erande lis- och skrivférméiga inte motas pd ett tillfredsstillande
sitt. Goda lispedagoger som tidigt kan handleda den enskilda
individen in i lisandets och skrivandets konst, ir en forutsitt-
ning for en livsling skriftspriklig utveckling, i synnerhet om
individens mote med skriftspraket dr problematiskt i ndgot avse-
ende (Adams, 1990, 1994; Byrne, 1998; Chall, 1996; Ehri, 1991;
Hoien och Lundberg, 1999; McGuinness, 1998; Snowling,
2000).

Individens bearbetande strategier kan méjligen ocksa vara en
grund for att tidiga och upprepade misslyckanden i samband
med inldrningen inte ska erfaras. Manga tillfillen med miss-

lyckanden och bakslag paverkar individens tro pé sin egen
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formaga och sjilvbild negativt, och leder till oro och otrygghet
infor nya liknande situationer och krav (Taube, 1987, 1988).
Industriarbetarna beskriver just denna tidiga upplevelse av att
inte motsvara de forvintningar som skola och samhille stiller pa
att lira sig lisa och skriva. Osikerheten att inte duga eller ricka
till finns kvar upp i vuxen dlder och péverkar fortfarande tron pi
den egna férmdgan tll utveckling och férindring negativt. De
visar emellertid ocksd att om de blir bemétta med respekt och
forstielse och om de fér st6d och hjilp utifrin sina behov och
forutsittningar, dr det aldrig for sent att fortsitta lds- och skriv-
inldrningen!

De bearbetande strategierna kinnetecknades av att lisningen

och skrivningen pd olika sitt anpassades och bearbetades specifikt for
den situation som de anvindes i. Strategierna kan jimforas med
Skaalviks (1999) beskrivning av uppgiftsorienterade strategier
som innebir att individen gor en medveten analys av sdvil sjilva
lis- och skrivmaterialet som mélet med det skriftsprikliga arbetet.

Nir industriarbetarna berittade om hur de pd ett medvetet och
ofta systematiskt sitt arbetade for att bemistra de lis- och skriv-
uppgifter och de krav de stilldes infor, fanns inte samma kénsla
av ridsla eller osikerhet {6r att blotta sina svirigheter, som jag
tidigare beskrivit i ssmband med undvikande strategier. De
talade nu i stillet om att de kunde uppleva kraven som stimule-
rande utmaningar, och att de sig chanser att lira sig ngot nytt
genom att verkligen forsoka att bearbeta de lis- och skrivupp-
gifter som tycktes komplicerade och svara. De kinde sig nojda,
tillfredsstillda och stolta som individer och yrkesutovare, nir
de med moda hade tagit sig igenom svarigheterna och fullf6ljt
arbetsuppgifterna.

Sjilvkinnedom och erfarenhet frin tidigare lis- och skrivuppgif-
ter hjilpte dem att vilja den eller de bearbetande strategier som
limpade sig bist. Strategierna beskrevs som ”egna” i avseendet
att de verkligen upplevde att de hade provat sig fram och dll sist
funnit det sitt som limpade sig bist. Arbetsuppgifter som inte
gick att 16sa utan lisning och skrivning, upplevdes inte omojliga
eller hotande, och med hjilp av strategierna klarade de oftast
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lis- och skrivuppgifterna pa egen hand. Aterigen lyfte de fram
hur viktigt det var att inte alltid behova be omgivningen om
stod och hjilp med ldsning och skrivning. En strivan och en
onskan att inte behova visa sina svirigheter fanns mer eller min-
dre uttalat ocksd hir, dven om denna strivan inte tycktes vara
orsakad av ridsla och oro.

De bearbetande strategier som industriarbetarna beskrev kan
indelas i fyra olika kategorier av bearbetmingsmojligheter. Den
forsta kategorin innebir att (a) skapa forutsittningar for lis- och
skrivarbetet. Den andra kategorin innehéller olika typer av (b)
anpassningar av bearbetningen utifrin skriftligt material och syfte
med ldsningen och skrivningen. Den tredje kategorin fokuserar
(c) det skriftspriklign uttrycket, texten, och den fjirde kategorin till
sist innebir (d) bearbetning med bjilp av stod frin omgivningen.

Skapa forutsittningar

En grundliggande och betydelsefull forutsittning for att ta

sig an skriftsprikliga utmaningar ér att kiinna sikerhet och sti-
mulans i arbetet. De industriarbetare som hade upplevt att de
anvinda bearbetande strategierna hade gett ett gott resultat
kinde motivation att anta nya uppgifter och problem. Kinslan av
att klara av nagot och viljan att ldra sig nagot nytt dr mojligen de
allra starkaste faktorerna som motiverar individen att vidareut-
veckla en forméga. En annan viktig forutsittning for att ta sig an
texter var att det fanns gott om #id for lisbearbetningen och att
det fanns mojligheter att i lugn och ro fi koncentrera sig pa upp-
giften. P4 samma sitt redovisar Skaalvik (1999) att en av de stra-
tegier som tydligt uttalades av hennes undersokningsdeltagare,
var att avskilt och med god tid bearbeta lis- och skrivuppgifter
som beredde svéirigheter.

Vid flera tillfillen i berittelserna dterkom industriarbetarna
till hur avgorande det var att inte bli stressad i sin ldsning och
skrivning pa grund av tidspress. Det var nist intill omojligt att
bearbeta lis- och skrivkraven pa ett tillfredsstillande sitt om
man visste att en arbetskamrat stod och vintade pi ett arbete.
D4 kunde man bli helt blockerad.
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Individer som uttrycke att de haft svirigheter under skoltiden
med sin lisning och skrivning nimner att de i vuxen élder har
problem med en lig lishastighet (Fowler och Scarborough,
1999). Aven om lishastigheten ir ett hinder vid lisningen, si
menar de flesta av industriarbetarna, att de med tillricklig tid
dock loser de lisuppgifter som foreliggs dem. Med tillricklig tid
for bearbetningen kan de anvinda de personliga strategier som
de utvecklat och slutresultatet innebir forstielse av ett budskap.
Aven om lis- och skrivbearbetningen fram till forstielse tar
lingre tid dr kvalitén pd forstdelsen fullvirdig (Runyan, 1991).

Den omfattande och djupa hantverkskunskapen var ytterligare
ett stod i den dagliga ldsningen och med hjilp av stor praktisk
forforstielse, ”job knowledge”, var det mojligt att ldsa texter som
var bide komplicerade och omfattande (Sticht, 1988). Vid avlis-
ningen kunde delar och avsnitt emellandt passeras utan att ha
bearbetats, eftersom ldsaren tryggt forlitade sig pa de passager
han kiinde igen frin tidigare lista texter men ocksi hade stor
kunskap om.

Sammanfattningsvis beskrev industriarbetarna fyra viktiga férut-
sittningar for en lyckosam bearbetning av skriftsprakliga krav
och uppgifter: (1) motivation, (2) tid, (3) maijlighet till koncentration
och (4) forforstielse. Dessa forutsittningar dr pedagogens ansvar
och uppgift att skapa i en undervisningskontext och siledes en
didaktisk utmaning!

Pedagogiska konsekvenser

En viktig utgingspunkt {6r att skapa (1) motivation for skrift-
sprakligt lirande och utveckling ir att individen har kunskap om
vad lisning dr, bur man gor nir man liser, och inte minst varfor
man liser och skriver (Elbro, 2004). Samtal om lisning som akti-
vitet och redskap sivil i en lirandekontext som i en framtida
arbetskontext dr nédvindigt for att skapa forstielse for vikten av
en god lds- och skrivformaga.

Industriarbetarna berittade att redan forsta dagen pa jobbet

insdg de vad de hade missat i skolan. Lisningen och skrivningen
var en si viktig och omfattande del av arbetet att man helt
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enkelt inte kunde klara sig utan den. Under skoltiden hade de
inte forstitt detta och dirfor inte heller s6kt hjilp och stéd for
att utveckla férmégan.

Forstaelsen for varfor lasning och skrivning idr ett viktigt och
nodvindigt redskap borde grundliggas redan vid starten av den
skriftsprakliga utvecklingen. Minga elever uttrycker emellertid
att lisning 4r “ndgonting som ir avskilt frin det verkliga livet,
nigonting man lir sig i skolan och sedan endast anvinder nir
det inte kan undvikas” (Skolverket, 1995). Attityder till lisning
och skrivning och likasi forstielsen for varfor vi liaser och skri-
ver ir viktiga faktorer som paverkar den skriftsprikliga utveck-
lingen. Ett litet barn som inte sett vuxna lidsa och skriva och en
gymnasieelev som inte tror att lasning och skrivning ir en del

i det framtida yrkeslivet, ser inte meningen med ett hirt arbete
for att lira sig behirska skriftsprakliga system och koder. Samtal
om och organiserandet av situationer dir lisning och skrivning dr
naturliga och nédvindiga aktiviteter, behover vara stindigt fore-
kommande i undervisning och skolarbete. Genom att tidigt sjilv
f3 uppleva och prova hur text och lisning formedlar budskap for
bade nojes och nyttas skull, skapas intresse for och en lingtan
efter att utveckla den skriftsprikliga forméigan. Tillfallen tll att i
relevanta situationer bruka férmagan ir hirvid betydelsefullt.

Kunskapen om att lisning och skrivning ir svil koppling mel-
lan sprakljud och tecken som formedling och tolkning av ett
budskap, underlittar arbetet med att utveckla lis- och skrivfor-
magan. Samtal om och reflektion over det egna lis- och skriviirandet
utifrdn kunskapen om vad som ska liras och utvecklas, involverar
individen i arbetet pa ett aktivt och medvetet sitt. Strategier i
lis- och skrivarbetet kan d& utvecklas tidigt och samtal och
undervisning om olika strategier kan ocksa paverka lis- och skriv-
inlirningen gynnsamt. For att som pedagog kunna leda samtal
med detta innehll och kunna handleda det individuella lirandet
s& att individen kdnner utmaning i och tllfredsstillelse med
arbetet, stills stora krav pi teoretisk kunskap om lis- och skriv-
process och lis- och skrivutveckling. Att omsitta kunskap om till
exempel en tvivigsmodell for lisning eller ett konnektionistiskt
sitt att se pa lisprocessen, dr utmaningen i det didaktiska ldrar-
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arbetet dir variation dr nddvindigt for att kunna mota alla elever
med olika forutsitmingar och behov (Coltheart m fl, 1993;
Harm & Seidenberg, 1999; Hoien & Lundberg, 1999). Kunskap
om olika sitt att se pd och beskriva utvecklingsstegen i en skrift-
spriklig lirandeprocess ir ocksa viktigt for att kunna mota och
stodja varje elev pd ett optimalt sitt i hennes eller hans lirande
(Chall, 1996; Ehri, 1991; Lundberg & Herrlin, 2003). Eleven
behover lyckas i sitt lis- och skrivarbete for att anta nya uppgifter
och utmaningar.

Som framgér av industriarbetarnas berittelser kriver lis- och
skrivarbete bade (2) tid och (3) mdajlighet till koncentration. For att
forsta vikten av att behirska kopplingen mellan sprikljud och
tecken och utveckla detta till en automatiserad firdighet, och
for att kunna tolka och forstd innehillet i texter, miste tid for
bearbetning avsittas i stor omfattning. Arbetet pbérjas i tidiga
skoldr och bor fortgd under hela skoltiden. Lis- och skrivinlir-
ning ir en livsling lirandeprocess och en didaktisk utmaning for
alla ldrare.

Att skapa stimulerande milj6er for lis- och skrivapplevelser dr
av stor betydelse och elevers olikheter vad giller lis- och skriv-
vanor ir viktigt att beakta. Mojligheter dll avskildhet, dll lingre
sammanhingande arbetspass, till tysta rum och till miljoer med
nirhet till handledning 4r exempel pd organisatoriska variationer
som kan vara virda att beakta.

