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Abstract

Swird, A-K, 2008.

Ensuring Literacy through ’Didactic Arranging’.

The proposed Grounded Theory has been derived from how experienced
teachers and their pupils, in four different teaching contexts, have used
"The Witting method’ to maximize literacy development among their pu-
pils. The theory has been grounded through repeated comparisons and
analysis of the empirical data. The data has been gathered from studying
how teachers in their practice use didactic innovation along with their own
professional competence.

The specific aim of the thesis is to conceptualize and generate a theory
about what four teachers and their pupils (n=40, over the period of the re-
search), in different contexts, and over a number of years, actually do when
working with The Witting method. A wider goal is to apply the implica-
tions of the derived grounded theory to general and special education the-
ory in helping to alleviate reading and writing difficulties and prevent pu-
pils from failing.

The results show that the teachers have systematically strived to ensure
each pupil’s reading and writing development and they do this through
what is labeled didactic arranging. The organizational framework where
these teachers work means that they have to navigate between constrained
spaces and liberated spaces. Their work is about discontinuity and continu-
ity, about scheduling and teamwork, about collaboration and didactic isola-
tion. They also show an ability to adapt to situations, materials and spaces
without losing their long-term aims. They are in charge of three competen-
cies: ‘'me’, 'you’, and 'we’ — expressing this competence in documentation,
by reflection and always in close collaboration with pupils and their fami-
lies.

The observed use of The Witting method would seem to enable a diag-
nostic mode of teaching as it contains tools that allow a teacher to follow
each pupil’s reading and writing development and signals where early extra
support may be necessary. Teacher competency is judged as being more
important than the method itself. Teachers, pupils and the didactic proce-
dures are shown to be in constant interaction. It was also found to be impor-
tant that teachers believe that every pupil can learn and be ready to match
adequate support to pupils needs as early as possible but also later, if found
necessary. These teachers’ collective motto could be summed up as fol-
lows: never stop giving support and never stop assessing progress.

Keywords: Grounded Theory, the Witting Method, method, literacy, education, special education,
reading research, reading instruction.
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Forord

Erfarenheter fangar och leder vidare beroende pa vem jag dr och vad jag
vill. Egen utgangspunkt infér denna avhandling dr att jag under méanga ar
som ldrare har mott elever, som av olika skil haft svarigheter att ldra sig
ldasa och skriva. Arbetet med specialundervisning har inneburit mdten med
elever vars svarigheter varit mer eller mindre omfattande, oftast mycket
komplexa. Intresset for att skriva en avhandling inom specialpedagogik
med ett 14s- och skrivperspektiv har startat utifran egen erfarenhet av vilken
fantastisk upplevelse det dr nir eleverna lir sig ldsa och skriva men dven
den fortvivlan som bade jag och elev har ként nér det inte gar lika bra. Det
har da blivit en svar kamp for oss bada att finna den vidg som leder till att
alla krumelurer i skriftspraket ldrs och 6ppnar dorren till det lustfyllda 1a-
sandet och skrivandet.

Nir jag efter 30 ar som ldrare/specialldrare i barn- och ungdomsskolan
paborjade mitt nuvarande arbete vid Hogskolan i Gévle, borjade jag funde-
ra pa val av dmnesomrade till min avhandling. Jag erinrade mig kollegors
berittelse om en erfaren lagstadieldrare som hade ord om sig att vara
mycket duktig i att ldra elever ldsa och skriva. Lararen, som kontaktades,
blev glad att nagon var intresserad av vad hon gjorde. Hon berittade att hon
sedan ndgra ar tillbaka valt att arbeta utifran lds- och skrivmetoden Witting.
Min bild av denna metod var att den verkade trist och att den framst an-
vinds i specialundervisning for ungdomar och vuxna som behéver stéd for
att tillagna sig skriftspriket. Jag har sjélv aldrig arbetat med metoden utan
mest lyssnat pa andras asikter samt vid en snabb blick i handboken “’sdgat”
denna metod. Det kan dven antas att jag savil som kollegor var paverkade
av det laskrig som pagatt och dir dven Skoloverstyrelsen (1986) indirekt
avradde ldrare fran att anvinda Wittingmetoden.

Som ldrare paverkas man av ideologiska stromningar, av politiska beslut,
av kollegors rekommendationer och undervisningstraditioner pa den egna
skolan. Som nyutbildad larare kan det vara svart att vélja pa vilket sitt ele-
verna ska undervisas i skriftspraket, i alla fall om denna kunskap saknats
eller varit av mindre omfattning i utbildningen till ldrare. Utifran mitt per-
spektiv, att se specialpedagogik som forebyggande arbete, blev det intres-
sant att fa folja ldraren och hennes elever i det vardagliga arbetet med 14-
sande och skrivande. Min studie utokades sa smaningom med ytterligare tre
larare och deras elever, alla med gemensam utgangspunkt i att de valt att
anvinda Wittingmetoden i sin undervisning. Eftersom denna ldsmetod inte
har granskats vetenskapligt pa detta sitt tidigare blev arbetet dnnu mer in-
tressant.
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Ett avhandlingsarbete later sig inte goras av sig sjdlvt, ej heller enbart av
doktoranden. Manga och langa dagar har jag vandats 6ver om jag ska ro
detta enorma arbete i land. Forskarutbildningen, med allt vad det innebdr,
som nu avslutas med foreliggande avhandling, har varit oerhort givande pa
olika sitt. Det har faktiskt gett mersmak, inte enbart det tunga arbetet med
att bearbeta all data, att l4sa in all litteratur, att skriva en mingd examina-
tionsuppgifter i olika kurser, alla tagresor m.m. Nej, tack vare Er, ldrare och
elever, som sldppte in mig i er dagliga verksamhet, har jag funnit detta ar-
bete stimulerande och fatt erfarenhet av att forskning faktiskt ar riktigt ro-
ligt. Utan er hade detta arbete varit omgjligt. Jag kan inte nog tacka er alla.
Ténk att ni modiga ldrare 14t mig vara med i ert ldspedagogiska arbete un-
der flera lasar.

Arbetet hade ocksa varit svart att genomfora utan mina handledare Mats
Myrberg och Anita Hjidlme. Ni dr guld virda och jag kan inte nog tacka er
for allt stod och for ménga givande diskussioner om bade det ena och det
andra. Mats, du har alltid vdarnat om var gemensamma tid och skapat en
regelbundenhet i handledningen. Du har dessutom en alldeles ovanlig for-
maga att stotta och inspirera nir det mest behovs. Anita, du har alltid varit
intresserad, haft gott om tid, uppmuntrat mig och bidragit med ovérderlig
kunskap om Wittingmetoden samt granskat det sprakliga. Jag vill ocksa
tacka kollegor vid Hogskolan i Gévle. Katarina Florin for alla gdnger du
har avlastat mig nir arbetsbelastningen varit alltfor stor. Kia Kimhag som
tog ett stort ansvar i vart internationella Grundtvigprojekt, Uniting Humani-
ty. Peter Gill for hjélp med engelsk oversittning och Ingrid Nordkvist som
16ste en del formateringsproblem. Tack till Marion Myhrman och till dokto-
randgruppen 1 specialpedagogik vid Lérarh6gskolan 1 Stockholm, numera
Stockholms Universitet. Tack ocksa till lasgruppen som bidrog med kritis-
ka synpunkter vid slutseminariet. Ni har alla pa olika sitt bidragit till att
min avhandling nu ar féardig.

Jag vill dven tacka slidkt och vinner, tidigare kollegor vid skolor i Falu
kommun, kollegor i Delta Kappa Gamma, internationellt savil som natio-
nellt (frdimst Phi-kretsen, Dalarna), védnner i Falu Afrikagrupp, framforallt
Monica Lindh och Karin Vadfors. Tack dven till vinnerna i vdvstugan, ing-
en ndmnd och ingen glomd. Ni har alla drabbats av mitt skrivande eftersom
jag sa sillan haft tid att stdlla upp pa vara gemensamma och viktiga aktivi-
teter. Jag lovar bittring! Under mitt avhandlingsarbete bjod Dr Rune Sime-
onsson mig att vistas som géistdoktorand vid the University of North Caro-
lina (UNC) at Chapel Hill. Tiden dir betydde mycket f6r avhandlingsarbe-
tets fortskridande och for egen personlig utveckling. Rune, det finns inte
ord for att du gav mig denna mdgjlighet. Utan administrativ personal hade
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livet vid UNC varit annorlunda, darfor tack till Nancy, Molly, Nadya, Pa-
tricia, Sharon och Jeremy. Tack ocksa till Dr. Barbara Day, Dr Leigh Hall,
Dr, Barbara Wasik, Dr. Sharon Palsha, David och Marion Mangum och alla
Er 6vriga, icke namngivna, som jag fick ngjet att samarbeta och umgas med
under min vistelse vid UNC. Med.Dr. Hans Thulesius, som ldste manus och
som tillsammans med Dr. Barney Glaser och Fil.Dr. Thomas Astrém hjilp-
te mig att fa syn pa viktiga perspektiv och bidragit med valbehovlig kun-
skap inom Grounded Theory. Stort tack!

Under den period av mitt liv, som avhandlingsarbetet har pagatt, har det
funnits tillfdllen nér jag néstan gett upp. Avhandlingen har ibland kénts
onddig och ladngt borta dd ndra och kidra har insjuknat och tyvérr lamnat
jordelivet under arbetets gang. Vinnen Rut avled i slutet av mitt arbete fast
hon s& gérna ville vara med dnda fram. Tack, Rut, for ditt talmodiga lyss-
nande, ditt stod pa olika satt och for att jag fick vara néra dig dnda till slu-
tet. Du dr med mig i mitt hjirta for alltid. Nar Rut, svager Magnus, vinnen
Erik, broder Stefan, svirfar Hans, mamma Inger och pappa Nils och Mi-
chaela limnade oss har arbetet stannat upp ett tag. Livets skorhet och exis-
tentiella fragor har da tagit 6ver. Ni som inte finns med mig fysiskt i dag
ska ocksa kidnna er delaktiga, bade i arbetet med denna avhandling och i
den nu slutliga examinationen. Ni finns inom mig. Sist men inte minst vill
jag tacka min man Lennart, mina séner Morgan, Jesper, Hampus och Vik-
tor. Ni har stottat mig pa olika satt och utan Jespers datasupport och hjélp
med det tekniska hade videofilmerna aldrig blivit digitaliserade, tack! Ni
har stétt ut med min franvaro, min tidvis sociala avskdrmning och alla pap-
per som varit utspridda 6verallt i vart hus.

Jag vill ocksa tacka Lirarutbildningsndmnden vid Hogskolan i Gévle
som har finansierat min forskarutbildning. Utan ert ekonomiska stod hade
mitt avhandlingsarbete tagit betydligt ldngre tid. En del fonder har bidragit
med medel till konferenser, till delar av mina omkostnader bl. a. min vistel-
se 1 USA. Tack till Sveriges Allmédnna Folkskolldrarférbund, Delta Kappa
Gamma International Society, Ograderade forskares fond vid Lirarhogsko-
lan i Stockholm, Carlborgssons stiftelse i Sundborn, Lars Hofstedst fond.
Era bidrag har gjort sd att min privatekonomi ibland har aterhdmtat sig. Att
kora runt till olika skolor under 4 ar har kostat en hel del och bidrag fran
dessa fonder har varit ett vilbehovligt tillskott till alla resekostnader.

Sundborn i juni 2008
Ann-Katrin Sward
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1. Inledning, syfte och bakgrund

Avhandlingens titel sammanfattar ocksa resultatet, di den grundade teorin
om att sikerstilla skriftspraklighet genom medveten arrangering hirror
fran hur nagra lérare i olika undervisningsmiljGer anvinder Wittingmetoden
for att sikerstilla elevers skriftspraklighet. Teorin har grundats utifran en
stindigt jimfGrande analys av insamlat datamaterial om hur ldrarna i de
undersokta filten pa ett medvetet sdtt anvédnder sin yrkeskompetens och
vald lds- och skrivmetod. Teorin forklarar hur lidrare arbetar med lds- och
skrivundervisning for att na alla elever och hur deras arbetssitt utifran ett
specialpedagogiskt synsitt férebygger senare misslyckanden. Lirarna i f6-
religgande studie uppvisar god kompetens inom l4s- och skrivundervisning
samt i hur de applicerar denna kunskap till individ och grupp utifrén vald
lasmetod. Sin kompetens har ldrarna fatt genom manga ars praktiskt arbete
med léds- och skrivundervisning i olika kontexter, i motet med elevers olika
behov och med olika pedagogiska metoder. Lirarutbildningen har i olika
grad grundlagt en yrkeskompetens inom lds- och skrivomradet. Det som
framfGrallt har stdrkt ldrarnas ldspedagogiska kompetens ér regelbunden
fortbildning, fraimst om Wittingmetodens innehéll och anvéndning i relation
till svenskt modersmal. Denna fortbildning har skett pa egen fritid och an-
ordnats av entusiastiska "Wittingldrare” i samarbete med Maja Witting.

Léararyrket har av tradition haft 1ds- och skrivkompetens 1 sin ’yrkesut-
bildning”, framf6rallt hos smaskolldrare och lagstadieldrare. Om denna
’yrkeskompetens” fortfarande finns i lararkaren, rader det delade meningar
om (Myrberg & Lange, 2006). Vid skolstart kan en del barn ldsa, andra ar
pa viag och nagra behover betydligt mer tid och hjélp. Ibland behdvs ocksa
specialpedagogiskt stod for att hantera skriftsprakets alla dimensioner. Det
har stor betydelse, inte minst for individens sjdlvfortroende, om ldraren ti-
digt kan avgora vilka elever som behover extra st6éd (Johansson, 1985,
1994; Taube, 1988; Fredriksson & Taube, 2001). Léararskicklighet anses
vara den enskilt viktigaste faktorn for att forebygga misslyckanden och re-
ducera det antal elever som idag lamnar skolan utan att ha natt malen. I 1a-
rarskicklighet ingar bl.a. att ldraren behéarskar olika lasmetoder och material
for att kunna mota elevernas olika behov och forutsittningar (Myrberg,
2001, 2003). Lis- och skrivundervisning ér ett omrade som alla ldrare skall
hantera och behidrska. Kompetens inom 1ds- och skrivomradet kan darfor
inte enbart ses som en specialpedagogisk kompetens dven om det ir ett
tamligen accepterat och synsitt.

Denna avhandling skrivs inom dmnet specialpedagogik da det ar vanligt
att stod i 1ds- och skrivutveckling ges av specialldrare/specialpedagoger.
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Det kan ifragasittas om ldspedagogiskt stod ska vara forbehéllet enbart
ndmnda yrkesgrupp eller om ldrare i allménhet borde besitta kompetens
inom lds- och skrivomradet. Bade och kan behdvas. Det bor dven finnas
larare som har férdjupad kunskap om lds- och skrivprocessen och om en-
skilda individers olika forutsittningar och behov. Svérigheter med att lara
sig ldsa och skriva kan bero pa manga faktorer bl.a. individens egna svarig-
heter, den omgivande miljon och den undervisning som ges. Fischbein
(1996) menar att specialpedagogik handlar om samspelet mellan individens
forutsattningar och omgivningens krav. Specialpedagogiken ska vara kopp-
lingspedalen mellan det individuella (det psykologiska och biologiska) och
det omgivande sambhiillet (den sociala och fysiska miljén). Samspelet hand-
lar om det pedagogiska, och pedagogerna ska ha en malsittning och inten-
tion med det som gors. Det &r sdledes viktigt inom specialpedagogiken att
definiera, identifiera och undanréja hinder for larande (a.a.).

I forskning om lds- och skrivpedagogik finns ett allmént specialpedago-
giskt perspektiv pa hur lds- och skrivpedagogik bést kan méta olika elevers
behov. I ldspedagogisk forskning studeras individers lds- och skrivutveck-
ling savil som olika ldspedagogiska programs effektivitet.! I foreliggande
studie bedoms inte elevers prestationer. Den &r Gvergripande utifran synsét-
tet att specialpedagogik innebir forebyggande arbete och syftar till att alla
elever skall na de skriftsprakliga malen. Inom det specialpedagogiska d4m-
nesomradet kan olika fragor stdllas i relation till 14s- och skrivundervisning.
En sadan kan vara vilken kunskap och kompetens som klasslarare och spe-
cialldrare/specialpedagoger behéver ha for att lidra alla elever ldsa och skri-
va, for att i tid kunna stédja dem som av olika skél har svarare med detta
larande samt for att vilja metod och material. Det gar dven att fraga pa vil-
ket sitt larare far denna kompetens, yrkeskunskap, och om larare behdver
bade generell?2 och speciell® pedagogik oavsett stadier och dmneskunskap
(DsU 1986:13; Skolverket, 1998).

Det dr svart att tala om brister i l4s- och skrivundervisning utan att fun-
dera pa konsekvenser av att en del av befolkningen saknar l4s- och skriv-
kompetens, pa samhillets ansvar, skolans uppgift och péd lararutbildning
och ldrarnas kompetens inom lds- och skrivomradet. Lis- och skrivkompe-
tens dr med andra ord inte endast en fraga for skolan utan for hela samhal-
let. Det kan antas att manga olika faktorer sasom politiska beslut, utbild-

1 National Reading Panel, www.nationalreadingpanel.org/Publications/publications.htm
2 I avhandlingen anvinds begreppet generell pedagogik och med detta avses allmén pe-
dagogik.

3 Begreppet speciell pedagogik anvénds i stéllet for specialpedagogik som en motsats till
generell pedagogik.
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ningssystemets organisation och olika nivaers ansvarstagande far betydelse
for hur lds- och skrivundervisning fungerar i vara skolor. Andra faktorer dr
vilken kunskap ldrarna har om lds- och skrivprocessen och hur denna kun-
skap omsitts i praktisk undervisning sa att eleverna kan nad malen.
Skriftspraklig kompetens innebdr att eleverna i ett livsperspektiv ska kla-
ra av hogre studier, ett yrkesliv, samt kunna paverka beslutsprocesser i en
demokrati. Skriftspraklighet* dr en svensk konstruktion av det engelska
ordet literacy, formagan att tolka, forsta och anvinda teckensystem. Med
skriftspréklig kompetens avses detsamma som Skolverket/OECDS avser
med lds- och skrivformaga. Formagan att anvinda tryckt eller handskriven

text for:
- att fungera i samhillet och fylla kraven i olika vardagssituationer
- att kunna tillgodose sina behov och personliga mal
- att forkovra sig och utvecklas i1 enlighet med sina personliga forut-
sdttningar (OECD, 1995, s. 14; Skolverket, 1996, s. 13)

Enighet kan rada pa ett 6vergripande plan om den skriftsprakliga kompe-
tensens betydelse ur det samhilleliga perspektivet och om skolans ansvar
for detta omrade, men emellanét utbryter kontroverser och héftiga debatter
om det praktiska arbetet med ldsmetoder och om vad att kunna lédsa egentli-
gen innebdr. Wittingmetoden, som studeras i denna avhandling har varit en
av de lasmetoder som ofta debatterats. Att den blev mitt studieobjekt be-
rodde pa slump och praktiska omstindigheter.

Avhandlingens syfte och fragestallningar

Wittingmetoden &r en lds- och skrivmetod som anses vara strukturerad och
systematisk. Den anvinds ofta som en “specialpedagogisk metod” och de
ldrare som anvinder metoden och rekommenderar den &r ofta specialléra-
re/specialpedagoger. Studier visar att barn som befinner sig i riskzon att
utveckla 14s- och skrivsvarigheter dr de som har mest nytta av en tydlig och
systematisk undervisning (Naeslund, 1956; Snow, Burns & Griffin, 1998;
Hjilme, 1999; Myrberg, 2001, 2003; Frojd, 2005; Liberg, 2007). Forelig-
gande studie har, vad man ibland i hdlsosammanhang kallar, ett salutogent®

4 Frojd (2005) for ett intressant resonemang om begreppet literacy, dess anvidndning och
tolkning. Mitt val att anvénda termen skriftspraklighet stimmer vél 6verens med Frojds
resonemang.

5 OECD, Organization for Economic Co-operation and Development.

6 Aron Antonovsky (1991) myntade detta begrepp som handlar om hélsa och ursprung.
Antonovsky stillde sig fragan varfor en del klarar sin hilsa trots att de varit utsatta for
svér stress. Hans tankar har senare verforts till andra omraden och enligt min mening
gar det att anvinda dessa tankar dven inom det specialpedagogiska filtet. Framforallt
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perspektiv, vilket innebér att det kan vara fruktbart att studera de “friskfak-
torer” som kan leda till en framgéngsrik utveckling.

Mitt syfte &r att studera Wittingmetodens tillimpning i nagra olika ldran-
demiljoer samt att analysera vad som i ldrarnas undervisning och 1 elever-
nas ldrande frimjar en god las- och skrivutveckling. Ett vidare syfte ar att
generera en teoretisk forstaelse for hur ldrare bidrar till elevernas las- och
skrivutveckling. Genom att observera och analysera det ldrande som pagar,
begreppsliggors ldarares och elevers arbete med skriftspraklighet med hjélp
av Grounded Theory.”

I en ansats med Grounded Theory dr problemformuleringen fran borjan
Oppen men blir mer fokuserad allt eftersom arbetet fortgar. Forskningsfraga
och problemformulering handlar alltsd om Wittingmetodens praktiska an-
viandning i olika kontexter utifran ett elev- och lararperspektiv. I denna fra-
ga ligger implicit hur det specialpedagogiska arbetet som pagar kan ses som
forebyggande. Eftersom den teoretiska ansatsen bygger pa Grounded Theo-
ry var mina forsta fragor: Vilken huvudangelidgenhet hanterar ldrarna och
eleverna i1 det vardagliga 1d4s- och skrivarbetet? Vilka problem ska l6sas?
Vad hinder nir man tillimpar Wittingmetoden? Insamlande av datamateri-
al borjade med denna Gppna fragestidllning och problemformulering. Mer
preciserade fragor vixte sedan fram i takt med dataanalysen:

- Vad i Wittingmetoden och dess tillimpning verkar ha bety-
delse for elever som befinner sig i riskzon for lds- och skriv-
svarigheter, dr pa vig att fa, eller redan har svarigheter?

- Hur upplever eleverna oavsett kontext lararnas arbetssétt?

- Hur medvetandegors elevernas skriftsprakliga utveckling i de
olika kontexterna?

- Vad i ldrarnas arbete kan ses som ett specialpedagogiskt fore-
byggande arbete?

Skola och undervisning, ett internationellt debattamne

Skolans och ldrarnas formaga att hantera undervisning i skriftspraket for
alla elever dr en central fraga for samhaéllet. Larmrapporter och statistik om

giller detta det Antonovsky formulerade som en kénsla av sammanhang, KASAM, vilket
kortfattat innebir att det ska finnas begriplighet i det som intréffar, det ska vara hanter-
bart och meningsfullt.

7 Grounded Theory &r det ursprungliga namnet pa metoden, i svensk metodlitteratur har
begreppet Gversatts med Grundad Teori. Det dr ocksa vanligt att forkortningen GT an-
vénds. I foreliggande text anvinder jag alla tre begreppen. Dessa begrepp gar enligt mitt
sétt att se mycket vél att 6verfora till 14s och skrivundervisning.
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att alltfor manga elever lamnar skolan utan att ha natt de forvantade mélen i
Léroplanen (Lpo 94) oroar ménga. Internationella jimf6relser visar att Sve-
rige har halkat efter (PISA;8 PIRLSY). Kritiken riktas mot skolan, ldrarnas
kompetens och ldrarutbildningen. Efter det att media debatterat elevers
kunskap och lédrares utbildning genomférde Hogskoleverket en forsta
granskning av den nya ldrarutbildningen. Resultaten presenterades véren
2005 och debatten satte fart igen.

Politiska och ideologiska stromningar paverkar den mediala debatten och
vilka beslut som fattas. Det giller internationellt savdl som nationellt
(Chall, 1967; Stanovich, 1986; Hjidlme, 1999; Stanovich & Stanovich,
1999; Myrberg, 2003). I USA ér politikerna oroliga over att manga elever
slutar skolan tidigt, laskompetensen é&r alldeles for lag. Darfor startade pro-
grammet No Child left Behind!0 (NCLB, 2002) i syfte att fa flera elever att
klara av skolans mal. Diane Ravitch!! konstaterar i en foreldsning att gapet
fortfarande ir lika stort trots de enorma summor som regeringen har satsat i
programmet. NCLB-programmet innehéller bl. a att alla ldrare ska fortbil-
das, alla elever ska testas i matematik, ldskompetens och naturkunskap.
Skolor som inte nar goda resultat riskerar att stingas ute vilket leder till att
ldrarna tenderar att ge “sndlla” betyg, som kan innebéra att eleverna trots
betyg inte har den forvintade kunskapsnivan. Tester genomfors regelbundet
och vallar het debatt bland ldrare pa filtet. En del av dessa ldrarroster me-
nar att de bara hinner lédra eleverna att klara testen vilket leder till en ytkun-

8 PISA 2000, 2003, 2006 (Programme for International Student Assessment) ar ett pro-
jekt inom OECD som syftar till att underséka i vilken grad respektive lands utbildnings-
system bidrar till att femtonaringar som snart ska sluta skolan, har den kompetens som
behovs for att mota framtiden. Elever i 32 lander (2000), 41 lidnder (2003), 57 lander
(2006), varav 30 OECD-ldnder undersoks i kunskap och fiardigheter inom fyra kunskaps-
omraden: ldsforstaelse, problemlgsning, naturvetenskap och matematik.

9 PIRLS 2001/2006 (Progress in International Reading Literacy Study) dr en av de mest
omfattande undersokningar som gjorts av elevers ldsforméga. PIRLS dr en utvirdering av
laskompetens hos 9-10 ariga elever i 35 olika ldnder. De ldnder som ingick i 1991 éars
utvirdering fick en mojlighet att 2001 fa en upprepning, av den tidigare studien i syfte att
fa ett matt pa forandringar i 1dsforméga under de 10 ar som gatt. I den uppféljande studi-
en, trendstudien, deltog 9 ldnder varav Sverige var ett. Sveriges elever hamnade hogt pa
den genomsnittliga podngen men samtidigt kan konstateras att véra elever visar ett sdmre
resultat bade vad giller ldsforstaelse och ldshastighet sett 6ver tid. Vi hamnade totalt pé
6:¢e plats bland 9 ldnder som deltog i trendstudien. Resultatet kan tolkas pa olika sitt, att
de andra lidnderna har forbéttrar sina resultat och tagit in pa vart forsprang. Det kan dven
vara ett tecken pa att liskompetensen haller pa att fordndras och i rapporten fastslds att
resultatet bor tas pa storsta allvar.

10 www.nclb.com

11 Diane Ravitch, dr professor i pedagogik vid New Yorks universitet. Hon har arbetat
med att utarbeta nationell standard for olika test. Under min vistelse vid the University of
North Carolina, UNC, gav hon en foreldsning, 20060923, om aktuellt 14ge angdende pro-
grammet No Child Left Behind.

19



skap som skapar problem senare. Ravitch talade ocksa om hur viktigt det ar
att utarbeta nationella regler for testernas utformning da dagens olika test
skapar ojdmna resultat och forvirring. Om eleverna inte testas vet vi inte
vad de kan och vi kénner inte till kvalitén pa undervisning och utbildning
menade Ravitch.

National Literacy Strategy!2 i Storbritannien innehéller i stort sett sam-
ma prioriterade omraden som det amerikanska NCLB. Elever ska testas,
stor tyngd laggs pa samverkan med foridldrar och lararnas kompetens ska
hojas. Alla elever som i slutet av ar 1 behover extra stod far ett sarskilt ut-
format traningsprogram. I nyborjarklasserna i USA savél som i Storbritan-
nien finns det alltid med en “ldsspecialist” vars uppgift dr att stodja ldraren
och arbeta med eleverna.

I dagens svenska skoldebatt kan vi skonja samma fragor. Skolpolitiker
vill infora regelbundna test samt tidiga betyg. For att klara globaliseringens
utmaningar behdver vi ha en utbildning i véarldsklass vilket kriver god till-
gang pa kompetenta och behdriga ldrare. Regeringen har gett medel till det
s.k. Lirarlyftet,!3 vilket kortfattat innebér att man genomfér en mangmil-
jardsatsning under 3 ar for att fortbilda larare. Yrkets status dr en viktig fra-
ga och regeringen patalar hur betydelsefullt ldrarnas arbete dr. De priorite-
rade omradena é&r lasning, skrivning och rikning framforallt for 14g- och
mellanstadieldrare. Fragan om lds- och skrivpedagogisk kompetens ar inte
endast en fraga for specialpedagogiken utan nu handlar det om alla larare.
Det vilar ett tungt ansvar pa skolan och ldrarna och i de flesta linder tas
fragan om lés- och skrivkunnighet pa allvar, inte minst bland politiker. Hur
denna undervisning ska ges kan det finnas olika uppfattningar om, dven
detta omrade dr under debatt.

Las- och skrivundervisning i svensk samhallsdebatt

I skolans och ldrarnas arbetsuppgift ingér att ldra eleverna att l4sa och skri-
va. Enligt de styrdokument som skolan vilar pa ses forvarvet av lds- och
skrivkunnighet och god undervisning som en demokratisk réttighet. Olofs-
son (2002) patalar att tidiga 14s- och skrivproblem kvarstar i vuxen alder
och manga undviker att l4sa och skriva vilket leder till att de véljer bort
fortsatta studier. I en alltmer globaliserad vérld dir kunskap blir en viktig
’séljvara” kan ett samhilles 6verlevnad och utveckling kopplas till andelen
lds- och skrivkunniga. Det gar dven att se pa lds- och skrivkunnighet i for-

12 NLS, www.standards.dfes.gov.uk/primary/
13 Lirarlyftet, www.regeringen.se/sb/d/8544/a/80855
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héllande till hur eleverna lyckas na malen i arskurs 9 i grundskolan. Enligt
Skolverkets rapporter och statistik (200714) &r det ca 24 procent av eleverna
som inte nadde malen i ett eller flera &mnen. Siffrorna varierar stort mellan
kommuner och skolor. Resultatet ger en positivare bild dn verkligheten ef-
tersom ca 12 procent av det totala elevunderlaget inte genomforde dmnes-
proven. Ungefidr 4 procent uppnar inte malen i svenska och det ar lasforsta-
elseprovet som &r svarast. Det &r stor Gverrepresentation av elever som har
annan kulturell bakgrund, flickor klarade sig béttre dn pojkar. 22 procent av
dem som har svenska som andrasprak uppnar inte de mal som behovs for
att komma vidare till gymnasiets nationella program vilket kan antas fa sto-
ra konsekvenser for deras mgjlighet att klara samhillets krav. Av dem som
hade hogst andel ofullstindigt slutbetyg fanns de flesta inom industriutbild-
ning. Dessa siffror &r de lidgsta sedan det mal- och resultatrelaterade betygs-
systemet inférdes for 10 ar sedan.