Industriarbetarna talade om betydelsen av (4) forforstielse for atc
kunna I6sa skriftsprakliga uppgifter. Forforstielse i ett skrift-
sprikligt sammanhang kan innefatta flera olika delar, exempelvis
att f3 innehallet i en text beskrivet for sig i stora drag innan lis-
ningen och att fa svéra ord forklarade.

Det finns idag ett stort antal studier som visar pa vikten av
tidiga talsprakliga akdviteter som en god grund for utveck-
ling av den senare skriftsprikliga formigan (Snow, Burns och
Griffin, 1999). Ett barns erfarenhet av samtal, berittande, hog-
lasning, lekskrivning eller skrivande tillsammans med en vuxen
paverkar begreppsutveckling, ordférrad, sprikligt minne och
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syntaktisk och fonologisk formiga. Att leva i en miljo dar lis-
ning och skrivning dr dagliga och naturliga aktiviteter paverkar
ocksd barns attityder till och forstdelse {6r betydelsen av dessa.
Sprak- och skriftspriksutvecklingen ir en helhet i vilken de olika
delarna paverkar och stodjer varandra.

Alla barn lever emellertid inte i sprakligt rika miljéer och métet
med ldsningen och skrivningen i skolan kan dirfor leda dll
forvirring och en kinsla av otillricklighet. Den skriftsprikliga
undervisningen behéver dirfor innehilla aktiviteter med fokus
pa utveckling av en god talspriklig formiga. Upplevelser som leder
till vidgad omwirldsorientering och dir nya begrepp och ord blir
konkreta och kinda, talstunder dir varje individ bereds mojlighet
och tid att aktivt anvinda nya ord och begrepp, hoglisning med
samtal och bearbetning av det lista innehillet dr exempel pa
sprikutvecklande aktiviteter som inte bara bor organiseras i de
tidiga skoldren. Samtalet ir en grund for lirandet och ldsning
och skrivning en annan. Detta ir aktiviteter som efterfrigas dnda
upp pi gymnasienivd, och som borde kunna vara ett tydligt stod
dven i den fortsatta skriftsprakliga utvecklingen. En av industri-
arbetarna uttrycker sina tillkortakommanden med fraserna ”jag
har inte orden” och ”det ir s& mycket jag skulle vilja siga”.

Specifika skriftsprikliga begrepp (tll exempel ord, bokstav,
mening, stycke, rad, och rubrik) méiste genom samtal och
anvindning i naturliga ssmmanhang ocksé bli en naturlig del av
elevens aktiva ordforrdd. Den skriftsprikliga forforstielsen inne-
héller ocksd kunskap om skriften som teckensystem och skillna-
den mellan tal- och skriftsprik. Forforstielse innebir ocksd att
genom en generell analys av olika texter {3 kunskap om berditelse-
grammatik och andra grammatiska strukturer i olika typer av texter.

Genom att samtala om texter innan lisningen, utvecklas en
forforstielse som paverkar lasforstdelsen gynnsamt. Mentala
bilder skapas under samtalet och okinda ord och begrepp kan
klargoras. I samtalet kan dven tankar om vad texten kan komma
att handla om vara viktig hjilp i den senare lasningen. Att kunna
gora prediktioner och att stilla frigor till en text, férbereder tan-
ken infor ldsningen.
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Efter lisningen kan tolkningen och forstielsen bekriftas genom
att till exempel gora sammanfattningar av textavsnitt och att vilja
ut stodord eller centrala begrepp och meningar, som lyfter fram huvud-
budskapet i ett innehill. Jimforelser av det lista med tidigare
kunskaper och erfarenbeter innebir vidare bearbetning av och reflek-
tion 6ver den egna forstielsen och innebir i sin tur forforstielse
i form av vidgad kunskap och erfarenhet inf6r kommande texter.

Utveckla anpassningar

Industriarbetarna redovisade en mingd olika strategier for att
pé ett medvetet bearbetande sitt mota lds- och skrivkrav i olika
sammanhang. Om de visste att det var ett viktigt avsnitt som
skulle bearbetas var ett sitt att Jisa om stycket flera gdnger och
soka efter allt storre och djupare forstielse. Detta hade ocksi
varit en strategi nir de skulle lira sig lisa ett nytt ord eller
uttryck. De hade ldst om och om igen och genom &vning till sist
lirt sig ordet som en spraklig ortografisk helhet, en bildlik helhet.

Nigra arbetare beskrev emellertid att de memorerade orden och
sekvenserna som bilder, de avliste inte varje enskilt tecken 1
helheterna. Lisningen blev en form av bildldsning, logografisk
lisning (Heien och Lundberg, 1999). En deltagare uttryckte en
risk med detta lissitt eftersom det emellandt kunde vara svart
att uppticka om nigot tecken eller avsnitt i helheten hade bytts
ut mot ett annat. De helheter som deltagaren hade memorerat
skrevs pd samma sitt som de listes. Han skrev inte enskilda
tecken i ett ord utan skrev en helhet som mera liknade en bild
av ordet. D3 var det ofta svirt att i sin egen text sjilva uppticka
eventuellt borttappade enskilda tecken eller felskrivningar.

En annan strategi var att ta stod av textens innehall genom att
ldmna textavsnitt och fortsitta lisningen, for att se om de efter-
foljande avsnitten gav forstielse av innehéllet. En industriarbe-
tare berittade att han under studierna pa gymnasiet hade lirt
sig att anpassa ldsarbetet genom att variera lishastigheten utifrin
syftet med ldsningen. Vissa nya texter av mer allmin karaktir
liste han dirfér snabbt och dversiktligt, medan andra som hade
stor betydelse for arbetets utfoérande krivde en betydligt mer
lingsam bearbetning.

220



Att stindigt under lisningen stanna upp och fundera huruvida
texten gick att forstd eller inte, och om budskapet gick att
omsitta i praktisk handling, var ett annat f6rhéllningssitt under
lisarbetet som deltagarna beskrev. Om budskapet i en text gick
att anvinda prakdiskt sd var ocksd kinslan stark av att ha last ritt.
Reflektionen 6ver innehillet, den egna forstdelsen och inte minst
de praktiska konsekvenserna, var viktig for att kunna utfora nya
arbetsuppgifter pa ett skickligt sitt.

Industriarbetarna nimnde ocksa att de vid nya och okinda ord
bearbetade ett tecken och dess sprikljud i taget. De Jjudade, eller
som en arbetare uttryckte det, jag “smakar av orden” hogt for
att ocksa hora vad jag liser.

Pedagogiska konsekvenser

De bearbetande strategier som anvinds for att anpassa lis- och
skrivarbetet kan hinféras dels till den del av lisningen och skriv-
ningen som innebir férmigan att koppla sprikljud dll tecken
och dels dll ldsningens och skrivningens tolknings- och forsta-
elsedel. Vad giller formagan att koppla sprikljud till tecken ir
ljudande lisning/avkodning n6dvindigt att utveckla (Adams, 199o;
Ehri, 1995; Snowling, 2000). Denna del bor 6vas sé att forma-
gan till sist automatiseras, och att den kognitiva kraften 1 stillet
kan anviindas for tolkning och forstielse. En av studiens delta-
gare beskrev att han i tidiga skoldr fick lira sig att ”smaka av”
orden, och detta arbetssitt anvinde han 4n idag di han skulle
lisa ord och begrepp som han inte tidigare stott pd. Han valde
alltsd arbetssitt utifrin det problem han stilldes infor; ate lisa ett
vilkint ord eller lisa ett ord han tidigare inte stott pa.

Till skillnad frin den efter hand automatiserade avkodningen
pagér arbetet med att utveckla god Zisforstielse under hela skol-
tiden och lngt upp i vuxen dlder. Vi méts stindigt av nya typer
av texter och texter med nytt innehdll, vilket innebir att forsta-
elsearbetet aldrig 4r detsamma frin ging dll ging. Tidningar
ldses pa ett sitt och faktatexter pd ett annat, skonlitteratur pa
ett sitt och recept pd ett annat. Vad lisningen ska leda till dr
siledes ocksd viktigt att analysera for att gora ett limpligt val av
bearbetningsstrategi. I undervisning bor strategier for att lisa olika
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typer av texter diskuteras, analyseras och provas. Olika lissart som dll
exempel oversiktsldsning, skumlisning, nirlisning, djuplisning,
kreativ och kritisk lisning 4r viktiga att kinna till och kunna
anvinda. Flera av dessa lissitt nimndes av industriarbetarna
som anvinde bearbetande lis- och skrivstrategier. Att stanna upp
och reflektera 6ver det lista och att ibland lisa om avsnitt kan
vara nodvindiga strategier vid lisning av komplicerade och svir-
genomtringliga texter, och som tidigare nimnts valde arbetarna
att gi tillbaka dll en ljudande lisning vid behov. Att anvinda
ordbocker och lexikon dr ocksi strategiska val av bjilpmedel for
att underlitta forstielse.

Genom att i undervisning visz pd, anvinda och samtala om olika
typer av texter och lisstrategier, samt ge den enskilda eleven
mojlighet att fundera dver sitt eget lasande och skrivande och
inte minst praktiskt prova olika handlingssitt, utvecklas en med-
vetenhet, ett metakognitivt tinkande, infor lis- och skrivuppgif-
ter och lis- och skrivkrav. Sprik-, lis- och skrivarbetet blir delar
i en helhet som stodjer lirande och utveckling.

Fokusera texten

Textens struktur, utseende och utformning, paverkar tillging-
ligheten och for att underlitta avlisningen och ldsarbetet hinde
det att industriarbetarna gjorde om texten sd att den upplevdes
mera lattldst. Med datorns hjilp gick det med ett enkelt hand-
grepp att paverka lisarbetet gynnsamt bide genom att forstora
texten och dndra dess typsnitt.

Datortextens tydlighet till form och utseende kunde ocksé vara en
hjilp for att mota skrivkrav i samband med nya och komplice-
rade skrivuppgifter. En industriarbetare berittade att om han
skulle limna ifrdn sig en handskriven text, skrev han den férst pa
datorn, for att sedan skriva av den for hand. Han kiinde ett stod
1 datorns stavningsprogram och hoppades att texten skulle vara
ritt stavad och dirmed litt att lisa och forsta.

Datorns stavningsprogram var ett stod dven om det ibland upp-
levdes svart att i programmet vilja mellan de alternativa stav-
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ningssitt som visades for ord som man aldrig tidigare hade sett
och list. Aterigen var det arbetare som dé anviinde sig av ljud-
ning, kodning av sprakljud for sprikljud, for att ge stod i stav-
ningsbearbetingen. For dem som inte hade lirt sig kopplingen
mellan bokstav och ljud utan liste ord som bilder (logografisk
lisning) gav ljudningen inte det st6d som eftersoktes och d&
provade deltagarna sig fram genom att skriva om ordet pd olika
satt och forsoka se vilket alternativ som sig mest riktigt ut i sam-
manhanget.

Pedagogiska konsekvenser

D3 en elev upplever svirigheter med de lds- och skrivuppgifter
som foreldggs finns det minga alternativa dtgirder att prova for
att underlitta arbetet. Det skriftsprikliga uttrycket, texten, ir en
av dessa.

Aterigen framhalls vikten av samtal med eleven och den hir
gingen di om textens utseende och struktur. Vad som kan under-
litta for en elev kanske innebir komplikationer f6r en annan
och problemet kriver siledes individuella 16sningar. Det gil-
ler till exempel bokstavstecknens storlek, det valda typsnittet,
radavstind och textens disposition pi en sida. Andra text- och
layoutmissiga uttryck som behéver vara en del av lds- och skriv-
undervisningen ir texters struktur. Med detta avses till exempel
rubriker, kapitel, styckeindelning, kursiveringar och understryk-
ningar, men dven olika texttypers speciella strukturer sisom
brodtexter och huvudtexter i tidningar. Det ir inte sjilvklart for
alla elever vad en rubrik innebir eller varfor man delar in en text
i stycken och pa vilket sitt denna kunskap kan anvindas for att
underlitta lisarbetet. Eleverna behover dterigen & handledning
och undervisning samt sjilva f préva och utvirdera alternativa
skriftsprikliga bearbetningar.