Pia Enochsson, generaldirektor pa Myndigheten for Skolutveckling har
forvanat sig 6ver att ldrarna vid en del skolor som hon har besokt dr ndjda
om 60-70 procent av eleverna nar malen. Redan fran borjan har den dér
radande kulturen definierat 30-40 procent av eleverna som icke kompeten-
ta. Enochsson menar att det inte kan vara elevernas fel att sa méanga lamnas
utanfOr utan att det snarare handlar om skolans synsitt och verksamhetens
kvalité.15 T riksdagens skolpolitiska mal betonas ritten till en god lds- och
skrivundervisning som en forutsdttning for att utvecklas och ma bra som
ménniska.!6 Skolverkets generaldirektor menar att skolorna maste bli béttre
pa att mota varje individ samt att ge stod till elever som sa behdver.!7

I senaste PISA!8-undersokningen fanns som ndmnts en nedétgéende
trend i lasforstaelse hos svenska femtonaringar. Orovickande ar att det ra-
der stora skillnader mellan hur flickor och pojkar presterar. Bland de pojkar
som presterar samre har manga en annan kulturell bakgrund vilket kan tol-
kas som ett misslyckande sett bade ur ett sprakligt och ur ett inkluderings-
perspektiv (se dven Fredriksson & Taube, 2001; Frojd, 2005). I en nyligen
publicerad artikel (Gustafsson, 2008) pavisas vilka problem som finns nér
storskaliga métningar gors och att manga olika faktorer paverkar resultaten.
En intressant fraga som diskuteras dr den skillnad i resultat som visades,
nér elever intervjuades muntligt i stillet for att besvara fragorna skriftligt.
Resultaten blev avsevirt hogre vid de muntliga intervjuerna vilket delvis

14 www.skolverket.se/sb/d/1768/a/10905

15 www.skolutveckling.se/pressrum/artiklar/pia_om_kvalitet
16 www.riksdagen.se

17 www.skolverket.se/sb/d/203/a/9642

18 PISA, 2006
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kan forklaras med den diskussion som uppstar i samband med en intervju.
Storskaliga undersokningar som t.ex. PISA ger sdledes inte alla svar men
den méngd av datamaterial som samlats in kan anvindas for att soka efter
fler forklaringar till orsaker och fler svar pa vilka effekter viss undervisning
kan resultera i. Fragan dr om det gér att beakta alla faktorer och om de har
samma betydelse fran en kontext till en annan, nér storskaliga métningar
gors. Ingar elever som har 14s- och skrivsvarigheter och som é&r placerade i
specialskolor i dessa storskaliga métningar? Hur manga av eleverna i de
olika undersokningarna som har erhallit specialpedagogiskt stod dr svart att
utldsa. Det vore ocksa intressant att f4 information om hur eventuellt speci-
alpedagogiskt stod har sett ut.

Ett annat omrade som miittes i PISA var elevernas upplevelse av ordning
i skolan. De elever som rapporterade oro och oordning i skolan var ocksa
de som presterade sdmre. Paulins (2007) resultat visar bl.a. att arbetsro ar
det som nyutbildade ldrare séger sig ha svart att astadkomma. Det kan antas
att arbetsoro paverkar liarandet, inte minst for de elever som behover mer
lugn och ro for att tilldgna sig det som forvéntas. Enligt Granstr6m och Ei-
narsson (1998) kan en 6kning av klassernas storlek leda till mer oro. Arf-
wedson och Arfwedson (2002) patalar att lararen har en viktig roll i att upp-
ratthélla ordning, att skapa arbetsro for eleverna och att detta hor till under-
visningens och klassrummets mest centrala problem. Dessa problem verkar
vara en aterkommande friga. Utifrdn de motioner!® som framlades till
Riksdagen 1970 tillsattes en utredning om skolans inre arbete, SIA.20

Datidens rop pa disciplin och 6kade kunskapskrav kan ses dven i dagens
skoldebatt och dessa skolfragor lyftes dven under valdebatten 2006.2! Det
giller dock att skilja pa disciplin och arbetsro. Ett gott klassrumsklimat kan
mycket vil skapas utan disciplindra atgiarder (Dysthe, 1996). Forandringar i
samhillet skapar behov av nya ldrare som under utbildningen trinats i kri-
tiskt tankande sa att arbetssétt och ledarskap medverkar till ett gott arbets-
klimat. Nya larare bor i sin utbildning fa erfarenhet av filtet, av att undervi-
sa en mangfald av elever, av olika metoder och material och av att trina sig
1 att utvirdera dessa (Askling, Almén & Zetterstrom Ankarstrand, 1997;
Day, 2000).

19 Bl.a. en motion i andra kammaren nr 683/1970 om ¢kade resurser for elevvard m.m.
(Andersson, 1986)

20 SIA (Skolans inre arbete)

21 se bl.a. www.riksdagen.se, www.dn.se, www.svd.se, www.lararforbundet.se
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Specialpedagogiskt perspektiv pa undervisning

Alexandersson (1994b) reflekterar 6ver undervisning och menar att sadan
uppstar forst, ndr lararen har kunskap om innehall och metod i relation till
eleven. Lararen maste vara medveten om hur eleven forstar ett specifikt
innehall, hanterar detta och vad ldraren kan gora for att utveckla denna pro-
cess (a.a.). I foreliggande arbete ligger fokus pa att specialpedagogiska in-
satser ska ses som forebyggande atgirder och att eleverna ska fa en under-
visning som leder till att de lar sig ldsa och skriva. Det &r viktigt att forsta
att skolmiljo, undervisning och forhéllningssitt samspelar med den enskilda
individens forutsittningar och att ldrarnas uppgift dr att samverka med och
guida eleverna. Vid denna samverkan sker ett medvetandegorande for bade
ldarare och elev om situationen och om ldrandeobjektet (Freire, 1972; Mar-
ton & Both, 2000).

Forskningsresultat har visat hur viktigt det dr for individens sjélvfortro-
ende och for det fortsatta ldrandet att ldsningen och skrivandet kommer
igdng snabbt (Taube, 1987; Snow m.fl., 1998; Stanovich, 2000; Olofsson,
2002; Myrberg & Lange, 2006). Lirarna skall anvinda kompenserande
hjdlpmedel nér sa behovs men framforallt forebygga att svarigheter uppstar.
Elever har olika forutsittningar och erfarenheter nar de paborjar skolans
mer formella 1ds- och skrivundervisning. Individens egna formagor och
sociala bakgrund har betydelse (Taube, 1988; Fredriksson & Taube, 2001)
men ocksa lararens kompetens att mota dessa formagor utifran elevens er-
farenhetsvirld (Chall, 1967; Lindblad, 1994; Fischbein, 1996; Adams,
2001; Myrberg, 2001, 2003; Myndigheten for Skolutveckling, 2003, 2007;
Myrberg & Lange, 2006; Tornberg, 2006).

Det som ofta lyfts fram 1 media, i olika rapporter och i forskning &r att
lararyrket dr ett komplext och svart yrke. Wedin (2007) ger en bild av 14-
rararbetet som omedelbart, ofGrutsdgbart, intensivt och handlingsorienterat.
Wedin f6ljde tva ldrare i ar 7-9 6ver tid och fann att lararnas arbete till stor
del bestod av interaktion, variation och stdndiga revideringar av planerad
undervisning. Arbetets sociala karaktér dr det som mest framtrader, da var-
dagen och undervisningen i hég grad kénnetecknas av sociala relationer
med elever (a.a., s. 225-228). Enligt Helldin (2002a) édr skolverksamhet en
kollektiv angelidgenhet, och skolan é&r till for eleverna. De har rétt att bli
accepterade med fortjidnster och brister, och alla som gar i skolan skall vara
med och forhandla om skolvardagens inneborder. Specialpedagogiken ska
bidra till att verkligheten stimmer med den grundsynen. Fischbein (2001)
ger en bild av att man ropar pa specialpedagogen nir skadan redan dr skedd
i stdllet for att se specialpedagogik som ett forebyggande omrade. Special-
pedagogikens kunskapsfilt ska enligt Fischbeins resonemang innehalla om-
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raden sdsom organisation och ledningsfragor, samhélle och utslagning, in-
teraktion och samspel samt didaktiska fragor, exempelvis l4s- och skrivun-
dervisning. Bristande anpassning till eleverna kan pa olika nivaer bidra till
svarigheter och i forldngning till utslagning. Inte minst viktigt &r att arbets-
sétt och metodik anpassas till eleven.

Ett historiskt perspektiv pa las- och skrivundervisning

Andersson (1986) ger i sin avhandling en bild av ldsmetoder och undervis-
ning dver tid. Hon visar pa ett fortjanstfullt sétt att lasundervisningen ge-
nom 140 ar har varit och fortfarande ar en kontroversiell fraga. Vilken me-
tod ska anvindas? Vilka texter dr de bésta? Vid forra sekelskiftet intrddde
ett nytt synsitt med en pedagogik som betonade barnens utvecklingsniva
och intressen. Listexterna skulle vara meningsfulla vilket gjorde att barn-
och ungdomslitteratur blev ett centralt begrepp i den allménna ldsundervis-
ningen. Skolan fick nu som uppgift att ocksa lira barnen att vilja god litte-
ratur, inget skrdp. Det var inom medelklassen, bland ledande kulturradika-
ler och pedagoger som de nya idéerna foddes. De stddde sina asikter pa den
aktuella forskningen och anvinde vetenskapligt vél grundade argument for
att driva sina idéer. Barndomen skulle nu vara full av lek och frihet vilket
ocksd avspeglades i texter och bilder i de nya lislidrorna. Aven skrivning
skulle vara lustfylld och barnen skulle tidigt stimuleras till att producera
egna texter. 1919 kom en ny undervisningsplan, den femte sedan 1842. I
samhillet hade klassintressen vuxit sig starka och medborgarutbildning
blev ett centralt begrepp. Las- och skrivundervisning savél som all under-
visning skulle végledas av nyttan, vara praktiskt inriktad och anpassad till
elevernas utveckling. Lis- och skrivundervisningen hade nu en uttalat kva-
lificerande funktion.

Under 1920- och 1930- talen var skrivnorm och stavning en fraga som
alltmer kom i fokus. Det forsta svenska standardprovet i réttstavning utar-
betades. Man ville skapa en spraknorm for alla och modersmalet tilldelades
en ideologisk funktion. Mellan 1940 och 1950 utreddes fragan om enhets-
skola, och nir s beslutet togs 1950 skulle en individualiserad och rationellt
organiserad undervisning skapas. I samhillet fanns behov av ny arbetskraft
inom industri och offentlig sektor vilket gjorde att fler borjade efterfraga
hogre utbildning. Lés- och skrivundervisningen fick mer karaktdr av att
vara en personligt kvalificerande funktion. En god lds- och studieteknik
skulle frimja elevens vég till hogre utbildning. Redan fran forsta klass in-
fordes studieteknisk tréning.
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Nir sa problemet med elevers bristande basfardigheter blev aktuellt un-
der 1970- talet riktades kritik mot skolans undervisning (Andersson, 1986;
Lindensjo & Lundgren, 2000). Nya teorier som betonade spraket och barns
sprakutveckling lades fram. Krav stélldes pa en 6kad individualisering och
ett nytt arbetssitt. En ny lismetod, LTG-metoden?? presenterades (Leimar,
1974). Den tog sin utgangspunkt i elevernas eget talade sprak och personli-
ga erfarenheter. Ytterst vilade denna nya pedagogik i den gamla liberala
principen om individuell utveckling och personliga framsteg som hade sina
foretrddare inom den framvéixande medelklassen redan under 1800- talet. I
den sista av de ldroplaner?3 som Andersson granskat har ldsning och skriv-
ning ater en kvalificerande funktion med uppgift att tillgodose de krav som
arbetsliv och samhiille stiller. I de ldgre stadierna har dessa omraden priori-
terats och alla ldrare har ansvar for elevernas kontinuerliga fardighetstra-
ning.

I Anderssons avhandling belyses tre tillfdllen nir lds- och skrivproble-
matik framforallt har uppmérksammats, 1930, 1950 och 1970, med diskus-
sion om vilka firdigheter eleverna ska lira sig och vilka krav som ska stil-
las pé elevernas formaga. Detta kan jaimforas med dagens debatt om att hit-
ta lasmaterial som tar vara pa elevens intresse. Fast (2007) visar att utform-
ning av textorienterande aktiviteter och lasmaterial beror pa de sociala och
kulturella sammanhang som barn vixer upp i. De barn som ingar i Fasts
studie praktiserar ldsande och skrivande via populdrkultur och media och
med dessa erfarenheter kommer de till skolan. Resultatet visar att barnen
ofta maste ldmna sin sprakliga erfarenhetsvirld utanfor skolans sprakliga
norm, eftersom de flesta ldrarna i studien tog avstand fran barnens populér-
kultur och medieanvéndning (a.a., s. 183-189).

Skrivundervisning har genomgatt motsvarande fordndring. I den tidiga
folkskolan skulle eleven forst och framst vara noggrann, forma bokstidverna
vil och skriva av givna stycken. Det blev viktigare att ldra eleverna att
skriva ritt enligt gillande spraknorm. Att elever kunde stava ritt sags som
ett matt pa kvalité, bade i skolan och for den enskilda ldararen. Handskriften
har stindigt diskuterats och skrivstilen har varit en kélla till stridigheter.
Praktisk inriktning och produktion av egna texter har 6kat mer och mer. Det
dar ocksa tydligt i Fasts studie (2007) att barnen utovar en hel rad textorien-
terade aktiviteter tidigt i livet. Samspel med den nidrmaste omgivningen
lagger en grund for barnet att hitta végar in i skriftspraket men ofta kdnner
inte ldrarna till barnets erfarenheter vid start i forskolan eller i grundskolan.

22 LTG, ldsning pa talets grund.
23 Lgr 69
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Sa fort brister har pétalats och vallat debatt har krav pa forstirkning forts
fram t.ex. ldngre skolplikt, mer individualisering, fler undervisningstimmar.
Tolerans mot avvikelser fran den ritta normen har ocksa varierat 6ver tid.
Det dr enligt Andersson (1986) svart att faststilla en bestamd kravniva som
alla elever ska ha uppnatt vid en viss tid. Vilka kriterier som ska gélla ar
ytterst en politisk fraga och en kontroversiell sddan. Brister i lds- och skriv-
forméagan kan bade vara en effekt av och en orsak till vissa elevers bristan-
de motivation. En av Anderssons (1986) slutsatser &r att 14sning och skriv-
ning dr mycket viktigt i dagens samhille vilket ocksa kan noteras i dagens
mediala och politiska debatt samt i aktuell forskning.

Senare artiondens perspektiv pa las- och
skrivundervisning

I foregaende avsnitt f6ljde vi utvecklingen fram till 1970- talet (Andersson,
1986). Vad har da hint sedan dess? For att forsta vad som hénde eller hin-
der i Sverige maste vi ta avstamp i den debatt som pagick i USA under 70-
talet, The Great Debate. Denna debatt spreds bl.a. till Sverige. Den har lik-
nats vid ett ldskrig och har analyserats av Hjdlme (1999). Det som startade
laskriget var larmrapporter som handlade om att elever inte klarade av den
laskompetens som forvéntades utifran mal i ldroplaner. Det fanns mer eller
mindre tydliga underliggande politiska budskap i denna debatt. I USA sat-
sades stora summor for att stimulera alla barn till intresse for skriftspraket.
Sesame Street?4 skapades och kablades ut 6ver TV-kanaler. I Sverige kal-
lades programmet Fem myror ér flera n fyra elefanter?> och fick stor po-
pularitet.

Hjdlme (1999) har i sin avhandling framhallit att ldrare borde vélja lds-
metoder pa ett medvetet och positivt sdtt. Hon efterlyste en debatt som
handlar om att bygga kunskapsbroar i stillet for att skapa polarisering, fi-
endskap. Efter ar av stridigheter som i efterhand kan anses onodiga enades
lasforskare om vilka faktorer som har barighet for att eleverna ska né skrift-
spraklig kompetens (a.a.). Aktuell lasforskning samlades in och ett konsen-
susdokument skrevs som visade att bade ”phonics”, formagan att hantera
det alfabetiska systemet och “whole language”, koppling av lidsning till

24 http://sv.wikipedia.org/wiki/Sesam_(TV-program). 1969 sindes detta program forsta
géngen i USA och tanken var att barn i férskolealdern skulle inspireras till att 14dsa, rdkna
och skriva. Framforallt ville man na barn som i sin hemmilj6 ansags fa mindre st6d och
erfarenhet i skriftsprakets vérld.

25 Fem myror ér flera én fyra elefanter. Programmets syfte och innehéll var detsamma
som i ursprungsversionen. Fem myror &r flera dn fyra elefanter sindes 1973, 1975 och
sedan som julkalender 1977. I dag finns hela programmet att kdpa pé video och dvd.
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sprak och omvirld maste inga i en ldrares undervisning (Myrberg, 2003).
Lasmetoden visade sig ha ganska underordnad betydelse. Didremot spelar
lararens kompetens en avgorande roll. Larares kompetens paverkar troligen
val av metod eller arbetssatt och pa sa sitt kan man anta att metoden ocksa
kan fa betydelse. Lasforskningen har framforallt undersokt hur lasprocessen
gar till och det dr fa som har studerat vilken process larare gar igenom da de
lar sig och utvecklas i hur de ska undervisa i1 ldsning. Anders, Hoffman och
Duffy (2000) har studerat detta omrade och drar slutsatsen att de flesta ldra-
re lar sig det de blir ldrda och att det ar viktigt att integrera teoretisk kun-
skap och praktisk erfarenhet. Program bor utvecklas som innehaller bada
dessa perspektiv och ingdende kurser ska bygga pa varandra. Fraigan om
hur nya ldrare ska undervisa dr komplex och fallstudier behover goras av
program som haft framgang.

Barr, Kamil, Mosentahl och Pearson (1991) patalar att om man ska kun-
na besvara fragan om en bésta lasmetod, maste forskarna forst specificera
detaljerna i1 varje metod samt identifiera sekundédra aspekter av
undervisningen som paverkar tilldignandet. Dessa forskare har dven forsokt
besvara frigan om olika barn behdver olika metoder. Ar det s att de som
har svérigheter i att ldra sig svarar bdttre upp mot nagon metod?
Slutsatserna av deras analys &r att undervisning dr mangfaktoriell till sin
natur, och darfor ar det svart att sdga att den ena metoden skulle vara béttre
an den andra. Dock visade det sig att barn som har svarigheter tjinade mest
pa att undervisas med ett program som &r baserat pa sambandet bokstav-
ljufLerkkanen (2003) studerade elevers ldsinldrningsprocess i ar 1-2 i skolor
i Finland. Resultaten ger stod for en balanserad undervisning vilken skapar
utrymme for traning av bade fonologisk medvetenhet och lasforstaelse.
Lidsa och skriva ska ocksa 6vas parallellt och det géller att fran borjan hitta
elevens sprakliga formaga for att kunna ge stod pa ett adekvat sitt.

I utvirdering av programmet Success for all har Wasik och Slavin
(1993) visat att en-till-en-undervisning i forsta klass ar effektivt da det leder
till att fler elever lyckas. Detta forvanar antagligen inte nagon, sidger fors-
karna och fragar sig, om undervisningen &r effektiv nog for att rattfardiggo-
ra den hoga kostnaden. De menar att forskning om férebyggande modeller
dr i sin linda och mer studier som belyser langsiktiga effekter bor goras. For
att fa ny kunskap i syfte att forebygga misslyckanden i elevens lasutveck-
ling &r det av vikt att studera hur barn i riskzonen ldr sig, vilken effekt 1a-
rarstod har samt hur instruktioner ges. En viktig fraga dr hur samspel mel-
lan lédsliraren och eleven resulterar i att eleven lér sig ldsa. Dessutom skulle
det hjilpa att klargora teorier om ldsning for att fa en grundldggande forsta-
else for varfor komponenter som ingar i ett sérskilt program gor program-
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met mer effektivt. Tidigt insatt ldsstod behover diskuteras for att forebygga
att elever misslyckas i sin lasutveckling.

If we know how to ensure that students will learn to read in the early grades, we
have ethical and perhaps legal responsibilities to see that they do so. Preventive tu-
toring can be an alternative for providing a reliable means of abolishing illiteracy
among young children who are at risk for school failure (Wasik & Slavin, 1993, s.
198).

Om metoden i sig inte har nagon storre betydelse for lastillignandet kan
man fundera Gver varfor lirare véljer att arbeta med den ena eller den andra
metoden.

Laspedagogiskt synsatt

Enligt Svenska Akademins Ordbok (SAOB)26 forklaras metod som ett mer
eller mindre systematiskt, planmaéssigt, regelbundet tillvigagangssétt. Pe-
dagogisk metod?7 kan definieras som ett tillvigagéngssitt att pa ett littbe-
gripligt och systematiskt sétt genom tal och skrift meddela kunskapsstoff
eller fardigheter. Utifran dessa definitioner kan antas att metodbegreppet
anvinds inom olika verksamhetsomraden. I skolan anvinds det ofta i rela-
tion till 1ds- och skrivundervisning och dér har som tidigare nimnts en del
konflikter uppstatt (Chall, 1967; Rasborg, 1975; Stanovich, 1986; Hjilme,
1999; Stanovich & Stanovich, 1999; Myrberg, 2003).

Metodfrihet &r ett flytande begrepp som kan tolkas pa olika sitt. I betin-
kande till den nuvarande ldroplanen, Skolverket (1992) fastslas att valfrihet
ar kopplad till eget ansvar vilket stiller stora krav pa ldrares professionali-
tet. Vidare ségs att lidraren ska ges en central roll, betydligt starkare &n tidi-
gare. I detta ligger att lararen ska organisera undervisningen pa ett sadant
sdtt att eleven gor framsteg i sin utveckling och i sitt ldrande. Utmaningen
for ldraren ar att ligga steget fore eleven, att skapa stodstrukturer och utma-
na alla elevers ldrande. Till grund f6r en reflekterande praktik ska samspel
mellan ldrares teoretiska forestédllningar och verksamhetens praktiska ut-
formande ligga (a.a.).

Berg (1981) beskriver hur ldrare haft olika grad av handlingsutrymme
beroende pa hur ledning och styrning av skolan har fordndrats. Berg menar
att andra krav stélls pa larare ndr skolans styrdokument féreskriver mal som
ska tolkas. I de tidigare styrdokumenten var det tydliga riktlinjer, skolan var

26 http://g3.spraakdata.gu/se/saob/
27 Hjilme (1999) for ocksa ett resonemang runt metodbegreppet och redogor for de tva
lasmetoder som har ingatt i den svenska ldsdebatten (s. 58-74)
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mer regelstyrd. Handlingsutrymmet kan minskas eller 6kas beroende av
vilken skolkultur som rader och utifran vilken makt den lokala skolpoliti-
ken har. Berg skapade frirumsmodellen for att forklara hur yttre och inre
grinser styr och paverkar arbetet i skolan. I det utrymme som uppstar mel-
lan dessa grénser, finns ett handlingsutrymme. Frirummet ger ldraren mgj-
lighet att skapa de bésta forutsittningar for elevernas ldrande (a.a.). Metod-
frihet kan ses som en del av frirummet.

Enligt Kroksmark (1994) maste ldrarens val av metod goras i relation till
skolans mal och riktlinjer vilket krédver att ldrarna har en god overblick Gver
larostoffet och kan anpassa detta till den enskilda eleven. Debatten om bés-
ta sétt att ldra barn ldsa far som tidigare ndmnts ofta stort genomslag i hela
samhdllet inte minst utifran frigan om vad blivande larare ska ha for kun-
skap for att klara av sitt praktiska yrkesutovande. Skolans utmaningar har
med generella och kulturella forhéllanden i och utanfor skolan att géra. Den
troligaste forklaringen till att elever inte uppnar malen r att flera faktorer
samverkar, bade individuella och kontextuella. Fréjd (2005) har i sin av-
handling visat att barn och ungdomar lagger mycket tid pa annat &n ldsning,
t.ex. dataspel och TV-tittande och menar att det da blir en utmaning for
skolan att mota detta. Den stora utmaningen ligger enligt Frojd salunda i att
utveckla arbetssitt och innehall som forbéttrar undervisningen och da
frimst for de elever som idag misslyckas (a.a., s. 7). Enligt Myrberg (2003)
och rader det en tamligen stor enighet bland dagens lasforskare om att det
inte finns en enda ldspedagogisk metod som passar alla elever, utan den
skickliga pedagogen anvinder olika metodgrepp, moter individens behov
samt arbetar systematiskt och strukturerat (Naeslund, 1956; Andersson,
1986; Dahlgren & Persson, 1988; Hgjen & Lundberg, 1990; Ejeman &
Molloy, 1997; Hjdlme, 1994, 1999; Naeslund, 2001; Myrberg, 2003; Li-
berg, 2003; Myndigheten for Skolutveckling, 2003, 2007).

Malmquist (1973) menar att den forsta ldsundervisningen varierar utifran
ldrarens personlighet, pedagogiska och metodiska grundsyn. Aven om lira-
re anser sig anvinda samma metod kan stora skillnader férekomma. Till det
som pa anglo-amerikanskt sprikomrade kallas for “phonics”28 riknas
ljudmetoden vilken i Sverige ocksa kallas for syntetisk metod eller traditio-
nell ldsmetod. I denna metod utgar undervisningen fran bokstiaver kopplade
till sprakljud vilka byggs ihop till ord och meningar. Metoden innebar att
man gér fran del till helhet. Fokus ligger pa att eleven forst ska ldra sig
sambandet mellan bokstdver och sprakljud i en viss ordning och sedan att
binda samman bokstidvernas ljudvérden till ord. Triningen ger féardighet

28 Begreppet phonics anvinds hir parallellt med ljudmetod och syntetisk metod. Phonics
har dock en vidare betydelse &n enbart avkodning.
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och en bra teknik att dven ta sig an okédnda ord ldrs in. Metoden anses 14m-
pa sig bist for lander dar spraket dr mer fonetiskt, ljudenligt stavat. Ljud-
metoden passar saledes battre for det svenska spraket dn for det engelska.
Kritikerna mot denna metod menar att det kan vara for abstrakt for barnen
att inte utgd fran ett textsammanhang utan bdrja med symboler, enskilda
bokstiver, och att risk finns att de tappar intresset for att lisa, eftersom de
tillrdttalagda texterna har ett enkelt innehall.

Ljudmetoden sdsom den anvinds idag har modifierats pa sa sétt att tra-
ning av de enskilda bokstav-ljudrelationerna nu varvas med andra aktivite-
ter, och arbete med intressantare texter och lasforstaelse ingar (a.a.). Léra-
ren har stor betydelse i undervisningen sidger Ejeman och Molloy (1997),
eftersom ljudmetoden bygger pa struktur och ldraren styr i vilken ordning
de olika ljuden ska ldras. Wittingmetoden rdknas ofta som en av de synte-
tiska metoderna. Hur metoden ska klassificeras kan diskuteras dven om den
1 den egentliga ldsinldrningsfasen ligger ndrmare avkodningsmetoder &n
forstaelsemetoder.

Wittingmetoden passar inte in i det gingse kategoriseringssystemet, dir man 4 ena
sidan talar om avkodningsinriktade och & den andra sidan om fGrstaelseinriktade
lasmetoder. Metoden har mycket gemensamt med avkodningsmetoderna i sin om-
sorg om att arbetet med sprakljud-tecken-relationer och sammanljudning skall
hjilpa eleverna att i grunden ldra kiinna en viktig sida av skriftens egenart. Meto-
den skulle alltsé kunna héra hemma i den avkodningsinriktade kategorin, om man
inte forutsatte att en avkodningsinriktad metod maste ha ett arbetsmaterial, som
bestar av meningsbirande stoff, dvs. ord och text. Dessutom 4r metoden i sin upp-
byggnad sédvil en ldasmetod som en skrivmetod, vilket ytterligare skiljer ut den fran
det nu gillande indelningsmdnstret for lasmetoder. Sa linge som arbetet med lisin-
larningen separeras fran arbetet med skrivinldrning och ord och text dr en axioma-
tisk forutsdttning i ldsinldrningen kommer ddrfor Wittingmetoden att utgéra en
egen kategori (Witting, 2005a, s. 122).

Motsatsen till den syntetiska metoden dr den analytiska, pa engelskt sprak-
omrade benimnd “whole language.”?® I den gér man fran helhet till del.
Genom att analysera hela ordet eller meningen nar man delarna, orden och
ljuden/bokstdaverna. Den metod som i Sverige ofta far exemplifiera den ana-
lytiska principen dr LTG, Lasning pa Talets Grund. Ulrika Leimar tog hem
idéerna fran USA, utvecklade dem och skrev en handbok om denna metod
(Leimar, 1974). Metoden uppfattades pa 1970-talet som ny och stimuleran-
de. Lararna skulle utga fran elevernas upplevelser och sprak. I stéllet for att

29 Whole language och analytisk ldsmetod t.ex. LTG, utgar fran textsammanhang medan
helordsmetoden utgar fran text. I LGT:s analysfas ingar ockséd fokus pé bokstav-
ljudsamband.
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starta med enskilda bokstidver och tillrittalagda texter, som varit det vanli-
ga, skulle man nu starta i elevernas egna meningar och arbeta med dem ge-
nom fem faser: samtalsfas, dikteringsfas, laborationsfas, aterldsningsfas och
efterbehandlingsfas. Metoden passade vil in i datida politiska intentioner
och arbete mot fornyad pedagogik, dér struktur och systematik ansags vara
fult och eleverna skulle fritt vélja vad de ville arbeta med.