Disposition av texter bor ocksa vara en del av undervisningsin-
nehéllet. Samtal om texters inledning, avhandling och avslutning
och deras inneborder kan underlitta individens skriv- och lisar-
bete. Analys av texter och gemensam formulering av texter med
hjilp av givna strukturer kan vara ett stdd infor individens eget
skriftsprikliga arbete.
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Sjilvfallet ska ocksd individen fi méjlighet att under hand-
ledning lira sig att anvinda tekniska hjilpmedel. Individuella
stodbehov vad giller till exempel stavning kan idag beaktas, men
stiller krav pd utbildning och 6vning for att utvecklas dll ett
verksamt st6d for individen. Individuellt anpassade stavnings-
program och talsyntes hjilper individen i hans eller hennes text-
produktion.

Forstarka stodet

Forutom alla dessa alternativa bearbetningssitt av bade lds- och
skrivuppgifter, vilka upplevdes problematiska, nimnde industri-
arbetarna mojligheten att rddfrdga arbetskamrater de hade for-
troende for. Detta alternativ ndimnde de emellertid sent i sina
berittelser och de patalade tydligt att de helst ville klara av de
olika krav som stilldes pd egen hand. Om situationen medgav
kunde de ta med sig uppgiften till bemmet och forsokte dir i lugn
och ro reda ut svirigheterna. D3 kunde de ocksd be om hjilp av
en anhorig eller en god vin.

Det ir viktigt att hir papeka att de inte 6verlit uppgiften till
ndgon annan som de bad om stéd, utan ville med hjilp av st6-
det sjilva bearbeta det som upplevdes svirt. De arbetare som
anvinde bearbetande lis- och skrivstrategier sokte alltsd efter
nya bearbetningsmojligheter genom stédet och inte ”svaret pa
den stillda frigan”! Stodet var ett led i att sjilv utveckla nya
strategier.

Pedagogiska konsekvenser

For elever i de obligatoriska och frivilliga skolformerna dr hem-
met en mycket central milj6 for lirande och utveckling och
samverkan mellan hem och skola dr avgorande for att skapa
gynnsamma betingelser for lirandet. Médnga forildrar kinner sig
emellertid frimmande infor skolans arbetssitt och organisation
och detta kan i manga fall vara ett hinder f6r samverkan.

Skolan har hir ett viktigt ansvar for 6ppenhet och information

om grundliggande styrdokument och utgingspunkter for
verksamheten likavil som information och diskussion om de
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teoretiska grunderna for tll exempel lds- och skrivundervisning-
ens uppliggning. Moten med forildrar ska siledes inte bara
fokusera elevers resultat och prestationer utan ocksa lyfta fram
vardagsarbetet som ska ske i samverkan med hemmet. Oppenhet
och insyn i det dagliga skolarbetet skapar trygghet for forildern
och kan vara ett stod vid samtal om arbetssitt och arbetsformer.
Inbjudan till besok i skolan och ocksd mer planerade samlingar
med riktad information om didaktiska och metodiska vigval i
undervisningen ir olika sitt att skapa underlag {6r diskussion.
Med kinnedom om skolans vardag kan forildern tillsammans
med eleven bli en delaktig samtalspartner i arbetet med de
individuella utvecklingsplaner som frin och med den 1 januari
2006 ska vara ett redskap i skolarbetet. Enligt Skolverket ir
arbetet med den individuella planen ett led i att stodja elevers
och forildrars inflytande 6ver lirande och utveckling och en for-
utsittning for detta ir att alla parter har kunskap om liroplaner
och kursplaner (www.skolverket.se 2005 10 23). Skolverkets all-
minna rid vad giller individuella utvecklingsplaner skulle kunna
vara en del av innehillet vid méten mellan férildrar och skolan
for att tillsammans bygga upp en gemensam grund for arbetet
med planerna!

Bearbetande strategier — en trygghet och ett redskap

Viljan att gora ett bra jobb, att bevara sin yrkesstolthet och att
kinna sig n6jd efter arbetsdagen var viktigt. De bearbetande lis-
och skrivstrategierna var ett redskap for att kinna trygghet infor
de krav som stilldes, och kiinslan av lugn och sikerhet samt till-
rickligt med tid var en forutsittning for att kreativt kunna ta sig
an arbetsuppgifterna och hilla produktionen iging. Det fanns
dock tillfillen nir de bearbetande strategierna inte fungerade
och lds- och skrivkraven blev évermiktiga. Nivin pi lds- och
skrivférmédgan var for lag och lis- och skrivsvarigheterna utgjor-
de ett hinder for individen i yrkesutévandet.

De strategier som i detta kapitel betecknas som undvikande

lis- och skrivstrategier visade sig utvecklas forst och i situatio-
ner dir individen upplevde misslyckanden i sitt lirande. Dessa
strategier méste upptickas tidigt sd att individens sjilviortroende
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inte péverkas i negativ riktning. Individen behéver fi hjilp att
mota alternativa bearbetande strategier som han eller hon kan
utforska och prova.

Samtliga lds- och skrivstrategier som mina deltagare redovi-
sade aterfinns 1 Smiths (1998) arton kategorier som beskriver
strategier for att bearbeta och forstd innehallet i lista texter.
Strategierna innebir en stor miangd och varierande mojlighe-
ter att milmedvetet nd fram till lisforstielse. Savil tekniska
hjilpmedel som kognitiva strategier och anvindning av textens
struktur och utformning ir representerade. Tidig och tydlig
undervisning om varfor vi ldser och skriver och hur vi gor nir vi
laser och skriver dr nédvindigt for att utveckla en skriftspraklig
formaga som ricker till i dagens samhiille.

Ett demokratiskt samhillssystem med fri- och rittigheter méste
kunna hanteras av den enskilde individen for att inte leda till
utanforskap och marginalisering. Dagens informationssamhille
forutsitter vidare kompetenta individer som sjilva kan informera
sig infor val och stillningstaganden. Arbetsmarknadens omorga-
nisation mot decentralisering och ett storre individuellt ansvars-
tagande stiller krav, inte bara pd hantverksskicklighet, utan
ocksi pa skriftspriklig kompetens genom inte minst den inten-
siva datoriseringen. Listan kan goras ling vad giller vuxenlivets
krav i olika avseenden och det framgar tydligt att individens rit-
tighet att fi utveckla en god skriftspraklig formiga ir viktigare
in nigonsin tidigare!

Kunniga och kompetenta lirare

En tydlig och vilstrukturerad undervisning om bearbetande strategier
dr grunden for en god lis- och skrivutveckling och stiller krav
pa vilutbildade och kompetenta lirare. Detta faktum konstateras
i flera studier av skolors och elevers arbete och resultat under
senare tid (Gustafsson & Myrberg, 2002; Skolverket, 2004;
Snow m.fl.,, 1999), och kan vara ett svar pa de frigor som jag
inledningsvis stillde. Pedagoger med ansvar for att handleda
elever in i lisandets och skrivandets konst behéver ha stor kun-
skap om ldrande i allmianhet och om lés- och skrivlirande i syn-
nerhet (SOU, 1997).
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Kunniga lispedagoger som aktivt handleder och stédjer indivi-
den ir viktig och nédvindigt for den livslanga lds- och skrivut-
vecklingsprocessen. Det dr emellertid inte nog med att undervis-
ning och utbildning méste kunna erbjudas hela livet, samhillets
och omgivningens attityder och forhallningssitt méste forindras
vad giller vuxna individers behov av att utveckla grundliggande
firdigheter i lisning och skrivning. De stora svirigheter jag
hade i starten av mitt forskningsarbete med att i deltagare

tll studien, visade sig vara orsakade av ridsla {or till exempel
arbetsgivares reaktioner om lis- och skrivsvérigheterna gjordes
kinda. Information och grundliggande kunskap om skriftsprak-
lig utveckling och skriftsprakligt lirande samt konsekvenser av
en lag formdgenivd och hur den kan kompenseras, ir nodvin-
digt att fora ut i samhillet i stort. Pedagoger och forskare med
kunskaper inom omréidet har ett stort informations- och utbild-
ningsansvar i verkligt vid mening!
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Att forebygga lis- och skrivsvarig-
heter med spriklekar

Ingrid Higgstrom

Det idr en speciell upplevelse att fa folja ett barns lisutveckling.
Det ir fantastiskt att se den glidje som méinga barn visar nir
sambandet mellan vira sprikljud (fonemen), och véira bokstiver
(grafemen) stir klart for dem. Det ér en ny och omvilvande
upplevelse for ménga nir de inser att det dr genom skriften de
kan férmedla ett budskap till nigon som inte finns i deras nir-
maste omgivning eller att sjilva ha méjlighet att soka kunskap
och lisa for nojes skull.

I en grupp med barn lir sig de allra flesta att lisa under sitt f6r-
sta skoldr, om de inte redan tidigare har forstitt den alfabetiska
principen och bérjat lisa. Det dr emellertid inte ovanligt att
ndgra barn i varje klass kommer att fa arbeta extra mycket for att
lira sig ldsa och skriva. Trots betydande insatser i form av st6d,
hjilp och eget hért arbete har de stora svirigheter att utveckla
en normal lis- och skrivf6rméiga. Frustrationen och besvikelsen
blir di stor nir de uppticker att deras lisférmaga inte utvecklas
i samma takt som kamraternas. De bristande framgingarna gor
att manga barn tappar sjilvfortroendet och de upplever det tra-
kigt och oinspirerande att hélla pd med aktiviteter som har med
lisning och skrivning att géra. Det som gor att misslyckandena
slar sd hart dr dels den stora betydelse en lds- och skrivférméiga
har for det 6vriga lirandet i skolan, dels att kravet pi en god
lds- och skrivférmaga i virt samhille bara 6kar. Att kunna sovra
bland stora textmassor bland det stindigt vixande informations-
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flédet blir for manga en 6vermiktig uppgift. Svarigheterna kan
bestd under storre delen av skoltiden eller inda upp i vuxen
ilder. Undersokningar har visat att barn med stora ldssvirigheter
under andra skoldret, fortfarande hade problem det nionde skol-
dret (Jacobsson, 1998).

Svarigheter att urskilja sprikets minsta byggstenar

I de tidiga aldrarna kan det vara sviért att f en uppfattning om
vad det dr som gor att vissa barn inte utvecklar sin lds- och
skrivformaga i den takt som forvintas. De kanske kommer till
skolan med mindre erfarenheter av aktiviteter som har med lis-
ning och skrivning att géra. De kanske inte har visat nigot
intresse for att lyssna pd hoglisning eller tyckt om att hélla pd
med rim och ramsor i forskoledldern eller pd annat sitt lekt med
spriket. Ar det di en bristande motivation fr lis- och skrivakti-
viteter som gor att svarigheter uppkommer? Eller kan en bristande
stimulans i forskoledldern paverka? Betydelsen av hemmets och
forskolans roll att stimulera barnen innan den regelritta lisunder-
visningen boérjar, har uppmirksammats alltmer. Undersokningar
har visat att barn som visat ett intresse for bocker och lisning
redan under sina tidiga levnadsar, inte fir lissvirigheter lika ofta
som andra barn (Scarborough & Dobrich, 1994).