Enligt Malmquist (1973) bygger de analytiska metoderna pa antaganden
om att det dr ldmpligare att starta med ord, fraser och satser som har ett
vélbekant innehall. Genom att eleverna kédnner igen innehéllet ska arbetet
upplevas roligare och intresse for ldsning vicks. "Whole language” fram-
hélls darfor ibland som mer gynnsamt for elever som har svarare att lira sig
ldasa och skriva.

For elever som placerats i sdrskola anvédnds ibland inlérning av helord
som en metod for att ldra signalord. Samtidigt har kritik framférts mot att
man da inte lart sig ndgon teknik for att mota nya och obekanta ord. Detta
kan leda till att barnen maste gissa sig fram. Elever som har forhallandevis
god begavning klarar analysfasen i denna metod bittre men de flesta barn
behover mer av planlagd 6vning for att komma vidare. Dessutom anses att
barnen med enstaka ord som inldrningsmaterial kan tappa intresset for lis-
ning och att storre sprakliga enheter behovs for att eleverna ska lyckas.

Bade de syntetiska och de analytiska metoderna har sdledes kritiserats
utifran olika utgangspunkter. Helordsmetoden har precis som ljudmetoden
modifierats och inslag av arbete med bokstav-ljudsamband har sédledes
kompletterat denna metod. Eftersom forskningen inte funnit nagon béasta”
metod dr kombinerade metoder vanligare i dag och enkelt kan man sédga att
de tidigare tydliga principiella skillnaderna mellan metoder nu 4r mindre
pafallande (a.a.).

Olika studier har genomférts for att undersoka om det finns metoder el-
ler lasprogram som ér béttre dn andra. Naeslund (1956) skapade i sin forsk-
ning parallella klasser av delade tvillingpar. Den ena gruppen undervisades
med syntetisk metod och den andra med analytisk. Resultatet i denna expe-
rimentella studie pekar pa att en syntetisk ldsmetod, i vilken innehéllet ut-
gar fran barnens virld och arbete med ladsforstaelse sker, dr 6verldagsen hel-
ordsmetoden nir det handlar om svenskt modersmal (s. 150-159). I Naes-
lunds avhandling ges for 6vrigt en intressant beskrivning éver olika ldsme-
toder fran 1500-talet och fram till 1950-talet, i Europa savil som i vart eget
land. Wittingmetoden kan tolkas som en specialpedagogisk metod eftersom
den anvénds i vuxenutbildningen for personer som har svarigheter med
skriftspraket. Metodens tillimpning i nyborjarundervisning kanske kan ses
som ett specialpedagogiskt forebyggande arbetssitt eller som en generell
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metod vilken stddjer alla elevers skriftspraklighet. I nésta avsnitt ges en
oversikt av hur Wittingmetoden tillkom och av vad den innehaller.

Wittingmetodens framvaxt och innehall

I foreliggande studie granskas Wittingmetoden, en metod som anses vara
systematisk och strukturerad. Lés- och skrivmetoden Witting har fatt sitt
namn efter Maja Witting som utvecklat metoden fran 1940-talet och framat.
Over tid har metodens grundtankar anpassats till olika elevgruppers behov
och flera tillimpningsomraden finns. De mest anvédnda dr nyinldrning (Wit-
ting, 1990) och ominldrning (Witting, 1993). Nyinldrning géller for barn
som ska ldra sig att ldsa och skriva i den forsta formella undervisningen.
Ominldrning giller for de elever som av olika skil har misslyckats med sin
las- och skrivutveckling och behover ta sig an skriftspraket pa ett annat sétt
(Witting, 1985, s. 47-64, 75-109). Metoden vilar, oavsett tillimpningsom-
rade, pa tva grundprinciper, elevens medansvar och arbete med innehalls-
neutrala sprakstrukturer30. Under sina tidiga ar som ldrare motte Maja Wit-
ting en elev som hade stora svarigheter med att ldra sig ldsa och skriva. De
andra ldrarna hade redan provat allt och Maja Witting insag att hon som ny
inte hade mer kunskap 4n de mer erfarna ldrarna. Darfoér kom hon 6verens
med eleven att om han berittade vad det var som var svart sa skulle hon
forsoka finna végar att hjdlpa honom i hans lds- och skrivutveckling. Ele-
vens berittelse forvanade Maja Witting, eftersom han mycket vl visste och
kunde beritta vad det var som var svart for honom. De borjade sedan till-
sammans att prova olika angreppssitt, och eleven blev Maja Wittings ldrare
1 hur lds- och skrivundervisning bést kunde anpassas till honom (Witting,
2005a).

Under manga ar och med flera elever i olika aldrar och med olika forut-
sdttningar fortsatte Maja Witting att notera vad de sade och prova att om-
sdtta det praktiskt. I samarbete med eleverna, utifran de empiriska data som
samlades in och analyserades vixte sedan metoden fram. Eleverna pétalade
att det var svart att samtidigt hantera den tekniska delen, avkodningen, som
i Wittingmetoden kallas symbolfunktionen, och den innehallsliga, forstael-
sen. Da eleverna pavisat att de behovde ett systematiskt arbetssdtt som
dessutom var tydligt, delades ldsprocessen savil som skrivprocessen upp i
tva parallella processer (a.a.). For att kunna tolka och forsta den empiriska

30 Innehallsneutrala sprakstrukturer dr det material i Wittingmetoden som férenar tva
metodmoment; avlyssningsskrivning och fritt associerande. Stavelserna bestér av kombi-
nationer vilka Gverensstimmer med svensk sprakstruktur. Sprékstrukturerna dr innehalls-
ligt neutrala till dess att eleverna avgor om de &r ord.
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kunskap som arbetet med eleverna gav, vidgade Maja Witting sin egen
kunskap inom lingvistik, psykologi, pedagogik och sociologi. Genom dessa
studier blev hon medveten om skillnader i de kognitiva processer som
kriavdes vid lds- och skrivinldrning vilket ledde till utveckling av den egna
teorin om att dela ldsinlarningsarbetet i symbolfunktionsarbete och forstael-
se, tva parallella processer.

I Wittingmetoden ldggs stor tonvikt pa det forberedande muntliga arbe-
tet. Eleverna gar hir fran en spraklig helhet till en spraklig del. Kan arbeta
med konkreta sprakliga begrepp och fordjupar dem i syfte att sitta eleven
pa “’sprakbanan”. Medvetenhet om spraket leks in pa olika sitt. Eleverna
gors undan fér undan medvetna om sprakets uppbyggnad, ord och sprik-
ljud. I dessa moment har elevens livsvérld, lyssnandet och det muntliga
berittandet stor betydelse (Witting, 1998, 2005a).

Metoden bygger pa att elev och ldrare tar ett gemensamt ansvar for 1a-
randet och for att na dit maste eleven redan fran borjan kénna delaktighet i
ansvaret (Witting, 2005a). Vid nyinldrning (Witting, 1998) lar sig eleverna
sjdlvstindighetsarbete. Detta arbete innebér att eleverna fran borjan i sam-
tal med ldraren berittar om vad de kan arbeta med pa egen hand. Sjélvstin-
dighetsarbetet bestams utifran vad eleven tycker om att gora och klarar av
utan stod fran ndgon annan. For eleven kan det t.ex. handla om att rita,
klippa, ldgga pussel eller konstruera. De elever som redan kan ldsa, kan
vilja detta som en sjdlvstdndig aktivitet under forutsittning att ldraren har
kontrollerat att eleven verkligen kan lédsa. Ingen aktivitet som eleven fore-
slar dr sdmre 4n nagon annan utan allt fyller en viktig funktion (a.a.). Ele-
verna arbetar med aktiviteter som de behérskar, utvecklar sin skicklighet
och blir medvetna om vad de kan och hur det kiinns att kunna (Witting,
2005a, s. 45). Liraren diskuterar med eleven vad mer som kan ldras utifran
det eleven redan kan. Gar det att utveckla aktiviteten pa annat sitt? Detta
samtal ska foras pa ett medvetet sidtt sa att eleven kan borja koppla ihop
kunskap och ldrande och det som arbetats med i forskolan med det som ska
arbetas med i skolan. Ett sadant resonemang kriver en hel del av ldraren,
bade pedagogiskt och kunskapsméssigt.

Det ér redan hér som eleven ska bli metakognitivt medveten om skillna-
den mellan att kunna och att &nnu inte ha ldrt sig (Witting, 1986, s. 8-10).
Eleverna far borja fundera pa sitt larande, och nér nya, obekanta arbetsupp-
gifter tillkommer kan eleven anvénda sin erfarenhet och medvetenhet om
vad det innebdr att behiirska en uppgift eller att behdva trdna mer (Witting,
2005a, s. 44-45). Nir eleverna klarar av att arbeta sjédlvsténdigt frigors léra-
ren till att ge extra stod till dem som behdver eller introducera olika Ov-
ningar individuellt eller i mindre grupper (Witting, 1998). De innehéllsneu-
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trala sprakstrukturerna anpassas till enskilda individers lasutvecklingsniva
vilket skapar forutsittning for att forebygga framtida specialpedagogiska
insatser. Lararen kan i sjdlvstindighetsarbetet och genom anpassning av
sprakstrukturerna till enskild elev halla fokus bade pa individ och grupp
(Witting, 2005a).

Elev — larare i samverkan

Via inskolning i det metakognitiva perspektivet sker en aktiv samverkan
mellan elev och ldrare om hur ldrandet kan stédjas och underlittas. Det néra
samarbetet mellan lidrare och elev, respekt for elevens medvetenhet blev en
grundsten som metoden vilar pa. Eleverna ldr sig genom att lararen guidar
dem genom sprakets mangfald, glidjeamnen men ocksd svarigheter. Den
praktiska teori som utvecklades ror saledes bade hur man beméter och re-
spekterar varje individs larande och hur man tar sig an sprakliga dimensio-
ner. Elev och ldrare delar ansvaret for ldrandet vilket skapar en kénsla av
samhorighet samt en strdvan mot ett gemensamt mal. Det tidigt grundlagda
sjalvstindighetsarbetet blev forutsittningen for elevens egen bedomning av
hur lds- och skrivlidrandet fortskred (Witting, 2005a, s. 29).

Symbolfunktionen ér viktig, eftersom den leder till att man far forutsatt-
ningar att ldsa skriftbudskap. I denna fas skall den som lér sig emellertid
inte behdva lagga energi pa att soka innehall, utan grafem-fonem &r i fokus.
I den formella 1ds- och skrivundervisningen startar eleverna i sin kunskap
om ljuden, i det egna spraket, och liar sig hur bokstdaver kan kopplas till
dem. Vid introduktion av nya bokstaver lyssnar eleverna pa ljud genom att
ldararen lédser olika ljudsagor (Witting, 1986, s. 18-19). Barnen ska upp-
miarksamma vilket ljud som en viss saga handlar om. De lir sig bokstédver-
nas form och hur de skrivs. Nar sambandet mellan sprakliga ljud och tecken
skall beféstas tas avlyssningsskrivning in.

Avlyssningsskrivningen innebar ett multisensoriskt arbetssitt, da elever-
na utnyttjar manga olika sinnen for att genomfora aktiviteten. Eleven maste
sjdlv ansvara for sin inre aktivitet under avlyssningsskrivningen och forsta
den betydelse detta har i ldarandet. Lédraren presenterar olika sprakljud for
vilka motsvarande bokstidver forut lirts in. Eleven lyssnar, upprepar dem
hogt, reflekterar och formar sedan motsvarande bokstéiver i sin svenskbok
och kontrollerar ddrefter att bokstaven svarar mot det sprakljud lararen sagt.
Till att borja med ror avlyssningsskrivningen ljud-bokstavssamband, men
sa fort eleven lért sig behdrska vokalerna och nagon konsonant sitts dessa
ihop till en innehéllsneutral sprakstruktur och sammanljudning introduceras
(Witting, 1986; 2001, s. 20-21). I avlyssningsskrivningen betraktas sprak-

34



strukturerna som innehallsneutrala, eftersom energin déar ska ligga pa ljuden
och den ordning de framstills i. Eleven ska hér inte lockas till betydelse-
tolkning.

De innehdllsneutrala sprdkstrukturerna som finns i metodens handled-
ning dr vdl genomtinkta. De ingdende ljuden blir tydliga. Strukturerna
stammer alla 6verens med det svenska spraket och darfor kan eleven i for-
staelsearbetet ocksa hitta dem i ménga associationsord. Fran de innehélls-
neutrala sprakstrukturerna skapas ord och meningar utifrdn elevens sprak
och intresse. Nir det stod klart for Maja Witting att eleverna foredrog de
innehallsneutrala sprakstrukturerna framfor annat ldsinldarningsmaterial
sldppte hon sina tvivel pa att anvidnda dem och metodutvecklingen tog fart.
I ominlédrningens analyssamtal undersoker ldrare och elev med hjélp av
sprakstrukturer vilka fonem-grafemsamband som é&r sdkra och kan utgéra
startplatta for arbetet. Man ser da dven vad som é&r osédkert och bor sparas
tills grunden ar lagd. Genom att man arbetar med sprakstrukturer ger redan
ndgra vokaler och konsonanter ett varierbart material som stegvis utokas
(a.a.).

Fran ljuden till sprakstrukturen

Efter avlyssningsskrivningen fortsatter man med forstaelsearbetet, associa-
tions6vning. Denna del handlar om innehéllskapande och vid ominldrning
ska eleven utifran en given innehaéllsneutral sprakstruktur skapa egna ord.
Vid nyinldrning ska eleven fran borjan se om det finns ord bland avlyss-
ningsskrivningens sprakstrukturer samt prova att hitta sprakstrukturerna i
olika positioner i ord ur det egna ordforradet. Den innehéllsneutrala sprak-
strukturen hjilper eleven att ’se” och “hora” nya ord. Eleven uppmuntras
att hitta manga ord i sitt eget ordférrad utifran sina intressen och sin livs-
virld. Alla elever har sina egna ord men under samarbetet kan de ge ord
och olika forklaringar till varandra. Samtal om ordens betydelse, s6kande i
ordbocker, tidningar, uppslagsbocker och annat material ger en god grund
till 6kad kunskap i elevernas ordsamlande och ordforstaelse. I metoden
finns manga olika sétt for elever att sedan arbeta vidare med orden (Wit-
ting, 1985, 2005a). Metoden sitter inte upp nagra begriansningar for elever-
nas associerande utan kreativiteten kan floda fritt. Det som kan vara en be-
gransning dr ldrarens sprikliga kompetens samt elevens eget ordforrad,
men da metoden bygger pa samverkan och samtal, skapas forutsittningar
for var och en att ldra sig nya ord. Strukturernas funktion &r hér att sitta
igdng elevernas ordskapande sa att de tar fram sitt eget passiva ordforrad
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och utokar och aktiverar detta i samverkan. Genom elevernas ordarbete
utvecklas ordforradet och diarmed ocksa liasforstaelsen (a.a.).

Skrivandet har en viktig roll att stodja laslarandet

Tidigt i metodutvecklandet insdg Maja Witting (Witting, 2005a, s. 22-23)
genom elevernas berittelser att skrivandet av enkla sprakstrukturer inte en-
bart handlade om att forma bokstidver utan att det dven stottade ldsandet.
Sprakstrukturer ger ett material diar koppling mellan sprakljud och bokstav
blir tydligare &n i ord och text dér ljuden paverkas mer av sin omgivning
och stavning kan forvirra. I jimforelse med ljudningslédsning av text innebér
det att processen tidsmissigt kan anpassas till eleven utan att helheten bryts
sonder eller sammanhang tappas. Eleverna blev sidkrare och mer effektiva i
lasandet genom att lyssna och skriva ner de innehallsneutrala sprakstruktu-
rerna. En av forklaringarna till detta var att eleverna séllan gjorde fel. Det
blev inte nagra omkastningar da de bara behdvde koncentrera sig pa ljud
efter ljud: en sprakstruktur i taget. Maja Witting ville att eleverna skulle
lyckas stava ljudenliga ord ritt redan fran borjan, eftersom en del elever
annars kan fastna i ett felstavningsmdnster, framforallt de elever med sva-
righeter att automatisera sitt ldsande och skrivande. Avlyssningsskrivande
pagar sa lange och i den omfattning som eleven behover, vilket enkelt sagt
innebdr, till dess att alla fonem-grafemsamband 4r automatiserade och ele-
ven kéanner sig helt siker pa dem. Den ljudstridiga stavningen introduceras
nér eleven kan ldsa och stava ljudenligt samt har fatt stor kompetens i att
associera fritt i sprket. Stavning ldrs ut i en bestimd ordning som gar fran
det enklare till det svarare. Eleverna ska hela tiden kunna lyssna och urskil-
ja regelbundenheter i spraket som grund for ordgruppers olika stavnings-
principer for att ddrmed ocksa se de undantag fran huvudprincipen som
finns. Eleverna ska inte bara memorera stavning av enskilda ord utan kunna
lyssna och koppla principer som férklaring till varfor huvuddelen av orden
stavas som de gor (a.a.).

Fran sprakstruktur till ord, mening och text

Ordarbetet kan goras bade muntligt och skriftligt och oftast handlar det om
bade och. Det viktiga i metoden &r att anpassa den till den enskilda elevens
lasutveckling. Elevens avlyssningsskrivande leder till siker avkodning och
en del barn behover mer tid pa sig dn andra. I associationsarbetet kan alla
vara med. Metoden stoder bade de som kan ga fort fram och de som beho-
ver mer tid. Det sdgs att Wittingmetoden dr en langsam metod vilket dock
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inte innebdr att elever stoppas utan snarare att tid och mgjlighet ges till var
och en att utveckla olika dimensioner i spraket. De elever som gar fort fram
hittar flera ord, arbetar med dessa pa olika sitt, skapar meningar och bert-
telser. En elev som behdver lingre tid for att bli symbolfunktionssiker kan-
ske kan ga snabbt framat i associationsarbetet och ddrmed 6ka och bredda
sin sprakliga kompetens. Eleverna skapar sitt eget material, de skriver ord,
meningar och berittelser som ocksa ldses. Efter hand far textskapande mer
utrymme och utvecklas allteftersom elevernas egen livserfarenhet och kun-
skap utokas. Firdiga ldsliror anvinds inte och de bilder som anvinds &r
oftast de som eleverna skapar i anslutning till det de sjdlva producerar i
skrift. I Wittingmaterialet ingar ljudsagor med enkla texter vilka anvénds
for att lyssna ut olika ljud. Det finns ocksd sma hiften som anvénds for
textldsning och samtal om innehallet.

Maja Witting avrader, liksom Ulrika Leimar, fran fardiga bilder i ldsma-
terialet ddr man 1 stillet arbetar med elevernas egna bilder. Maja Witting
tog vara pa elevernas utsagor om att fardiga bilder ofta ledde till gissande
och storde deras ldsutveckling. En férdig bild ska tolkas och kan tolkas ut-
ifrdn flera perspektiv beroende pa betraktaren. Eleverna foredrog att skapa
sina egen inre bilder och dven att rita och mala egna bilder. Bilder finns
overallt i samhiéllet menar Maja Witting och i denna metod ska fokus vara
att lara sig lasa och skriva forst, darefter kan man ta in bilder om eleven sa
onskar. Samtidigt sdger ocksa Maja Witting att klassrummet ska vara rikt
utrustat med bocker, tidningar, olika ldsmaterial sd att eleverna kan vilja
nagot att titta pa eller ldsa i beroende pa vad de sjdlva kan och vill. Nér ele-
verna inte behdvde tolka givna bilder till givna ord eller bokstiver gavs
mojlighet till fritt och kreativt tinkande. Detta positiva inslag i 1ds- och
skrivundervisningen kom ocksa ordarbetet i fritt associerande till del och ar
pa flera sitt en central del i metodarbetet (Witting, 2005a, s. 15-16).

Dokumentation och kontroll

Metoden innebir ett diagnostiserande arbetssitt vilket gor att ldrarna hela
tiden foljer upp elevens skriftsprakliga utveckling. Vuxna som har anvént
metoden har utvirderat den likasa ldarare genom aren och dessa dokumenta-
tioner har regelbundet presenterats i Metodkontakt,3! Wittingmetodens
egen kvartalstidskrift. Manga larare har skrivit och berittat om vilka erfa-
renheter de har av att arbeta med metoden och att deras elever nar kun-
skapsmalen tack vare detta arbetssitt (bl.a. Sjostedt, 2001). Rylander

31 Metodkontakt gavs ut under dren 1987-2003 pa Ekelunds forlag. Redaktor var Maja
Witting.
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(2003) menar att metoden skapar trygghet och ger arbetsro i1 klassen, efter-
som eleverna hela tiden vet vad de ska gora. Det gar inte att missa ndgon
elev dd man dagligen dokumenterar varje elevs framsteg. Arbetet med de
innehéllsneutrala sprakstrukturerna ger ett bra underlag for kontroll och
dokumentation av varje elevs lds- och skrivutveckling. Genom erfarenhet
har larare ocksa lart sig vad som behover forstérkas, t.ex. vokalerna i motet
med elever som har ett annat modersmal. Det metakognitiva perspektivet dr
grundldggande 1 metoden vilket lyfts som en viktig del i ldrarens och ele-
vens gemensamma dokumentation (Witting, 2005a, s. 118).

Hjelm-Brinnstrém (2003) har i sin kandidatuppsats undersokt hur ett
metakognitivt undervisningssétt paverkar elever som far ominldrning. Re-
sultaten var enbart positiva da eleverna var mycket vil medvetna om sina
egna strategier, de kdnner nir de kan eller nér de behover trina mer. Ber-
gum (1992) forvanades, nir hon i vuxenutbildning métte individer som
saknade en del sprakljud. Nér hon tog del av elevernas tidigare erfarenhet
av skola och lds- och skrivundervisning, var det tydligt att de har fatt en hel
del hjilp i skolan men inte med att ldsa och skriva. Svérigheterna var stora
och de flesta kunde inte anvénda alfabetets grundprincip varfor de behovde
mycket individuellt stod. Det som ocksa framkommer i artikeln dr att det
aldrig dr for sent att ldra och att sjdlvfortroendet forbéttrades, nédr de upp-
levde att de kunde lira sig ldsa och skriva. Trondheims kommun (2007) har
utvirderat vuxnas upplevelser av tidigare skolgang och den ominldrning
med Wittingmetoden som de har fatt i vuxenutbildning. Ett f6r personerna
viktigt resultat dr att de har fatt tillbaka sin sjalvkénsla samtidigt som de
ocksa klarar skriftspraket i hogre utstrackning.

Wittingmetoden idag

Teoribasen haller enligt Maja Witting (Witting, 2005a, s. 85-122, 2005b, s.
70-96) vilket bekriftas dels genom ldrare pa filtet, i olika kontexter och
over tid, dels genom eleverna och deras resultat. Det finns dven aktuell I4s-
forskning som ger stod till bade det lingvistiska och det metakognitiva in-
nehallet i metoden. Frojd (2005) ger i sin avhandling stod for metodens
teoriforankring samt praktiska tillimpning. Lirarens medvetenhet att vilja
metod &r en central faktor (Witting, 2005a, 2005b). For att kunna géra detta
val krivs kompetens att kunna granska och jamfora olika metoder utifran
vad det innebir att ldra sig ldsa och skriva. Metodens Overlevnad trots att
den utsatts for hard kritik (Hjdlme, 1999) beror bl.a. pa att ldrare som valt
att utbilda sig i Wittingmetoden ocksa regelbundet bjudits in till fortbild-
ning och kompetensutveckling. Metodkontakt har varit en viktig informa-
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tionskélla. Dar har ldrares erfarenhet savil som aktuell forskning redovi-
sats.

Sammanfattning av det inledande kapitlet

Inledningsvis har fragor om lds- och skrivkompetens i ett samhalleligt per-
spektiv berorts. Efter syfte och fragestédllningar ges en bakgrund till av-
handlingens kdrnomrade, lds- och skrivundervisning. En demokrati forut-
sdtter att medborgarna kan anvinda skriftspraklig information och utifran
detta lyfts aspekter angdende det ansvar som ligger pa lararutbildningen,
skolan och ldararna. Metodbegreppet definieras, huvudprinciperna for analy-
tiska och syntetiska ldsmetoder ges kort liksom en ndrmare beskrivning av
Wittingmetoden d& denna metod fokuseras i foreliggande avhandling.

Avhandlingens disposition och avgransningar

Efter den inledande delen foljer ett teorikapitel, kapitel 2, i vilket olika ve-
tenskapsteoretiska perspektiv berors kortfattat. I linje med Grounded Theo-
ry dr delen som handlar om att sétta in avhandlingen 1 teoretiska perspektiv
inte sa omfattande i kapitel 2, da det i kapitel 3 ldggs storre tyngd pa att
forklara vad det kan innebdra att arbeta utifrdn vald forskningsansats,
Grounded Theory. Handlingsteoretiska och pragmatiska perspektiv samt
ndgot om sociokulturella antaganden dr de omraden som sérskilt lyfts upp.
Kapitlet fortsatter med aspekter pa larande foljt av klassrumsforskning och
perspektiv pa ldararutbildning och ldararkompetens i forhallande till 14s- och
skrivundervisning. Vidare tas generell och speciell pedagogik i en skola for
alla upp och avslutningsvis ldsforskning samt nagot om specialpedagogisk
forskning.

I kapitel 3, metod- och designkapitlet, ges forst en inledning till val av
metod och dérefter en genomgang av Grounded Theory samt férdelar och
eventuella nackdelar med detta metodval. Filtets personer, urvalskriterier,
datainsamlingsmetoder samt genomforande redovisas dérefter. Metodkapit-
let avslutas med etiska stdllningstaganden och med en modell 6ver hela
arbetsprocessen.

Kapitel 4 innehaller illustrationer fran de undersokta kontexterna, por-
trdtt av lararna och av nagra elever. I kapitel 5, presenteras resultatet, den
genererade teorin. Slutligen ges i1 kapitel 6 en sammanfattning och en avslu-
tande diskussion fors om teorins relevans i det undersokta féltet. Vidare
reflekteras 6ver studiens genomforande och Gver att arbeta utifran Groun-
ded Theory. Dérefter f6ljer en diskussion som frimst tar upp den generera-
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de teorins anvindbarhet samt vilka nya fragor avhandlingens resultat vick-
er. De avgrinsningar som har gjorts handlar om bade studerad ldsmetod
och urval. Fran borjan var det tinkt att jamfora tva olika lasmetoder, Wit-
tingmetoden och LTG-metoden. D& det visade sig vara svart att hitta en
larare som anvinde LTG-metoden begrinsades urvalet till en av dessa lis-
metoder. Eftersom vald metod har flera tillimpningsomraden soktes ett ur-
val som kunde ticka in alla aspekter av metodens tillimpning. Enligt mitt
bedomande, bor lds- och skrivpedagogik studeras over tid, framférallt i ny-
borjarundervisning. Det var ocksa viktigt fa folja elever i olika kontexter, i
olika aldrar och generell savil som speciell laspedagogik.
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2. Teoretiska perspektiv

Nir en forskarutbildning paborjas ska en hel del nya begrepp ldras, och
gamla omtolkas vilket kan leda till ett nytt sétt att se pa vérlden. Vid arbetet
med avhandlingen ska médnga nya och annorlunda fragor reflekteras Gver.
Perspektiv ska viljas pa detta odndliga filt som handlar om vetenskapsteo-
retiska fragor. Som vid pokerspel ska forskaren bekédnna firg och sedan
kopplas samman med de perspektiv som lyfts i avhandlingen. Wittingme-
toden &r latt att identifiera pa det teoretiska planet. Den finns tydligt doku-
menterad i metod- och handledningsmaterial sdvil som i olika artiklar. Me-
todens idébakgrund och tillkomst finns ocksa vél beskriven. Hur anvénd-
ning av lds- och skrivmetoden ser ut pa handlingsnivan vet vi mindre om.
Vad ar kdrnan i det som pagar i ett "Wittingklassrum”? Avhandlingsarbetet
har handlat bade om praktiska géromal och om teoretiska sporsmal vilket
lett mig vidare mot ett handlingsteoretiskt perspektiv med inslag av interak-
tionistiskt och sociokulturellt perspektiv. Pragmatismen,32 en handlingsteo-
ri, passade bra som utgangspunkt i foreliggande studie eftersom en ldasme-
tods praktiska tillampning studeras. Under arbetets gang har det blivit tyd-
ligt hur Grounded Theory gett redskap for och stakat ut vigen fram till ett
pendlande mellan teori och empiri, mellan datainsamling pa ett verksam-
hetsfilt och djupdykningar i litteratur av olika slag. Begrepp, kategorier,
hypoteser provas och omprévas och jimforas med varandra i syfte att
komma fram till en teori om vad lirarna och eleverna egentligen gor.
Handlingsteorier, en pragmatisk syn pa vetenskap och kunskap ligger
som grund for val av Grounded Theory, en teorigenererande forskningsan-
sats. En nidrmare beskrivning av Grounded Theory ges i nista kapitel. Har
gors bara ett forsok att placera Grounded Theory pa det vetenskapsteoretis-
ka féltet. Enligt Hartman (2001) faller den hermeneutiskt vetenskapsteore-
tiska traditionen in under kvalitativ metodtradition. Motpolen till denna
tradition star att finna i den positivistiska som ofta anviander kvantitativa
metoder for datainsamling. Det som skiljer dessa traditioner handlar om
vilka doméner som undersdks och vad som studeras. Den hermeneutiska
traditionen anvinder mer av beskrivningar dé resultat av en undersokning i
denna tradition inte gar att mata pa samma sétt som i den positivistiska tra-
ditionen. Malet &r att formulera en teori som formedlar forstdelse for hur
ménniskor i det undersokta filtet uppfattar sin verklighet och ansatsen &r
induktiv da forskaren borjar med insamlande av data och genom analys
soker samband som sedan ska forklaras. Deduktiv ansats &r det vedertagna

32 Dewey kan sédgas vara pragmatismens forgrundsgestalt.

41



inom positivistisk tradition och samband mellan foreteelser ska dér anges
genom maétning och observation. Hypotesen ska testas genom att man kon-
trollerar den mot observerade data. Grounded Theory ligger mitt emellan
dessa traditionella metoder och kan anvindas vid bade kvantitativa och
kvalitativa datainsamlingsmetoder (a.a.). En Grounded Theory studie har
delvis samma intentioner som andra kvalitativa ansatser da dessa utforskar
hur komplexa fenomen sasom sociala handlingar gestaltas i sin naturliga
miljo (Guva & Hylander, 2003). Pragmatismen som utgangspunkt stimmer
vil overens med det studerade objektet, Wittingmetoden och ldrarnas han-
tering av denna i lds- och skrivundervisning och dven med ett forebyggande
specialpedagogiskt synsiitt.