Kan svirigheterna mojligen vara av rent spraklig karaktir? Det
vill sdga, frimst fonologiska brister dir formagan att kunna upp-
mirksamma sprikets minsta byggstenar, fonemen ér det som
véllar problem. Svirigheter som kan uppstd nir ett barn ska lira
sig ldsa och skriva kan siledes ha ménga olika forklaringar och
manga faktorer kan sannolikt spela in. Det kan vara problem av
mer temporir, 6vergdende karaktir eller av mer langvarig och
bestindig natur. Det ir viktigt att tidigt uppmirksamma dessa
barn for att ge dem ritt stimulans for att kunna férebygga att
svarigheter uppkommer eller for att undvika att problemen blir
for stora. Att tala om lismognad som nigot man med tilamod
kan invinta, vilket sedan 16ser barnens alla problem, ir ett
bedrigligt forhéllningssitt. Detta forhéillningssitt for ofta med
sig att barnen med problem kinner sig alltmer utsatta, frustre-
rade och odugliga.
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Att forsti sambandet mellan sprakljud — bokstav

Att kunna uppmirksamma det talade spriket dr en forutsittning
for barnets forstielse for den alfabetiska principen dvs. de méste
inse att det finns ett samband mellan sprdkljuden i det talade
spriket och bokstiverna som i sin tur sammanfors till storre
enheter, ord och meningar. Méanga barn kommer sjilva till insikt
om detta utifrdn den kunskap de har samlat pé sig under sin for-
skoletid, for andra faller det sig inte lika naturligt. Barnen behover
da hjilp med att komma 4t detta samband genom att det klart
tydliggors for dem och att de, helst i lekens form, fir 6va sig att
uppmirksamma att spriket dr uppbyggt av storre och mindre delar.

For att kunna forstd den alfabetiska principen, och inse samban-
det mellan sprakljuden och bokstiverna krivs det en viss grad av
fonemisk medvetenhet. Fonemen ér de minsta byggstenarna i
det talade spriket. Fonemisk medvetenhet handlar om férméigan
att kunna fokusera och manipulera fonemen i ord (Liebermann,
Shankweiler, Fischer & Carter, 1974). Fonemen kombineras till
storre enheter och bildar stavelser och ord. Nagra fi ord har
bara ett fonem t.ex. 4 eller 6 men de flesta ord omfattar en sam-
mansmiltning av flera fonem t.ex. g, som innehaller tva fonem,
katt tre och blomma fem fonem. I vart alfabetiska system ir det
bokstiverna som far representera sprakljuden. Ibland anvinds
fler bokstiver for att symbolisera ett fonem; Tje, sje- och ng-lju-
det dr exempel pd detta. Undersokningar har visat att fonemisk
medvetenhet tillsammans med bokstavskinnedom ir en av de
tva viktigaste faktorerna, som kan forutsiga hur ett barns lisfor-
mdga kommer att utvecklas under de tvé forsta skoldren (Share,
Jorm, Maclean & Matthews, 1984).

Minga studier har visat starka samband mellan fonemisk medve-
tenhet och lidsning. Det har visat sig att det finns ett 6msesidigt
samband mellan férmigan att uppmirksamma fonem i spriket
och hur lisférmagan utvecklas. Det vill siga en 6kad grad av
fonemisk medvetenhet ger en gynnsam effekt pa listrmagan,
som i sin tur tycks gora att den fonemiska medvetenheten

stirks (se Blachman, Ball, Black & Tangel; 2000; Ehri, 1979;
Snow, Burns & Griffin, 1998; Stahl & Murray, 1994; Wagner &
"Torgesen, 1987).
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Fonologisk medvetenbet

Ofta ser man i litteraturen att begreppet fonologisk medvetenhet
anvinds. Detta ir en mer omfattande benimning 4n fonemisk
medvetenhet. Fonologisk medvetenhet syftar inte enbart pé
férmédgan att kunna urskilja fonemen i ord, utan innebir dven
férmagan att kunna uppmirksamma storre enheter i talet, sisom
stavelser och rimord. Fortsittningsvis kommer detta vidare
begrepp, fonologisk medvetenbet, att anvindas nir det mer praktis-
ka arbetet med att utveckla denna férmaga i de tidiga dldrarna,
presenteras.

Att kunna urskilja de enskilda sprikljuden (fonemen) i tal si

de kan kopplas samman med ritt bokstav (grafemen) ir svért.
Det ir svért att uppfatta nigra tydliga mellanrum mellan orden
i talet, som gor att man ldtt kan hora var ett ord slutar och ett
annat tar vid. Det som ocksa gor det komplicerat ér svarigheten
att uppfatta de enskilda fonemen. Detta beror pa att de smilter
in i varandra och samartikulerar, vilket i praktiken betyder att
sprikljuden i talet 6verlappar varandra. Innan ett ljud har utta-
lats fardigt har munnen redan formats och ér redo att uttala det
efterfoljande ljudet. I det talade spriket for detta med sig att
taltempot kan hillas relativt hogt och pé en sidan niva att samtal
blir méjliga. Om inte denna forméga hade funnits skulle det bli
nist intill outhirdligt att sjilv producera tal och dven vara den
som lyssnar. Detta forhallningssitt innebir ocksi att sprikljuden
uppfattas olika i férhéllande till vilka ljud som de ir omgivna av
dvs. vilka sprikljud som ir deras “grannar”. Detta faktum kan
vara svart att inse nir vi en ging har tillignat oss skriftspriket.
Vi tycker oss hora klara mellanrum mellan orden i en mening
och klart urskiljbara fonem i ord. Ord dir konsonantanhopning-
ar forekommer kan vélla sirskilt stora problem for vissa barn.
Exempel pé fonologiskt komplicerade ord ir t.ex. strd, strumpa,
spruta. For att inse svirigheten och vad barnen har att brottas
med i den forsta lisinlirningen kan vi sjilva forsoka att hora
ordgrinserna i ett sprik, som talas men som ir helt obekant for
oss, men ocksd prova att dela upp (segmentera) de enskilda fone-
men i de utlindska orden.
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Lis- och skrivsvdrigheter — dyslexi

Nir det 4r friga om speciella problem som frimst har att gora
med att kunna urskilja fonem, kan vi i en del litteratur hitta
begreppet specifika lis- och skrivsvirigheter. Numer anvinds for
det mesta begreppet dyslexi som just betyder svirigheter med
ord. Vi ska emellertid vara forsiktiga med att tala om dyslexi nir
det giller de yngre barnen utan istillet anviinda begreppet lis-
och skrivsvérigheter. Aven om en viss genetisk disposition kan
finnas hos ett barn att utveckla dyslexi (Olson, Wise, Connors
& Rack, 1990), har en mingd undersokningar visat att man med
ritt stimulans, kan férebygga problem innan de blir alltf6r grava
(Olofsson & Lundberg, 1983; Lundberg, Frost & Petersen,
1988; Lie, 1991; Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997;
Brennan & Ireson, 1997). Vetskapen om detta f6r naturligtvis
med sig att varje pedagog, som arbetar med de tidiga aldrarna,
kan kinna stor motivation och tillférsikt nir de fir kinnedom
om hur de kan utveckla barnens férméiga att uppmirksamma det
talade spriket pa ett sitt som sedan underlittar barnens mote
med skriftspriket. I forsta hand handlar det om att utveckla bar-
nens lyhordhet for hur ndgot sidgs, mer dn vad som sigs, och si
sméningom att dven utveckla denna firdighet si pass mycket att
férmagan att uppmirksamma sprikljuden forstirks.

Det som gor det svart for minga pedagoger, som moter elever
med lds- och skrivsvarigheter ir att eleverna inte utgér nigon
homogen grupp. Svarigheterna hos barnen kan vara olika och
saledes ocksa yttra sig pa olika sitt. En gemensam faktor ir
emellertid att det handlar om svarigheten att fi grepp om hur
det talade spriket dr uppbyggt.

Nir det giller att uppfatta och sirskilja vissa av de enskilda
spriakljuden dvs. fonetisk diskrimination ir det vanligt med for-
vixlingar mellan de tonande och tonl6sa ljuden sisom b-p, d-t
och g-k. En del personer hor helt enkelt inte skillnaden mellan
ord som borjar pd tonlost eller tonande ljud. Tomater kan utta-
las domader och potatis podadis.

Vi bor ocksd uppmirksamma elever med ett annat modersmal,
som kan ha svirigheter att urskilja sprikljuden utan att det
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egentligen behover vara nigot tecken pa dyslektiska problem.
Barn med t.ex. finska som modersmal har svirt att skilja mellan
g-k, g-ljudet uttalas som ett k-ljud (gran blir kran). Liknande
exempel finns ocksd i andra sprik, det dr dirfor en fordel om det
finns mojlighet att samarbete med barnets modersmélslirare,
om en kartliggning ska ske av barnets lis- och skrivproblem.

Att upptiicka ordningsfoliden i sprikljuden

Det finns barn som har problem med att korrekt uppmirksam-
ma sprakljudens ordningsfoljd. Speciellt giller detta nir orden
blir lingre och mer komplicerade. Det leder till omkastningar
bade i tal och i skrift. Det ir inte ovanligt att dessa auditiva pro-
blem kan kvarsté i de hogre dldrarna i skolan ja, t.o.m. i vuxen
dlder kan detta iakttas. Om ett ord uttalas och man ber ett barn
direkt aterge det, dr det inte alltid det lyckas, pd grund av att
barnet inte har férmaga att uppfatta ordningstoljden av fone-
men. Till och med kan vissa ljud helt enkelt falla bort eller liggs
till. Exempel: legitimation kan uttalas legimzitaion, prenumeration
uttals premation och influera influsiera.

Sviérigheten att uppmirksamma ordningsfoljden av bokstiver
kan ocksd vara av visuell karaktir. Det leder till felldsningar,
dalig kontinuitet i lisningen och déligt "lasflyt”, vilket i sin tur
paverkar lasforstielsen. En mening kan bli helt oférstielig bara
genom att nigon eller nigra bokstiver inte avkodas riktigt eller
kastas om. Exempel: “Det ir viktigt med bra bocker. En viktig
uppgift for liraren ir att hjilpa varje enskild ldsare att hitta ritt
bok”. Om ordet Jiraren i exemplet istillet lases lisaren och ett
enskilt fonem avkodas fel, blir lasforstielsen lidande. Nir en elev
har upplevt minga sidana lissituationer och stindigt fir fundera
over om innehdllet 4r rimligt, kommer ldsningen slutligen att
férknippas med olust och nigot som skapar osikerhet. Lisningen
upplevs d som trikig och nigot som ger dilig utdelning.

Brister i det fonologiska systemet kan ocksa yttra sig i délig
férméga att ta emot information i flera led. Detta kan medf6ra
stora problem nir man stills infor en situation dir flera instruk-
tioner ska hallas i minnet samtidigt. Det dr viktigt att vara
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uppmirksam pa att detta problem kan vara ett tecken pi brister
i det fonologiska systemet, och inte enbart ett tecken pa dilig
koncentration.

Bala taklinges — en avancerad lek

I en studie av personer i dldern 16-38 ar med dyslexi visade det
sig att de behovde nistan tre gdnger sé lang tid som normal-
lisarna for att 16sa uppgifter dir de skulle lita begynnelsekonso-
nanterna i ordpar byta plats (Lundberg, 1999). Ordet nyckelpiga
skulle bli pyckelniga och filmjolk milfjolk. Att manipulera med
fonem pé detta sitt dr forenat med stor koncentration och tanke-
arbete for personer med fonologiska svagheter.

For minga forskolebarn ér lekar av det hir slaget roliga och
uppskattas mycket av dem. Elever som har svirt med denna
variant av "konstigt sprak” beh6ver manga lektillfillen dir de far
mojlighet att 6va upp sin sprakliga f6rmaga. Barn som trots upp-
repade lekar dir man “balar taklinges” 4nda har svért att klara av
detta, bor uppmirksammas speciellt, samtidigt som barnets for-
maga att klara av andra typer av fonologiska lekar kan observeras.

Forskare runt om i virlden 4r nu 6verens om sambandet mel-
lan fonemisk medvetenhet och lisinlirning. Efter omfattande
undersokningar har detta samband slagits fast (se vidare en
intressant artikel skriven av Ehri m.fl. 2001). Det har ocks3 visat
sig att denna formdaga gér att 6va upp med hjilp av spraklekar.
Lundberg m.fl. (1988) undersokte hur effektivt ett dttaménaders
lingt program med spriklekar f6r 6-dringar var for att frimst
trina barnens fonologiska medvetenhet. Det som utmirkte detta
program var att lekarna var vélstrukturerade och med en 6kad
svdrighetsgrad. Lekarna lektes dagligen 1 15—20 minuter under
programmets dtta manader. Lekarna repeterades sedan under atta
veckor, ndr barnen bérjade i forsta klass. Undersokningen som
gjordes i Danmark omfattade cirka 200 barn frin Bornholm,
som fick utgora en si kallad experimentgrupp, som dagligen fick
leka spraklekar. Cirka 150 barn fran det danska fastlandet fick
utgora en kontrollgrupp. Denna grupp fick inte nigon speciell
tillrittalagd trining, utan den bedrevs som tidigare. Sannolikt
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fanns det i dessa forskolor inslag av rim och ramsor och andra
typer av spriktrining men inte pi ett sidant strukturerat och
medvetet sitt, som det som genomférdes med experimentgrup-
pen. Resultaten frin denna undersdkning ir mycket 6verty-
gande. De barn som tillhérde experimentgruppen utvecklade sin
sprakliga medvetenhet pa ett markant positivt sitt jimfért med
kontrollgruppens barn. For att undersoka om det fanns speciella
vinnare eller férlorare i Bornholmsprojektet utvaldes en grupp
med riskgruppsbarn ut ur vardera experiment- och kontroll-
gruppen, utifrin en noggrann kartliggning (test) av deras fone-
miska medvetenhet och bokstavskinnedom. Detta ir tvd faktorer
som bist kan forutsiga senare lisutveckling. Barnens resultat pi
testen var mycket ldga och det ansigs finnas en stor risk for att
dessa barn senare skulle utveckla lis- och skrivsvarigheter. Efter
ytterligare kartliggningar, efter det avslutade sprikprogrammet,
kunde forskarna observera att det var riskgruppsbarnen i experi-
mentgruppen, som gynnades allra mest av sprikprogrammet.
Deras sprikliga medvetenhet 6kade drastiskt i jimforelse med
motsvarande barn i kontrollgruppen. Detta visar hur betydelse-
fulle det ir att prioritera spriklekarna redan under forskoledldern
for att mojliggora en positiv lisstart. I det férebyggande arbetet
ir forskoleldrarnas insatser betydelsefulla. Under de dagliga
stunderna med spriklekar finns dessutom ménga tillfillen att
observera andra sprakliga funktioner. Hir kan barn med bl.a.
forsenad eller avvikande sprikutveckling tidigt observeras.
Resultatet visar att tidiga insatser gynnar alla barn, men i synner-
het barn med svarigheter har nytta av detta. Med ritt kunskap
om sprikprogrammets olika delar, och vilja att prioritera sprik-
lekar i forskoleverksamheten, kan siledes bittre lisforberedda
barn starta sin lisinlirning i ettan.

Olika delar i ett sprakprogram

Sprakprogrammet har fitt namnet "Bornholmsmodellen”
(Higgstrom & Lundberg, 1994). Det dr mycket utbrett runt om
i landet, i svensksprikiga Finland men 4ven i svenska utlands-
skolor. Modellen kan beskrivas i form av en tratt. Figuren visar
hur man gir fran helheten i spriket (trattens vidaste del) ner
genom den alltmer avsmalnade tratten tills man sd smaningom
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ndr trattens pip dir de abstrakta sviritkomliga fonemen finns.
Slutmélet ir att barnen ska behirska att lyssna efter forsta fonem
i ord och dven kunna identifiera det. Efter det att alla spriklekar
runnit igenom tratten, for att fortsitta med trattmetaforen,
behirskar manga av barnen att bide gora en enklare analys av
tvd- och treljudsord och dela upp orden i fonem (segmentera)
och dven fora samman fonemen till ett ord (syntes). Figur 1 visar
Bornholmsmodellens trattmetafor.

_ = e
FIGUR 1. Schematisk bild av Bornholmsmodellen.

Spraklekarna delas upp i fem grupper som figuren ovan visar.

I varje grupp ingr ett antal lekar med varierad svarighetsgrad.
Variationen av lekar ir viktig s att barnen inte fir en kinsla

av upprepning utan spraklekstunderna ska vara lustfyllda och
roliga. Lirarnas entusiasm ska spridas till barnen och barnen blir
i sin tur engagerade genom att de sjilva fir vara aktiva och bidra
med exempel, himtade frin deras verklighet. Bista resultatet nds
om spriklekarna leks i mindre grupper. I Bornholmsprojektet
varierade grupperna mellan 1o-12 barn. Speciellt nir de svara
abstrakta fonologiska lekarna leks kan gruppstorleken komma
att bli en kritisk faktor. Hir beskrivs kortfattat de fem grupperna,
(a) lyssnandelekar, (b) rim och ramsor, (c) meningar och ord,

(d) stavelser och (e) fonem.
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Lyssnandelekar

I de forsta lyssnandelekarna far barnen bara lyssna efter ljud de
normalt hor i sin vardag. Det kan till exempel vara ventilatio-
nens surrande i rummet, roster i ett nirliggande rum, vinden
som viner eller motorljud utanfor fonstret. Allt detta for att bar-
nen ska 6va sig att koncentrera sig pd vanliga ljud — inte sprik-
ljud. For att variera och utveckla Jyssnandelekarna fir barnen
sjilva vara med och skapa ljud, gissa vad kamraten hittar pé for
ljud och uppmirksamt lyssna till instruktioner. Instruktionerna
dr frdn borjan fi och korta, men byggs efterhand ut till fler och
lingre t.ex. Kryp till bordet. Res dig upp. Tag boken i banden. Hoppa
pa ett ben tillbaka. Ligg boken framfor dig. Tidigare i kapitlet har
det niamns att brister i det fonologiska systemet kan visa sig 1
dalig formaga att ta emot information i flera led. I lekens form
kan denna formédga 6vas upp, samtidigt som liraren har goda
chanser att tidigt uppticka barn med svarigheter.

Rim och ramsor
Esicke desicke luntan tuntan

Semeli maka kokeli kaka

Ostan viistan stilla vind
Artan pirtan.

Puff!

Barnen dras med av rimmen och rytmen och utvecklar successivt
férmégan att uppmirksamma sprikets struktur och skilja mellan
innehall och form. Sprakrytmen i ramsorna skapar en kénsla i
hela kroppen och upplevelsen forstirks genom att rytmen klap-
pas till ramsorna. I borjan ricker det med ”enkelklapp” pi knina
eller hinderna. Forst hittar barnen rytmen och direfter borjar
ramsan lisas. Efter ett tag kommer sannolikt barnen sjilva med
forslag pa allemer komplicerade sitt att klappa och dessa koordi-
nationsévningar har ofta barnen littare for 4n liraren!

Rim och ramsor leks under hela dttaméanadersperioden. Hir

finns stora utvecklingsmojligheter. Rimlekarna 6var barnens
férméga att avgora vilka ord som rimmar (identifikation). Till
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exempel: Vilka av dessa ord rimmar? Hatt-katt-mossa; bil-pil-
buss, gata-skata-vig. Exemplen dr valda si att orden ocksi inne-
hallsmissigt passar ihop (batt-maissa, bil-buss, gata-vig). Barnen
fir ocksa sjilva hitta pa rim (produktion). Till exempel Ezz skepp
kommer lastat med rimord.

Redan i tre- dll femdrsdldern visar minga barn ett intresse

for ate hilla pi med rim och ramsor av olika slag. Manga barn
fingslas av att sjilva kunna hitta p& nonsensrim och att leka med
ljud- och uttalssidan av spriket. Barn kan under en viss period
bli helt fingslade av att rimma. Som vuxen kan man nistan upp-
leva rimmandet som nist intill tvingsmissigt, nir man hor bar-
nens aldrig sinande strom av rimord; Anna, panna, lanna, sanna,
danna, kanna, vanna osv. Detta dr ndgot vi trots allt ska lyssna pd
med fortjusning, det visar pd ett nirmande till spriket som sys-
tem och utgor inkorsport till att utveckla spriklig medvetenhet.

Meningar och ord

Hir introduceras barnen fér begreppen meningar och ord. Det
dr det forsta steget mot att uppticka att det som sigs kan delas
in 1 mindre enheter. Lekarna inom denna grupp leks i varierande
omfattning under hela dttamanadersperioden. Alla i barngrup-
pen fir hir mojlighet att befista begreppen och forstd inne-
borden. P3 ett mycket konkret sitt markerar barnen antal ord i
meningar, med ndgon typ av markor (klossar el. dyl.) och jimfor
ocksd meningslingd och ordlingd.

Inom denna spriklekegrupp uppmirksammas dven sammansatta
ord, t.ex. sol och ros blir ett helt nytt ord so/ros, hand och duk
blir handduk osv. For minga kan detta bli ndgot av en aha-upp-
levelse nir de inser att orden i de sammansatta orden har en
betydelse var och en for sig. Hur minga barn i forskoledldern
kiinner till vilka tvi ord som sammanforts till “handduk”? Aven
elever hogre upp i dldrarna gynnas av att gora den hir typen av
sprikliga upptickter. Spriklekarna ska inte enbart ses som en
forskoleaktivitet utan dir det finns elever med sprakliga svaghe-
ter inom lés- och skrivomridet, kan delar av sprakprogrammet
anvindas och anpassas for elever i de senare skoldren.
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Stavelser

Hir tar man ytterligare ett steg framdt och avancerar nerit i
tratten. Man gor barnen observanta pé att de flesta ord kan delas
upp i mindre enheter, si kallade stavelser. Barnen borjar med att
observera och lyssna efter stavelserna i det egna namnet och lig-
ger ut markdorer, som motsvarar antalet stavelser (identifikation).
Liraren kan siga pa foljande sitt: Nu kommer jag att siga era
namn pd ett lite konstigt sitt. fag kommer att siga namnen i stavel-
ser: Réick upp handen nir ni hor att jag siger ert namn. Li-sa, Hen-
rik, Ka-ta-ri-na och Per. Barnen blir ocksi uppmirksamma pé att
det finns ord som bara har en stavelse. Nir barnen har identifie-
rat sitt namn, riknas stavelserna tillsammans och markoérer liggs
ut for varje stavelse.

Barnen 6var ocksi pi att sjilva dela upp ett ord i stavelser (pro-
duktion). For att gora lekarna mer lustfyllda och spinnande kan
lekmaterial anvindas. Plastdjur eller andra plastfigurer kan sam-
las i en pdse. Barnen fir stoppa ner handen i pasen och ta upp
en av sakerna. Barnet fir sedan titta vad han/hon har fitt och
kan till exempel siga: Fag har fitt en a-pa. Alla lyssnar efter anta-
let stavelser, repeterar ordet och ligger ut tvi markorer. Nagon
annan fir upp en kro-ko-dil. Arbetsgingen sker pd samma sitt
varje gang, och 4—5 analyser kan vara lagom vid varje lektillfille.

Hela kroppen kan fi uppleva stavelserytmen nir ett ord viljs,
som det gir att rora sig till. Samtidigt som ordet sigs i stavelser
ror sig barnen rytmiskt. Exempel: mar-sche-ra, stam-pa eller vri-da.

Fonem

Det ir forhallandevis Litt for de flesta barn att hélla pd med rim
och ramsor och att dela upp ord i stavelser. Det ir inte alls si
abstrakt som att dela orden i enskilda ljud. Barn som har haft
lite for de tidigare spraklekarna kan tycka att det dr svirt nir
lekarna handlar om att lyssna efter fonem. Det dr dirfor viktigt
att befista detta moment noga och gi lingsamt fram. Barnen
borjar med att lyssna efter det forsta ljudet i ord, direfter det
sista ljudet for att slutligen lyssna efter ljud inuti ord, som ocksé
ar det svéraste.
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Svérighetsgraden okar successivt och spriklekarna avslutas med
det mest abstrakta i hela programmet, det vill siga lekar som
inriktar sig pa analys och syntes av fonem (allra lingst ner i trat-
tens pip). En sddan lek kan till exempel handla om trollet som
talar pé ett konstigt sitt och som delar upp alla ord han siger

i fonem; /-e-k-a, g-0-d-i-s, k-a-I-a-s, d-a-t-o-r. Barnen fir ocksd
sjilva analysera ord och ligga ut markorer efter antalet fonem

de hor.