Larande genom handlingar i ett socialt sammanhang

Léas- och skrivundervisning och specialpedagogiskt stod kan studeras och
belysas utifran olika teoretiska perspektiv. Handlingsteorier dr ett perspek-
tiv som belyser och tar sig an olika fragor om ménniskors agerande i verk-
liga situationer dir handlingar uppstar och kan observeras. Liedman (1998)
pavisar hur handlingsteoretiska perspektiv har sitt ursprung i Platons och
Aristoteles olika syn pa hur idealstaten bor vara och hur den kan underso-
kas. For Platon riackte det att studera idévirlden for att fa svar pa hur den
bésta staten ska se ut. Aristoteles ddremot ansag att for att forsta vad som ar
statens uppgift och mal, maste den praktiska verkligheten forst undersokas.
Vill forskaren veta ndgot om det som sker i praktisk verksamhet kan det
vara produktivt att vilja Aristoteles spar, att undersoka den praktiska verk-
ligheten. Handlingsteorier problematiserar vad handling och kunskapande
dar, vad man gor nar man handlar och forstar (a.a.).

Det kan antas att de normer och regler som styr klassrumsarbete vilar i
de styrdokument ldraren har att folja. Det kan ocksa antas att ldrares inten-
tioner, omsatta i undervisning, paverkas bade av deras praktiska erfarenhet,
i detta fall av léds- och skrivundervisning, och av den ldrarutbildning som de
har genomgatt. Dewey (1916/1997), foretradare for den amerikanska prag-
matismen, havdar att det rader en stark relation mellan verklig erfarenhet
och utbildning. Lirande &r enligt Dewey en dialektisk process vilken inne-
fattar observationer, handling, erfarenhet och begrepp. For Dewey var det
viktigt att olika grupper eller individer integrerades och skalet till detta var
att variation och interaktion dr positivt for allas utveckling, eftersom erfa-
renhet konstrueras i samspel mellan individ och omgivning. Nyttobegreppet
ar betydelsefullt och pragmatismen ér, enligt Dewey, dess kirna och visar
védgen till hur kunskap viljs ut och organiseras fér och av den ldrande indi-
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viden. Det dr genom att olika individer och den variation de erbjuder sam-
spelar som man kan bygga ett demokratiskt samhélle. Den utbildningsfilo-
sofi som Dewey foresprakade kallas ibland for biologisk pedagogik da ut-
bildning frdmst ska gynna en personlig utveckling vilken kommer till stand
genom ett rikt utbyte mellan ldrare och elever (Dewey, 1916/1997; Hart-
man, 2005). Samtal och kommunikation, spraket och dess anviandning hade
betydelse for Dewey var viktiga virden i Deweys pedagogik likavil som att
eleven skulle lidra sig genom aktivitet. Redan 1916 betonade Dewey att sko-
lans undervisning maste anpassas till aktuella fordndringar i samhéllet. La-
raren skall vara vil fortrogen med elevernas psykiska och sociala utveck-
ling. For att kunna organisera ldrande, motet mellan elev och larostoff,
maste lararen dessutom ha gedigna dgmneskunskaper. Skolan skulle enligt
Dewey genom en allsidig utbildning bidra till fordndring av samhillet
(Dewey, 1916/1997). For att undersdka hur lidrare och elever arbetar med
lds- och skrivundervisning kan forskning om vad som pégar i rummet vara
mest relevant.

Lasmetodens praxis kan ocksa tolkas utifran Vygotskijs (1934/1999) teo-
rier om utveckling och mediering i vilka den proximala zonen och interak-
tion har stor betydelse. Tankande och sprak dr omraden som Vygotskij be-
ror och han menar bl.a. att forutsattningen for spraket dr att barnet vet or-
dets betydelse. Vygotskij menar att sprak dr en historiskt och kulturellt be-
tingad konstruktion eftersom orden och dess betydelse formedlar genera-
tioner av mainskligt tinkande och kunnande. Lirande utifran Vygotskijs
teori handlar om att eleven inser att det finns specifika omraden som lérs i
lokalt situerade kontexter. Ldrande i skolan anses enligt Vygotskij vara en
helt annan process dn det ldrande som sker i vardagliga situationer. Skolan
star for mer abstrakt ldrande, medan vardagen handlar om att géra personli-
ga erfarenheter. Om ett annat ldrande 4n det vardagliga ska komma till
stand, dr saledes beroende av att det finns kompetenta vuxna vilka kan méta
barnets utveckling, visa vigen till ldrandeobjektet och avsikten med just
detta larande. Skriftsprak skiljer sig fran talsprak, och darfor ar det viktigt
att skolan arbetar med skriftspraket. En viktig uppgift for ldraren dr att ska-
pa en miljo som utgar fran varje individ. Det sker saledes ett kontinuerligt
samspel mellan ldrare, elev, miljo och de aktiviteter som pagar. Vygotskij
patalar dven att den samhalleliga ideologin paverkar det som sker i skolans
vardagliga miljo. Lararen har ett stort ansvar att organisera denna miljo sa
att elevens larande kommer till sin fulla rétt. Trots att Vygotskij var kritisk
till ett biologiskt synsitt patalar han dndd ménniskans medvetande som en
viktig faktor for utveckling och ldrande (a.a.). Dewey och Vygotskij var
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bada kritiska till skolan och dess sitt att arbeta med ldrande och undervis-
ning dven om deras idéer skilde sig at.

Klassrumsforskning

Gustafsson (1984) anvinder begreppet klassrumsforskning nédr empiriska
studier gjorts som baseras pa nagot slag av systematiska observationer av
undervisning. Ambitionen dr att vara objektiv. Systematiska observations-
metoder dr centrala. Observationerna ska vara planerade, och det som ob-
serverats ska registreras pa nagot sitt. Redan 1914 redovisades de forsta
klassrumsstudierna enligt Gustafssons oversikt. Fran borjan 1ag fokus pa
enskilda elevers beteenden vilket sedan fortsatte att vara det vanligaste per-
spektivet i klassrumsforskning under manga ar. Fran pedagogiskt inriktade
studier forflyttades perspektivet till mer socialpsykologiskt baserade studier
och fokus fran eleven till ldrarens olika ledarstilar (Lewin, Lippitt & White,
1939; Andersson, 1939; Flanders, 1970; Hudgins, 1971, i Gustafsson). Fo-
kus i dessa tidiga studier 1ag pa den verbala kommunikationen, interaktio-
nen elev-elev och elev-larare. Ett behavioristiskt synsitt lag som grund for
de tidiga studierna pa sa sitt att relationer mellan olika beteenden behand-
lades. Andra forskare fortsatte att utveckla klassrumsstudier men da mer
utifran kognitiva teorier (Bellack m.fl., 1966, i Gustafsson).

Det var pa 1960-talet som kraven pa mer av pedagogiskt observerade ut-
virderingar, framf6rallt i USA och klassrumsforskningen gick starkt fram-
at. Ungefar samtidigt paborjades studier ocksa i Sverige, bl.a. observerades
undervisningsprocessen vid ldrarutbildningen i Géteborg 1965, av Karl-
Gustav Stukdt (i Gustafsson, s. 18). Slutsatsen av dessa studier var bland
annat att vissa lararfunktioner borde fa en mer framtrddande plats i lararut-
bildningen exempelvis undervisning och evaluering av enskilda elever och
gemensam planldggning i ldrarlag. Dahllof och Lundgren planerade och
genomforde KOMPASS-projektet, i vilket matematikundervisningen pa
gymnasiet studerades (i Gustafsson, s. 25-29). Gustafsson ndmner andra
svenska studier som pagick under samma tidsperiod och menar att den
svenska klassrumsforskningen var priglad av den amerikanska fram till
1960- talet och direfter av de tre stora projekt som genomfordes i Norden.
Manga studier har haft ett samhalleligt perspektiv sdsom klasstillhGrighet
och hur skolan bemoter olika individer. Den forskning som sedan foljer har
mer kopplat ihop innehallsrelaterad inldrningsforskning och undervisnings-
forskning (Siljo, 1982; Marton, 1983, i Gustafsson).

Gustafsson (1984) visar i sin rapport att det finns en lang tradition att
studera vad som pagar i klassrummet och da framst i form av utveckling av
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observationsmetoder. Det dominerande motivet har enligt Gustafsson varit
att studera vad som dr utmérkande for en effektiv ldrare. Denna typ av stu-
dier bendmns ofta “klimatstudier” eftersom de syftar till att ta reda pa vad
som kan anses vara ett optimalt klassrumsklimat. Antagandet att ett béttre
klassrumsklimat ger ett mer effektivt larande 1ag bakom de flesta studierna.
Gustafsson patalar att klassrumsforskning bor ha bade ett mikro- och ett
makroperspektiv som f6ljs at och att &ven metoder for att skaffa kvalitativa
data bor utvecklas, nir undervisningsprocesser studeras (a.a., s. 43).

Det finns andra klassrumsstudier i vilka bl.a. ldrares och elevers vardag-
liga utmaningar och kommunikativa handlingar har studerats (Granstrom &
Einarsson, 1998; Arfwedson & Arfwedson, 2002; Granstrom, 2003). Hur
skola och larare hanterar matematikundervisning och foréldrars krav pa
”den ritta gruppen” har Johnston (2006) studerat. Utifran en Grounded
Theory ansats visade resultatet att ldrarna kiimpar med att hantera hetero-
gena grupper och samtidigt vill fordldrar att barnen ska ga i de klasser dar
elever presterar battre. Pushing dr den lokala teorin vilken visar pa hur lira-
re och fordldrar anvinder pushing for gruppering av elever utifran olika
kriterier. Aven om Johnstons studie har matematikundervisning som ut-
gangspunkt kan tankegéngarna litt 6verforas till hur skolan hanterar elever
som behdver stod i sin 1ds- och skrivutveckling.

Langer (2002) undersokte vad som utmérkte ldrares arbete med léds- och
skrivprogram vid skolor i USA som ansags vara effektiva. Skolor som upp-
nadde bittre resultat i elevernas lds- och skrivutveckling hade ldrare som
visade hog grad av professionalitet. Resultat visade bl.a. att vid de effektiva
skolorna arbetade ldrarna utifran principen “time-on-task”. Detta begrepp
kan enklast forklaras med att eleverna undervisades i strategier for “téin-
kande” savil som for gorande”. Den uppgift som ska goras ar i fokus, hur
uppgiften ska 16sas och hur man kan tidnka runt den diskuteras. Eleverna
fick alltsa hjdlp med att mota de krav som uppgiften stéllde. Lédrarna var
mycket engagerade och ndjde sig inte med att eleverna endast skulle klara
uppgiften, de skulle fa en djupare forstaelse. De skickliga ldrarna arbetade
ocksa med stor variation i hur de organiserade klassrumsundervisningen, i
helklass savil som arbete i grupp. Tydliga instruktioner och fokus péa det
som just nu ska ldras dr det som utmérker effektiva skolor och skickliga
larare (a.a.). Detta arbetssatt kan ocksa sdgas vara det som kidnnetecknar
specialpedagogisk undervisning. Med utgangspunkt i Gustafssons rapport
och andra studier kan det antas att det finns olika sétt att studera lds- och
skrivundervisning. Om forskaren vill fdnga den praktiska verksamheten,
undervisningsprocessen och de handlingar som pagar, dr det viardefullt att
folja lararens och elevernas arbete i den kontext dir arbetet pagar.
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Utvecklande av lararkompetens

Hur lédrare tinker och reflekterar fore, under och efter undervisningen har
sin grund i deras erfarenhet och kompetens. Dewey (1916/1997) séger att
larande sker genom aktiv bearbetning av de problemsituationer lérare stélls
infor dar samband mellan ldarande och erfarenhet far betydelse. Stensmo
(1994) menar att nér ldrandet ger nya erfarenheter och insikter, nér férédnd-
ringar i samspel mellan ménniska och omvérld sker, sa skapas forutsitt-
ningar for helhet, forstaelse och kunskap. Praktiskt orienterad pedagogik
stimmer ddrmed vil 6verens med ett pragmatiskt forhallningssitt.

Handal och Lauvas (1982) patalar att varje liarare har en subjektiv prak-
tisk teori om undervisning, och de menar att ldrares praktik kan utformas
utifran tre olika nivaer: handlingsniva, erfarenhets- och planeringsniva samt
véarderingsniva. Hur ldrares praktik blir dr beroende av pa vilken niva
tyngdpunkten ligger. Handal och Lauvas hédvdar att de stidllningstaganden
som gors pa den tredje nivan, viarderingsnivan, leder till en optimal under-
visningspraktik. Dewey (1916/1997) menar att nér vi tidnker och reflekterar,
blir vi medvetna om var omvirld och vardag. Det krdvs dock mer &n var-
dagligt tdnkande for att skapa forutsédttningar for ldrande:

Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of
knowledge in the light of the grounds that support it, and the further conclusions to
which it tends to constitute reflective thought (Dewey, 1916/1997, s. 6).

Andrén (2008) har utifran en humanvetenskaplig handlingsteoretisk ansats
studerat, hur klyftan mellan teori och praktik kan 6verbryggas. Andrén an-
vinder begreppet Overvigande handling, eller pedagogiska évervidganden,
da hon menar att det inte dr tillrdckligt med enbart ett reflekterande. Det
géller att vilja mellan ett pedagogiskt handlingsalternativ som fGrenar det
teoretiskt tinkbara och det praktiskt mojliga. I Gverviagandet ligger ocksa
ett ansvarstagande for de pedagogiska handlingar som genomférs. Med det-
ta avses att pedagogiska hénsyn ska tas till de mojligheter till meningsska-
pande som ges i det ldrande som pagér och i det material som anvénds.
Sammantaget kan sdgas att foretrddare for den pragmatiska och hand-
lingsinriktade forskningstraditionen anser att ldrande inte enbart har med
innehall att gora, utan den sociala kontext i vilken ldrande sker paverkar om
eleven far lyckas eller inte. Savél eleven i skolan som studenten i ldrarut-
bildningen ska hantera manga och komplexa fragor. I lararutbildningen ska
lds- och skrivprocessen forstas som en praktisk verksamhet, undervisning, i
relation till teorier utifran aktuell lasforskning. De styrdokument som ligger
till grund for lararutbildning, skolans innehall och arbete forandras Gver tid
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och utifran politiska beslut. Arfwedson och Lundman (1984) pétalar att
larare som varje dag maste hantera fordndringar har en unik arbetssituation,
vilket bland annat innebir att méta den variation av elever som genom-
strommar skolan. Lirarna lér sig att leva med och hantera en of6rutségbar
vardag, och i detta kaos kan man finna forklaringar till ett motstand mot
fordndringar (a.a., s. 248-254). Den nuvarande utbildningen é&r, enligt inten-
tionerna, tankt att mota den variation av elever som ska finnas i en skola for
alla. Hartman (2005) belyser utbildningsvisendets, exempelvis skolans,
decentralisering som kriver en fordndrad ldrarutbildning. I den nya skolan
ska olika ldrarkategorier arbeta i samma arbetslag. En gemensam kompe-
tens ska vara grunden i detta samarbete. Man gar fran atta olika lararexami-
na till en enda, dven om denna enda kan varieras utifran varje enskilt 1a-
rosdtes utformning (a.a.). De nya ldrarna ska, enligt styrdokumenten dven
ha specialpedagogisk kunskap for att hantera den variation av elever som
de kommer att mota.