Lekarna borjar alldd med de minst komplicerade, det vill siga
tvd-ljuds ord, som sedan byggs p&d med fler ljud. Lekarna kan
lekas med eller utan bokstiver. Undersokningar har emellertid
visat bittre resultat, nir det giller att utveckla barnens fonolo-
giska medvetenhet och lisning, om de fir laborera med bok-
stiver istillet for att enbart lyssna efter sprikljuden (Bus & van
Ijzendoorn, 1999). Sprakljuden ir kortlivade och svarfingade
och bokstidverna fungera som konkreta synliga symboler for
fonemen.

Att leka sig till kompetens

Blachman, Ball, Black och Tangel (1994) utvecklade ett sprak-
program som omfattade bokstiver. I denna studie fick forskol-
lirare och lirare fortbildning om teorin bakom spraklekarna.
Samtidigt fick de kunskap om hur de konkret kunde g3 till viga
nir de skulle leka spriklekar i sina barngrupper. Grupperna var
smd, bara omkring 4—5 barn och lekstunderna varade i cirka 15—
20 minuter, fyra dagar i veckan. I studien gav tillvigagingssittet
“say it and move it” god effekt. Barnen fick lira sig att flytta en
markor varje ging de uttalade ett fonem. Efter att barnen hade
Ovat sig att segmentera tva- och tre-ljuds ord, tydliggjordes sam-
bandet mellan bokstav och ljud. Barnens uppgift var att segmen-
tera ord samtidigt som de lade ut markérer och bokstiver. Detta
sitt att konkret anvinda flera sinnen gav speciellt gott resultat.

Att repetera spriklekarna under de forsta veckorna under forsta
skoldret, ger barnen tillfille att ytterligare forbattra formagan

att uppmirksamma sprikets minsta byggstenar, fonemen — och
det blir en bra avstamp for den forsta ldsinldrningen. Om dess-
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utom forskolliraren kan finnas med under den forsta tiden, nir
spriklekarna repeteras, kan det ge trygghet f6r barnen och st6d
for den mottagande liraren. Samarbetet runt spraklekarna kan
komma att utgéra en naturlig link mellan forskolan och skolan.
Att ldra sig lisa och skriva kan vara svirt men pi rite sitt kan det
goras lekande litt.
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Skolmatematik

Joakim Samuelsson

Trots sitt abstrakta visen har matematiken visat sig ha en stor
praktisk anvindbarhet. Den har haft ett stort inflytande pi
manga omriden av visterlindskt tinkande t.ex. vetenskaper,
konst, teknik och samhillsliv. Idag framstir matematik som en
av det moderna sambhillets viktigaste discipliner. Restivo (1995)
hinvisar till Napoleon s uttalande att matematikens framsteg
och fullindning stir i niira samband med statens vilging”. Ett
sddant uttalande ir relaterat till den moderna matematiken. En
matematik som styrs av den hirskande klassen (Restivo, 1995).
Den matematiken har vildigt lite att géra med vad vi dgnar oss
it i skolan. Det finns dérfor anledning att i detta sammanhang
skilja pa olika former av matematik. Niss (1994) skriver om
matematikens manga ansikten eller dess femfaldiga natur: ren
(grund)-vetenskap; tillimpad vetenskap; system av redskap {or
praktiken; undervisningsimne; plats {or estetiska upplevelser.

Foreliggande artikel handlar om undervisningsimnet matema-
tik, dvs. skolimnet matematik eller kort och gott skolmatematik.
Skolmatematiken tar sin utgdngspunkt och har sin tyngdpunkt i
motet mellan elev och matematik. Ett sidant méte kan bli sam-
mantriffande eller passerande, engagerande eller frimmande,
utvecklande eller begrinsande. Motets utfall 4r avhingigt av hur
vil en ldrare arrangerar motet. For att kunna utforma métet

pa bista sitt bor liraren stilla sig ett antal (didaktiska) frigor
som han eller hon ocksi férsoker svara pi. Frigorna hjilper dll
att utforma motet sé att det fir en 6nskad piverkan pi elevens
kunskapsmingd, firdighetsnivier och attityder. De didaktiska
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frigorna som diskuteras i litteraturen ir vez som ska lira, vad
man ska ldra sig, 747 man ska lira sig, med vern man ska ldra sig,
var man ska lira sig, hur man ska lira sig, genom vad man ska
lira sig, varfor man ska ldra sig, for vad man ska lira sig (Jank &
Meyer, 1997). I denna artikel behandlas kompetenser som ska
utvecklas i matematikundervisningen och hur arbetet i klassrum-
met kan bedrivas samt relationerna mellan dessa aspekter av
skolmatematiken. Innan det gors diskuteras hur skolmatematiken
definierats i kursplaner, forskningsrapporter och i utredningar.

Den komplexa skolmatematiken

Matematiken i skolan styrs bl.a. av kursplanen. Det dr kursplanen
som bestimmer och avgrinsar vad skolmatematik ér vid en viss
tidpunkt. Skolmatematiken ir relaterad till det vida begreppet
matematik pd ett inte entydigt sitt. Begreppet matematik kan
enligt Unenge m.fl. (1994) ha sitt ursprung i grekiskans tvé ord
mathema (vetenskap) och techne (konst). Det ir klart att det
handlar om tal, former, strukturer m.m. men man kan kika in i
den matematiska byggnaden genom att siga att matematik ir: En
vetenskap, ett hantverk och en konst, ett sprak f6r kommunika-
tion, ett hjilpmedel men ocksé en del av vir kultur (Utbildnings-
departementet, 1986:1, s. 9).

I definitionen ovan kan olikheter i uppfattningar av skolmatema-
tiken skonjas. Skillnaderna i hur man uttrycker sig kan bero pa
vad som uppfattats som viktig kunskap i matematik vid en viss
tid — kort sagt vilken ideologi som ir forhirskande.

Minga forskare liksom liroplansforfattare har betonat mate-
matiken som ett fardighetsimne (Husén & Dahllof, 1960). Att

se matematiken som ett firdighetsimne kan betyda att man ser
matematiken som ett hjilpmedel dir riknefirdigheter, algoritm-
hantering och matematiskt hantverk prioriteras (Engstrom,
1997). Syftet med matematiken ir dé att den ska fungera som
ett verktyg for att 16sa problem av olika slag. Matematiker och
matematiklirare forvintas dock mer forespraka forstielsen fram-
for firdighetstrinandet (Ingelstam, 2004). Hultman m.fl. (1976)
visar pa tva olika sitt att uppfatta matematiken i grundskolan.
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Matematikimnet skrivs fram pa foljande sitt:

* ett firdighetsimne som kriver mycket tid for ovning i aritmetik
¢ ett tillimpningsimne

* ectt orienteringsimne som vidgar elevernas kulturbakgrund
och ir virdefull for deras personlighetsutveckling

¢ ctt kommunikationsimne, dir man talar och skriver matematik

* ett probleminriktat dmne, ett hjilpmedel {or att undersoka,
uppticka,

¢ och handla.

Amnet definieras ovan bide vad giller hur man ska lira sig
(6vning, tala, skriva, undersoka) och vad man ska lira sig (fir-
digheter, begreppslig forstielse, kommunikativ férmiga). I den
tidigare liroplanen, Lgr 8o, definieras inte vad matematik r
utan dir konstateras: Matematik kan anviindas for att beskriva
verkligheten och for att berikna foljderna av olika handlingar
(Lgr 8o, s. 98).

Citatet ger en bild av matematikimnet som ett tillimpningsim-
ne, det vill siiga de kunskaper som ska liras ska kunna appliceras
i andra situationer 4n inom matematikomridet. I den senaste
liroplanen (Lpo 94) beskrivs matematikens uppbyggnad och
karaktir pd f6ljande vis: Matematik, som ir en av vira allra dlds-
ta vetenskaper, studerar begrepp med vildefinierade egenskaper.
Den utgir fran begreppen tal och rum och har i stor utstrick-
ning inspirerats av naturvetenskaperna. All matematik innehaller
négon form av abstraktion. Likheter mellan olika foreteelser
observeras och dessa beskrivs med matematiska objekt. Redan
ett naturligt tal 4r en sidan abstraktion. Tillimpningar av mate-
matik i vardagsliv, samhillsliv och vetenskaplig verksamhet ger
formuleringar av problem i matematiska modeller vilka studeras
med matematiska metoder. Resultatens virde beror pd hur vil
modellen beskriver problemet /.../ Matematik ir en levande
minsklig konstruktion och en kreativ och undersokande aktivitet
som omfattar skapande, utforskande verksamhet och intuition
(Utbildningsdepartementet, 1994b, s. 34).
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Lpo 94 vidgar Lgr 8o:s beskrivning av dmnet. Férutom att vara
ett medel for att beskriva verkligheten och berikna foljderna
av handlingar ska matematiken ocksa kunna tillimpas i veten-
skaplig verksamhet. Det blir dirmed inte endast viktigt att lisa
matematik for att klara vardagsproblem utan dven problem av
rent teoretisk natur, dvs. elever liser dven matematik for att bli
duktigare i matematik.

Sammanfattningsvis kan sigas att nir forskare och liroplansfor-
fattare beskriver matematik i skolan gor de det bide med avse-
ende pd hur undervisningen ska bedrivas och vad som ska uppnds.
Begrepp som 6vning och undersokning relaterar jag till metoder
i klassrummet, medan firdigheter och forstdelse ir resultat av
undervisningen. Matematikimnet ir alltsd mingfacetterat. Det
gor att det ir svirt att entydigt sl3 fast vad matematik 4r och bor
vara i skolsammanhang. Olika uppfattningar av vad dmnet ska
innehalla kommer dirfor alltid att finnas i savil samhille som
skola. Att vara medveten om skolmatematikens olika ansikten ér
dirfor en viktig utgdngspunkt f6r matematikundervisningen.

Kompetenser som ska utvecklas

Inom matematikdidaktiska sammanhang talas det ofta om balan-
sen mellan forstielsen av matematik och firdigheter i matematik.
I engelsksprakig litteratur anvinds orden conceptual knowledge
respektive procedural knowledge vilka kan sigas motsvara begrepps-
ligt kunnande och firdighetskunnande (Carpenter, 1986).
Begreppslig kunskap definieras som ett nitverk av fakta vilka
tillater flexibel anvindning. Den procedurella kunskapen inbe-
griper tvd delar, nimligen kunskap om matematiska symboler
och deras roll i ett syntaktiskt system och regler for hur man kan
manipulera med dessa symboler som till exempel i algoritmer.

Skemp (1976) anvinder beteckningarna instrumental under-
standing (firdigheter) och relational understanding (forstelse)
vilka han menar 4r si olika att det tillhor skilda typer av dmnet
matematik. I instrumental understanding, har eleven tillgang till
firdiga planer for att ta sig frin en startpunkt till mal, i exem-
pelvis en problemlésningsuppgift. I relational understanding,
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har eleven tillging ll en begreppslig struktur som gor det
mojligt for personen att konstruera sina egna planer for hur ett
matematiskt problem kan 16sas. I tidigare matematikdidaktisk
forskning har frigan gillt vilken typ av kunskap som ir viktigare
dn den andra samt vilken som ska komma f6rst. Den ena sidan
har argumenterat for att eleven ska dva upp sina firdigheter for
att sedan komma till insikt och forstielse. Den andra flanken
har pliderat for att forst méste eleven forstd och d& behéver han
eller hon inte heller 6va si mycket. P4 senare ar har intresset
mer fokuserat pa relationen mellan dessa begrepp snarare 4n pa
motsittingarna dem emellan.

I dagens diskussion om kunnande diskuteras matematisk kom-
petens. En person antas ha kompetens inom ett omride nir
han eller hon kan fora sig med kraft och 6verblick, sikerhet och
omdomesformaga inom detta (SOU 2004:97). Kompetensen

ir en helhet av flera mindre komponenter. Ett resonemang om
vilka kompetenser elever behover for att sigas vara matematiskt
kompetenta finns i Kilpatrick m.fl. (z001). De amerikanska rap-
portforfattarna podngterar att alla dessa former av kunskap ska
ses som sammanflitade i varandra, och att ingen av formerna
har foretride framfor nigon annan nir en elevs matematiska
kompetens ska utvecklas. Varje form har sitt virde och tillsam-
mans bildar de elevens matematiska kompetens. Vi skulle hir
kunna jimfora med ett tjockt rep dir flera tunnare rep tillsam-
mans skapar det tjockare repet. Tas ett av de tunna repen bort
blir det stora repet tunnare och dirmed ocksé svagare.

I Sverige har Nationellt Centrum f6r Matematikutbildning
(NCM) gjort foljande indelning av kunskap i sin rapport Hog tid
for matematik (Johansson m.fl., 2001). Likheterna med den ame-
rikanska rapporten ir sliende.

Produktivt forbdllningssatt: att se matematik som meningsfull,
anvindbar och virdefull, parat med stark tilltro tll den egna for-
magan att utdéva matematik i vardagsliv, samhillsliv, kommande
studier och yrkesliv.
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Helbetsperspektiv: att se matematikens roll, virde och egenvirde i
ett historiskt, kulturellt och samhilleligt perspektiv.

Begreppslig forstdelse: att begripa innebérden av matematiska
begrepp och operationer och hur dessa bildar sammanhingande
nitverk.

Behiirskande av procedurer: att pa ett flexibelt, precist och effektivt
satt tillimpa olika slags procedurer.

Kommunikationsformdga: att i tal och skrift kunna diskutera och
argumentera kring frigestillningar i matematik.

Strategisk kompetens: att formulera, representera och 16sa mate-
matiska problem — savil inommatematiska som fran vardag och
tillimpningar.

Argumentationsformdaga: att tinka logiskt och reflektera, samt
forklara, troliggora och berittiga matematiska pastienden.
(Johansson m.fl., 2001, s. 43)

Kunskap ir alltsd inget endimensionellt inom matematikimnet
utan snarare nigot mangfacetterat. Till stor del handlar det om
att utveckla en rad olika processer (Samuelsson, 2003). Hur lira-
ren och eleverna kan arbeta for att rikta uppmirksamheten mot
olika kompetenser diskuteras i nista avsnitt.

Avrbetsmetoder i klassrummet

Metoder, dvs. hur arbetet kan bedrivas i klassrummet, kan inne-
bira att metod beskrivs utifrin vad liraren gor nir han eller hon
undervisar, vad eleven gor nir han eller hon lir samt vilka verk-
tyg som anvinds. Ernest (1991) har utifrin antagande om vad
matematik dr beskrivit olika metoder som utnyttjats i matema-
tikundervisning i Storbritannien. Utgingspunkten ir att det ér
lararens uppfattning av vad matematik 4r som styr vad som ska
uppnds och hur det ska gi till. Ernest tecknar fem olika ideolo-
gier dir han bl.a. beskriver vad liraren gor, vad eleven gor samt
vilka verktyg som anvinds. Vi skulle i detta ssmmanhang kunna
tala om fem pedagogiska traditioner i matematikundervisningen.
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Den forsta ideologin kallar han for Industrial Trainer. Liraren
ser matematik som en uppsittning sanna fakta och regler.
Sociala frigor har inte nigon plats inom matematiken vilken
anses neutral. Liraren dr en auktoritet vars uppgift dr att 6verfo-
ra de matematiska kunskaperna. Eleven dgnar sig it hirt arbete i
form av individuell 6vning (drill) av det stoff liraren presenterat.

Tivling dr det bista sittet att motivera eleverna. Undervisningen
ska bedrivas med papper och penna och vara fri frin irrelevanta
distraktioner som till exempel spel och pussel. I och med att

en Industrial Trainer motsitter sig att spel och lekar anvinds

i undervisningen ir det tivling mot kamraterna som ir den
motiverande faktorn. Minirdknare ska inte anvindas. Den andra
ideologin benimner Ernest Technological Pragmatist. Matematisk
kunskap ir odiskutabel och motiveras genom sin praktiska till-
limpning. Eleverna ska undervisas pa limplig nivd och forbere-
das for arbetslivet.

This aim has three subsidiary components: (1) to equip students with the
mathematical knowledge and skills needed in employment, (2) to certify
students’ mathematical attainments to aid selection for employment, and
(3) to further technology by thorough technological training, such as in
computer awareness and information technology skills (Ernest, 1991, s. 162).

Datorfirdigheter anses vara av betydelse. Diremot skrivs inget
om till vad datorerna ska anvindas. Liraren instruerar eleverna i
olika fardigheter, vilka eleverna sedan forvirvar genom praktisk
ovning. I en metodikbok f6r blivande lirare i matematik kan
foljande lisas.

En grundliggande undervisningsprincip i matematik ir “de sma stegens
princip”. Den innebir att man presenterar typexempel eller ordnar 6vnings-
uppgifter i stigande svirighetsgrad sa att varje ”steg” innebir att endast en
ny svérighet tillkommer. Den tillimpas i sin mest renodlade form i s.k.
programmerad undervisning men ir ockséd en viktig undervisningsprincip i
mera traditionell matematikundervisning (Anderberg, 1988, s. 15).

Citatet illustrerar en metod att undervisa barn i matematik,
som kan sigas ha likheter med hur en Industrial Trainer och en
Technological pragmatist kan resonera om undervisning. Med
utgingspunkt i elevens agerande i ovanstdende ideologier skulle
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vi kunna tala om att eleven befinner sig i en ovande verksambet
(jfr. Samuelsson, 2005).

I den tredje ideologin Old Humanist ses matematik som

Pure knowledge to be worthwhile in its own right (Ernest, 1991, s. 168).

Lirarens uppgift ar att forklara, motivera och visa pi matemati-
kens strukturer. For att visa pd matematikens struktur kan lira-

ren forsoka visualisera matematiken med ndgot verktyg. Eleven

3 sin sida ska tilligna sig forstielse for matematikens hierarkiska
nitverk for att ddrefter kunna l6sa matematiska problem.

De tvi inledande ideologierna ir pi ménga sitt fokuserade kring
6vningen av matematisk firdighet. En O/d Humanist fokuserar
mer pd instruktionen och den matematiska forstielsen och

kan dirmed siigas vara mer matematikcentrerad 4n de tidigare
presenterade ideologierna (Ernest, 1991). Samuelsson (2005)
benimner verksamheten som en strukturerande inommatematisk
verksambet.

En ideologi som dr mer elevcentrerad 4n de tidigare kallar Ernest
Progressive Educator. En framtridande person inom denna ideologi
ir Piaget som menar att barn skapar sin kunskap. Konsekvenserna
av denna uppfattning innebir att den lirande inte fir kunskap,
utan att hon konstruerar den sjilv, och att inldrningen betraktas
som en process dir minniskan anpassar sin syn pé virlden till
resultatet av sina mentala konstruktioner. Skolmatematiken ses
som ett sprik, ett problemlosningsimne som endast ir en del av
liroplanen. Matematiken "lever inte sitt eget liv” utan den finns
representerad i historien, kulturen och samhillet.

Mathematics across the curriculum are also valued as part of school mathe-
matics. (Ernest, 1991, s. 191)

Liraren bor bland annat vara uppmirksam pa barnens kinslor,
motivation och attityder till matematiken i skolan. Ideologin
foresprikar att liraren uppmuntrar, underlittar arbetet med
matematik genom att skapa milj6er och situationer dir eleven
kan gora upptickter. Eleven dgnar sig at att undersoka, upp-
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ticka, leka, diskutera och samarbeta. Det ir ocksi av viirde att
undervisningen sker i varierande miljéer (Ernest, 1991). Det kan
stirka livskraften i de forestillningar som uppstér (Bjorkqvist,

1993).

Variation av de kontexter som utnyttjas i undervisningen befrimjar livskraf-
ten i de forestillningar som uppstir (Bjorkqvist, 1993, s. 14).

Vidare menar Bjorkqvist att eleven kan uppticka nyttan med
matematikimnet om hon/han fir erfarenhet av att den matema-
tik som lirs i skolan dven gir att anviinda i andra sammanhang.
Ett svenskt uttryck for verksamheten skulle kunna vara en Jabo-
rerande verksambet (Samuelsson, 2005).

Den femte ideologin bendmner Ernest (1991) The Public Educator:
Epistemologiskt, dvs. kunskapsteoretiskt, ses matematik som en
social kulturell foreteelse. Skolmatematiken syftar till att belysa
matematikens roll i samhillet samt att stirka individernas egen
formaga att hantera och I6sa problem i ett socialt sammanhang.

I och med att undervisningen bedrivs genom diskussion, i en
diskuterande verksambet, fir spriket en framtridande roll. Spriket
erbjuder ett sitt att mediera verkligheten och fungerar dé som
ett hjilpmedel. Vygotsky (1986) har formulerat en teori angi-
ende spontana och vetenskapliga begrepp. Utvecklingen av de
spontana begreppen sker i méten mellan minniskor och upp-
levelser i naturliga konkreta vardagliga situationer. Begreppen
ir osystematiska och omedvetna och startar i det konkreta och
gir direfter vidare mot det abstrakta och generella. De veten-
skapliga begreppen ingér i skolade kontexter och ir systematiska
och medvetna (Vygotsky, 1986). I en strikt matematisk kontext
uttrycker man sig annorlunda 4n i en vardaglig (mf. ”addera”,
“multiplicera” med ”plussa” och ”géngra”).

Elevens forstielse behover sprikliggoras och konfronteras med
andra perspektiv (Ernest, 1991). Eleven kan d& utsittas for

en kognitiv konflike dir han eller hon uppticker att den egna
uppfattningen inte ricker for att tolka det som ses eller hors
(Neuman, 1989). Duffin och Simpson (1997) skiljer pi tre typer
av erfarenhet. En naturlig erfarenhet fogar eleven in i den redan
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bildade kunskapsstrukturen. En konfliktskapande erfarenhet kan
leda dll att eleven dndrar sin kunskapsstruktur si att en ny struk-
tur bildas. Om erfarenheten ir olikartad tidigare upplevelser kan
eleven vilja att isolera den eller helt enkelt ignorera den.

Undervisningen ska bedrivas med autentiskt material som ir
relevant i samhillet. Ett exempel pé autentiskt material kan vara
att lira sig hantera datorn som finns i stort sett pa varje arbets-
plats idag.

Ideologierna bygger pai olika antaganden om vad matematik

ir, vilket i sin tur leder till olika sitt att introducera matematik
for elever. Case (1996) menar att dessa olika positioner maste
komplettera varandra di olika ideologier framhéller olika former
av kunskap. Ar det endast en eller ett par former av kunskap
som eleverna ska utveckla i skolan kan en metod vara nog. Ska
skolmatematiken utveckla o/ika former av kunskap ir det rimligt
att tinka sig flera olika metoder. Det finns siledes en relation
mellan arbetssitt och vad som 4r mojligt att lira i verksamheten.
Olika arbetssitt riktar uppmirksamheten mot olika former av
kunskaper eller kompetenser.
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Sammanfattning

Ett forsok till sammanfattning av diskussionen skulle f6ljande

tabell kunna vara.

TABELL 1. Mgjliga relationer mellan didaktikens hur- och vad-frigor i olika

verksamhetstyper

VERKSAMHETSTYP

HUR BEDRIVS
UNDERVISNINGEN

VILKA KOMPETENSER
RIKTAS UPPMARK-
SAMHETEN MOT

Ovande verksamhet

Strukturerande
inommatematisk
verksamhet

Laborerande
verksamhet

Diskuterande
verksamhet

Liraren portionerar ut
innehéllet.
Eleverna 6var.

Liéraren visar pa
strukturer och relationer
inom matematikimnet.
Eleven lyssnar och
forsoker forsta.

Lirare anordnar
inldrningsmiljéer med

varierat utbud av resurser.

Eleven undersoker
och laborerar.

Liraren och eleverna
deltar i diskussioner och
arbete i en gemenskaps
naturliga aktiviteter.

Behirskande av
procedurer

Begreppslig forstielse
Argumentationsférmaga

Produktivt
forhallningssitt
Helhetsperspektiv
Strategisk férméiga
Argumentationsférmaga

Helhetsperspektiv
Produktivt
forhallningssitt
Begreppslig kunskap
Kommunikativ f6rmiga
Strategisk kompetens
Argumentationsférmaga

Ska eleverna bli matematiskt kompetenta bor siledes flera
olika metoder anvindas i matematikundervisningen i skolan.

Skolmatematik och kinslor

En aspekt som visat sig viktig for lirandet i matematik ér de

kinslor och de tankar om sin egen férmiga i matematik som
matematiken kan ge upphov till. Det finns flera olika studier
som handlar om kinslor som en elev kan uppleva (se t.ex.
Wigfield & Meece, 1990). Matematik kan ge upphov till positi-
va, neutrala samt negativa kinslor. Till de positiva riknas intres-
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se och glidje. Neutral ir 6verraskning. De negativa kinslor som
kan forekomma ir t.ex. ilska, ridsla, uttrikning, skuld, skam,
avsky och sorg (Lazarus, 1991). Elever som upplever matemati-
ken som négot intressant och glidjefyllt uppfattas formodligen
inte som sirskilt problematiska av lirarna. Aven om de har krav
pa ldraren att bli stimulerade. Mer arbete ir det antagligen med
dem som har negativa kinslor f6r matematiken och i virsta fall
dngslan i relation dll 4mnet.

Matematikingslan har med elevens kinsloliv att géra och kan
beskrivas som en brist pd vilbefinnande nir man utfér matema-
tik (Gierl & Bisanz, 1995). Det kan handla om panik, vanmake,
férlamning och mental disorganisation som uppstir bland min-
niskor nir de avkrivs att 16sa uppgifter i matematik (Foire,
1999, Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000). Bandalos, Yates
och Thorndike-Christ (1995) definierar matematikingslan som
en kombination av stress infor prov, lag sjilvkinsla, ridsla for
misslyckande och negativ instillning till lirande i matematik.
Symtomatiska beteenden i gruppen av elever som har matemati-
kingslan ir t.ex. undvikande av formella matematikinstruktioner,
svaga provresultat samt att instruktioner ger liten effekt.

Faktorer som forskning visat paverkar elevers emotioner ir,
arbetssitt och lirandegemenskap, liraren som auktoritet, mate-
matiken som abstrakt konstruktion vilka alla anses paverka
uppkomsten av matematikingslan. I det f6ljande beskrivs mer
konkret vad detta innebir.

Arbetssiitt och lirandegemenskap

En grundliggande orsak till att en elev fir dngslan infor att
arbeta med matematik kan vara det arbetssitt som tillimpas i
undervisningen (Greenwood, 1984). Ernest (1991) visar hur
lararens val av arbetssitt dr beroende av vilka attityder lira-
ren har till matematikimnet. En metod som ofta anvinds i
svenska klassrum ir en kort genomgéng av liraren, eleven
memorerar och 6var pd det matematiska innehéllet (Lindqvist,
Emanuelsson, Lindstrom & Roénnberg, 2003; Timss, 2004).
Fokus ligger pd att producera svar inte pd att utveckla argumen-
tationsférmagan eller den kommunikativa formigan. Formégor
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som har betydelse for utvecklande av hela den matematiska
kompetensen. I det beskrivna arbetssittet blir eleverna beroende
av att liraren bekriftar deras beteende, att boken drillar och att
facit ger de ritta svaren. Blir eleven inte bekriftad och avger de
ritta svaren kan det medfora en osikerhet som sé sminingom
kan orsaka en matematikingslan (Tobias, 1993).

I och med att den ovan beskrivna undervisningen inte ger nigot
utrymme for diskussion kan matematiken uppfattas som en
mingd firdiga odiskutabla regler. Detta, menar Tobias (1987),
kan avskricka elever. Overbetonar liraren ritt och fel i sin
undervisning s forstirks stresstendensen hos elever (Magne,
1998). For att komma tillritta med dessa problem kan vi kanske
studera vad framgangsrika lirare i Australien gor. Dir anvinder
lirarna frigor for att visa pd och utmana barnens tinkande och
resonemang, avvaktar med att beritta allt for barnen, uppmunt-
rar barn att beskriva sitt tinkande och sina idéer i matematik,
uppmuntrar barn att lyssna pa och utvirdera andras tinkande
och idéer samt bidra med metoder och forstielse, lyssnar upp-
mairksamt pi varje barn, bygger pa barnens begrepp och strate-
gier i matematik (Clark, 1997). Fokus forskjuts frin ett ritt och
fel tinkande (en 6vande verksamhet) till att alla ska fi komma
till tals och att det kan finnas olika sitt att tinka i matematik
som ir virdefulla f6r lirandet (en diskuterande verksamhet).

Liraren som auktoritet

Studier (Jackson & Leffingwell, 1999) av matematikingslan visar
att eleverna nigon ging under fjirde skoliret for forsta gingen
konfronteras med olustkinslor i ssmmanhang dir matematik
undervisas. Angslan kommer di av att eleven har svérigheter
med materialet, och/eller upplever lirarens beteende som fient-
ligt och/eller uppfattar liraren som okinslig och férsummad.

I senare skolar reagerar elever pd argt beteende, orealistiska
forvintningar, lirare som skimmer ut eleven infor klassen samt
okinsligt och férsummade beteende. Liraren kan t.ex. bli arg
om han/hon tillfrigas om ytterligare forklaringar. Elever som
fortsitter att stilla frigor blir verbalt angripna och fornedrade
infor sina klasskamrater (Granstrom, 2004). Ett exempel pd
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orealistiska forvintningar ir nir en lidrare forvintar sig att
eleven ska forsta ett nytt innehdll vid forsta kontakten och lira-
ren underléter att pa nytt forklara det som eleven uppfattar som
svart. En ldrare som tvingar fram en elev till tavlan {6r att 16sa
en uppgift som han/hon inte klarar av riskerar att skimma ut
eleven infor klassen. Skamkinslor kan forstis i ljuset av att det
finns en allmin uppfattning om att 4r man duktig i matematik
di dr man smart. Har man svirt med dmnet och sillan kan svara
ritt pd lararens frigor kan det medféra att omgivning uppfattar
personen som mindre intelligent. Det kan leda till att eleven
kinner skamkinslor. Motsvarande resonemang kan foras om
larare som stiller frigor till klassen och ber elever svara som inte
har rickt upp handen. Risken att vilja en elev som inte kan och
dirmed framkalla skam ér stor.

Ett annat exempel kan vara att liraren ir okénslig och férsum-

mande. Det kan komma dll uttryck genom att han eller hon t.ex.
héller fast vid sin planering och inte uppmirksammar elevernas
behov. Samtidigt kan liraren ignorera elever som behéver hjilp.

Matematiken som abstrakt konstruktion

Det finns flera studier som vittnar om att det ofta dr i ro-12 ars
ilder som elever som tidigare haft ett intresse for matematik kan
tappa intresse (SOU, 2004:97). En orsak till det dr att matemati-
ken di borjar bli mer abstrakt. Att abstrahera innebir att kunna
dra ut de gemensamma egenskaperna frin méinga olika exempel
och ignorera olikheter. Har eleven vil upptickt idén och kart-
lagt dess matematiska egenskaper s kan han eller hon férmodli-
gen overfora resultaten dll ett annat sammanhang (Wyndhamn,
1987). Matematiken uppfattas minga ginger som skild frin
verkligheten. Det kan forklaras av att den rent kunskapsteore-
tiskt inte har ndgot med "verkligheten” att géra. Matematik dr
en ren tankekonstruktion (Ingelstam, 2004). Ingelstam sitter
hir ordet verkligheten inom citationstecken. Ett skil for det

dr att matematiken och verkligheten méinga ginger forenas.
Matematiken finns osynligt inbiddad i samhillet vilket gor att
dess virde kan ifrigasittas (SOU, 2004:97), och kanske uppfattas
som dn mer svirfingad och abstrakt.
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I skolan kan matematiken uppfattas som ett jonglerande med
siffror som saknar betydelse for eleven. Ett stort hinder for
manga ir t.ex. inforandet av variabeln x. Att acceptera x som

ett fixt tal dr ldttare dn att acceptera anvindandet av bokstiver
som uttryck {or generella resultat. Matematikens symboler och
beteckningssitt pdverkar pd si sitt lirandet. Eleven kan i det
sammanhanget uppleva nigot som Magne (1998) kallar abstrak-
tonsingslan. Magne fortsitter:

De flesta som behandlat frigan (om abstraktionsingslan) har
kommit till den slutsatsen att matematiksvérigheter tenderar

att uppkomma di man oforsiktigt borjar ett nytt kursmoment,
vilket kriver abstraktionsformiga men dir eleverna inte hunnit
forvirva tillricklig konkret bakgrundserfarenhet (Magne, 1998 s.
86). En slutsats blir dirfor att det dr av stor viket att liraren kan
avgora vilka kompetenser en elev bor ha och besitter innan han
eller hon bestimmer sig for att gd vidare i sin undervisning.

Sammanfattning

Avslutningsvis kan sigas att nidr matematisk kompetens diskute-
ras sd dr det sillan i relation till emotioner. Matematik kopplas
mest samman med kognitiva férmégor. Idag finns det dock ett
okat erkinnande av den affektiva sidans betydelse for lirande av
matematik. Elevers emotioner tycks ha storre pdverkan pi deras
tinkande om sin egen férmaga, prestation och forvintningar pa
prestation dvs. deras produktiva férhéllningssitt 4n vad kognitiva
faktorer tycks ha. Kénslorna for matematiken i skolan kan alltsa
vara bade ett villkor for vilka kompetenser som kan utvecklas,
samtidigt som det kan vara ett resultat av undervisningen. En
elev, som lyckas 16sa en viss typ av matematikuppgifter tack vare
en viss metod, kan vixa i sitt sjilvfortroende. Sjalvfortroendet
kan senare vara ett villkor f6r den fortsatta undervisningen, bide
metodmissigt och resultatmaissigt. Ska eleven lyckas i skolans
matematikundervisning si méste liraren vara uppmirksam pa
arbetssitt och lirandegemenskap, liraren som auktoritet samt
hur matematikens abstrakta konstruktion paverkar eleven.
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VARJE DAG GAR EN MILJON ELEVER och lirare
till arbete i den svenska skolan. De allra flesta arbetar
engagerat och nir goda resultat. Eleverna lir sig, med
stod frin sina lirare, lisa, skriva och rikna. De skaffar sig
kunskap om sociala och naturvetenskapliga fenomen. De
utvecklar kreativitet och estetisk kompetens. Naturligtvis
finns bade elever och lirare som upplever svirigheter i
detta arbete, men de allra flesta fir uppleva att arbetet
fortskrider pa onskat sitt.

Den hir boken handlar om elevernas och lirarnas arbete
i klassrummet nir det giller skolans primira uppgift; att
ge mojlighet till lirande och utveckling. Den handlar
om arbetet med grundliggande firdigheter och lirande,
om liraren som arbetsledare och ansvarig for val av
arbetsformer, lixor, moblering liksom deras arbete med
virdefrigor, genusfrigor och konfliktlgsning. Den hand-
lar ocksd om lirares inbordes samarbete. Kort sagt en
bok som handlar om lirarens breda uppdrag. Boken ir
skriven av forskare som alla arbetar med lirarutbildning
och som sjilva har erfarenheter frin arbete i skolan.

KJELL GRANSTROM ir professor i pedagogik, docent
i kommunikation, legitimerad psykolog och ir forsknings-
ledare vid Institutionen for beteendevetenskap vid
Linkopings universitet. Granstroms forskningsomréide
handlar om arbete och dynamik i klassrummet, liksom
dynamik i stora grupper sdsom demonstrationer och
gatufester. Du nir Kjell Granstrom pi e-postadressen
kjegr@ibv.liu.se.

MYNDIGHETEN FOR
SKOLUTVECKLING

www.skolutveckling.se