Olika styrdokuments betydelse for lararkompetens

Forandringar i ldaroplaner och i styrdokument for lararutbildningen f6ljs at,
med storre eller mindre forskjutningar i tid. Las- och skrivpedagogik savél
som kunskap om lés- och skrivsvarigheter har funnits med i olika grad och
beskrivits pa olika sétt. Efter laroplanerna Lgr 62, Lgr 69 och Lgr 80, som
mer eller mindre beskrev vad ldrare skulle gora och vad eleverna skulle
kunna, kom Lpo 94, den nuvarande laroplanen, med mal att strdva mot och
mal att uppna. Direktiven &dr nu inte lika tydliga, forutom nér det giller véag-
ledning om vérdegrund, om allas rétt till en likvérdig utbildning och ett
konstaterande att baskunskaper som att kunna lidsa och skriva dr en forut-
sdttning for att klara sig i samhéllet. Under rubriken svenska &r det svart att
se, hur ldrarens uppdrag att ldra barn ldsa och skriva ska tolkas, eftersom de
grundldggande stegen inte berors, viket kan tolkas som att 1ds- och skrivpe-
dagogik dir innebir att om ldraren forser eleverna med tillrdackligt stort
textmaterial sa lar de sig att 1dsa (Lpo 94). I tidigare ldroplaner, framforallt
Lgr 62, gavs metodiska anvisningar for hur undervisningen skulle bedrivas.
I senare och nuvarande ldroplan betonas ldrarens ansvar for arbetsform,
arbetssitt samt friheten att vilja metod. Léroplanen é&r tillsammans med
skollagen faktorer som paverkar arbetet i skolan.

Dahllof (1967) visade att tid var en tydlig ram som paverkade elevernas
larande. Lundgren (1979) utvecklade ramfaktorteorin och visade att t.ex.
timplan, organisation, administration, ekonomi, lokaler och skolkoder, ock-
sa hade stor betydelse for larares arbete och elevers resultat. Utifran ram-
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faktorteorin kunde det belysas vilka faktorer som begrdnsar undervisningen
samt att ldrare saknade kontroll 6ver dessa faktorer. Ramfaktorteorin har
kritiserats bl.a. av Broady (1999). Han menar att i stillet for att se ramar
som begriansningar kan det vara virdefullt att granska varfér ramar till-
kommit, och pa vilket sitt dessa paverkar undervisningen. Ramar, yttre sa-
vél som inre, dr mer eller mindre styrande i den kommunala skolan savil
som i hogskoleutbildning, och de fordndras utifrdn samhaéllets utveckling
och olika politiska beslut.

I regeringens proposition33 till ny ldrarutbildning betonas behovet av ut-
bildning vad det giller 14s- och skrivsvarigheter savil som att det dr skolans
uppgift att lira alla elever att ldsa och skriva. Vidare sédgs att for att klara
sitt uppdrag behover ldraren ha goda kunskaper i specialpedagogik, da stod
1 en skola for alla ska ges inom klassens ram, vilket betonades redan i Lgr
69. Sadana kunskaper ska ges till alla ldrare i den grundldggande utbild-
ningen. Samtidigt infordes en ny hogskoleférordning34, i vilken de mél som
studenten ska uppfylla for att na en lararexamen regleras. Det ar, precis
som i Lpo 94, svart att i styrdokumenten for ldrarutbildningen hitta, hur stor
mingd av utbildningen som ska handla om léds- och skrivundervisning och
pé vilket sitt de blivande ldrarna ska delges detta. I tidigare skrivningar35
fanns tydliga riktlinjer om antal timmar, om innehall m.m.

Specialundervisning och stod till de elever som s& behover har ocksa ge-
nomgétt fordndringar i samband med nya ldroplaner och férordningar for
lararutbildningen. I och med 1955 ars undervisningsplan blev specialunder-
visning lagstadgad. Elever som hade lds- och skrivsvarigheter placerades
oftast i hjdlpklasser, trots att de inte hade nedsatt kognitiv formaga. Lis-
klasser var en av de vanligaste specialklasserna under 1950- och 1960-
talen. Aven om tanken om en skola for alla fanns med i Lgr 69, sa fortsatte
antalet specialklasser att 6ka under 1960-talet. Begreppet specialundervis-
ning dndrades till specialpedagogiska metoder och insatser. Lisklasser blev
sdrskilda undervisningsgrupper, och malet var att forebygga och motverka
att elever fick svarigheter (Stukat & Bladini, 1986; Bladini, 1990, s. 18-32).

Utbildning till ldrare har dndrats 6ver tid, fran smaskolldrarutbildningen
med en gedigen utbildning i lds- och skrivpedagogik till dagens lirarutbild-
ning, ddr sadana kunskaper inte dr obligatoriska (Hartman, 2005). Den tidi-
gare utbildningen av 1-7- respektive 4-9-lirare kan ses som ett forsok att
fordndra skolans kvalité och ndrma olika ldrarkategorier till varandra. De
nya ldrarna ville dock inte arbeta med nyborjare, da de kédnde sig osdkra pa

33 1991/92:75,s. 21
34 SFS 1993:100
35 SO 1974; UHA, 1986:32
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hur man skulle ldra barn ldsa och skriva.3¢ Enligt Askling (1983) skulle
tyngdpunkten i denna grundskolldrarutbildning ligga pa ldrarens undervis-
ningskonst och innehalla utbildning om lds- och skrivsvarigheter savél som
om alternativa arbetssitt och metoder. Askling betonade sirskilt att ldrarut-
bildning skall ge de redskap ldrarna behover for att kunna fullfélja de
mangdimensionella uppgifter som yrket innebér (a.a.). I den kritik som
framfordes av Lirarforbundet mot davarande lararutbildning sades att
handlingsberedskap saknades vad géllde lds- och skrivpedagogik.

Efter Hogskoleverkets37 forsta granskning av nuvarande lidrarutbildning
stdlldes nya krav. De blivande ldrarna ska ha kompetens i att dokumentera
och analysera elevernas ldarande utifran verksamhetens mal. Larare som ska
undervisa yngre elever maste numera ha fordjupade kunskaper inom lés-,
skriv- och matematikundervisning. Larare som ska arbeta med éldre elevers
larande ska ocksa ha kunskap om och forstaelse for betydelsen av elevers
lds- och skrivutveckling.

Myrberg (2005) hivdar att lararutbildningen har stora problem med att
erbjuda en vetenskaplig bas for utbildningen och att tillgangen pa lararut-
bildare som har forskarutbildning inom lds- och skrivpedagogik é&r otill-
racklig. I den nya ldrarutbildningen far studenten betydligt mindre av sam-
lad undervisningsresurs dn 1970-talets student och detta trots langre utbild-
ningstid. En vésentlig ambitionshdjning i dagens lararutbildning ar de spe-
cialiseringsmdjligheter som finns, varav en del handlar om lés- och skrivut-
veckling. Vidare menar Myrberg att det ldspedagogiska arv som tidigare
funnits inom lédrarutbildningen foérsvann i och med 1988 érs ldrarutbild-
ningsreform. Konsekvenserna av detta har dock inte blivit tydliga forrdn
under 2000-talet da man genom systematiska uppfoljningar kunnat se en
nedgéng i lds- och skrivférmagan. Myrberg patalar ocksa att det finns en
stor potential for att utveckla lds- och skrivpedagogik i den nya ldrarutbild-
ningen, och kanske dr denna potential storre dn i nagon tidigare ldrarutbild-
ning.

Det behdvs ocksa en kraftfull satsning pa lds- och skrivpedagogisk
forskning och utvecklingsarbete. Certifiering av lidrare for de yngre barnen
behover goras, elever ska endast ha utbildade ldrare (a.a.). I nuvarande 1a-
rarutbildning kan studenterna vilja specialiseringar som innehaller alterna-
tiva arbetssitt vilket Askling (1983) menade var intentionen &dven i den ti-
digare ldrarutbildningen (1-7 och 4-9). Innehallet i olika specialiseringar
skiljer sig mellan olika ldroséten. Lérarutbildningen vid Stockholms Uni-
versitet ger olika specialiseringar saisom Waldorf-, Montessori- och Reggio

36 Rapport fran Lararnas Riksforbund, 2007
37 Hogskoleverkets rapportserie 2005:17R
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Emilia-pedagogik. Den lids- och skrivpedagogik som studeras i féreliggande
avhandling, Wittingmetoden, saknas dock som alternativt arbetssétt. Kan-
ske behovs det mer bade av praxisndra forskning angéende alternativa ar-
betssitt och av forskning om speciell pedagogik.

Speciell lararkompetens

Redan i Lgr 69 betonades sambandet mellan generell och speciell under-
visning. Specialundervisning skulle ges inom klassens ram och i samverkan
med klassldraren. Specialldraren skulle arbeta forebyggande. “Lésklasser”
blev nu “undervisningsgrupper” och malet var att motverka att eleven fick
svarigheter. Laroplaner eller andra styrdokument har varit otydliga i att be-
skriva eller foreskriva vilken kompetens ldrare som ska arbeta med special-
undervisning behover. Helldin (1991) stiller fragan om det finns en unik
specialpedagogisk yrkeskompetens. Enligt de slutsatser Helldin kommer
fram till ska vetenskaplig hallning och praktisk yrkesverksamhet fGljas at.
Specialldrarnas och specialpedagogernas kompetens ligger i att gora ovriga
larare uppmirksamma pa hur den egna méannisko- och kunskapssynen styr
val av arbetsformer och arbetssitt. Helldin lyfter fram viktiga aspekter i en
specialpedagogisk lararkompetens vilka ocksa bor ingd i den allménna 14-
rarutbildningen. Det kan antas att alla verksamma ldrare behover kunskap
om och forstaelse for de utslagningsmekanismer som finns i samhéllet och
ytterst i skolan. Nér det géller kompetens pa det skriftsprakliga omradet har
det visat sig att de nya specialpedagogerna, precis som andra ldrare, har
denna kompetens i olika omfattning (a.a.).

Ett demokratiskt samhille bygger pa tankar om alla individers mojlighet
att aktivt kunna delta i politiska beslut och samhillsprocesser. Elbro (1999)
hédvdar att kunna ldsa maste ses som en demokratisk rattighet, och om indi-
viden inte klarar dagens lds- och skrivkrav &r det alldeles for stor risk att
man hamnar utanfér den sociala gemenskapen i samhéllet. Det krévs tra-
ning och god inldrning for att fa ett &ndamélsenligt sprék. Skolans viktigas-
te uppgift ar att skapa forutsattningar for larande, sa att eleverna far ett rikt
och anvindbart sprak, bade i tal och i skrift. Lpo 94 (1994) beskriver vilket
uppdrag ldraren har:

De demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig, skall
omfatta alla elever. Elevernas kunskapsmaéssiga och sociala utveckling férutsétter
att de tar ett allt storre ansvar for det egna arbetet och f6r skolmiljon samt att de
far ett reellt inflytande pa utbildningens utformning. Enligt skollagen aligger det
alla som arbetar i skolan att verka for demokratiska arbetsformer (Lpo 94, sid.
13).
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I visionen om en skola for alla ingar forestdllningar om hur vi vérderar och
tar hand om olikheter. Hur vi hanterar olikheter i1 skolan och samhallet, och
hur detta samstimmer med tidig utsortering, skolsvarigheter och senare
utslagning, finns belagt i olika studier (SOU;38 Helldin, 1997, 2002a).

Funkisutredningen (SOU 1998:66) synliggjorde att elever som har funk-
tionsnedséttningar ska inga i begreppet en skola for alla. Inskrivning till
sarskolan har dock okat under senare ar (SOU: 2003:35). Jag har inte funnit
nagon forskningsrapport i vilken 1ds- och skrivundervisning i sdrskolan har
studerats, inte heller i hur hog grad bristande skriftsprakskunskaper i grund-
skolan paverkar overflyttning till sirskolan. Det har varit lika omgjligt att
hitta forskningsrapporter eller statistik angaende hur 14s- och skrivformagan
ser ut hos de elever som flyttas till olika former av undervisningsgrupper i
grundskolan eller sédrskolan. Det kan finnas skél att anta att tal- och skrift-
spraket har paverkat elevers placering, eftersom andelen 6verflyttade elever
med annat modersmal har 6kat (Skolverket, 2000, 2006; Rosenqvist, 2007).
Vi bor fraga oss vilka elever som marginaliseras i dagens skola. Det kan
antas att det, forutom elever som har ett annorlunda sétt att lara sig, ocksa
handlar om vara nya medborgare och om barn fran mindre studievana mil-
joer (SOU 2003:35). Elever som har annat modersmal och pojkar verkar
vara de som hamnar langt ner vad giller lads- och skrivkompetens (PISA).

Handal och Lauvas (1982) tar upp etiska Gvervidganden och menar att
varje ldrare bor reflektera 6ver om deras undervisning dr anpassad for de
elever de moter. Vidare menar de att det som sker i klassrumsmiljon ska
tolkas béade i relation till det som sker i skolan lokalt och i relation till sko-
lan som institution och som en del av samhéllet. Garpelin (1997) undersok-
te hur elever grupperade sig néar de borjade i ar 7. Det visade sig att starka
och tongivande elever i samforstand avgjorde vilka av de Gvriga eleverna
som accepterades och fick tilltrdde till gruppen. Elever som av andra be-
domdes ha ett avvikande sitt stottes ut ur gemenskapen. En av slutsatserna
var att nir nya grupperingar skapas dverger eleverna sina tidigare kamrater
fran mellanstadiet. Pa hogstadiet var det andra faktorer som paverkade pa
vilket sdtt man passade in och vilka som passade in. Resultatet i Garpelins
studie visar hur det som sker i skolan ocksa far betydelse i samhillet vilket
stdmmer vil Gverens med det som Handal och Lauvas belyser.

Granstrom (2003) hévdar att lektioner och undervisning som inbjuder till
samtal numera har ersatts av eget arbete. Detta leder till att eleverna i mind-
re omfattning far mojlighet att trdna sig i att lyssna och reflektera 6ver olika
fragestdllningar. Lindkvist (2003) har studerat vad som avses med indivi-

38 SOU 1974:36; SOU 1997:108; SOU 1999:21
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dualisering och hur det visar sig i nagra klassrumsmiljoer. Lindkvist resul-
tat visar att vad styrdokument och ldrare avser med individualisering kan
vara svarfangat och vilken “’sorts individ” som avses. Lirarnas arbete och
tankande priglas av stark stridvan att varje elev ska utvecklas maximalt, och
deras individualiseringsstrivan ar tydlig. Samtidigt sker ldarande i klassen
bade i form av individuellt arbete och genom samspelssituationer. Lind-
kvist sdtter individualiseringsstrdvan i ett historiskt och samhaélleligt per-
spektiv och stiller fragan: ar det bra eller daligt for individ och samhdlle att
satsa pa individualisering?

Osterlind (1998) belyser hur skolans och lirarnas nya arbetssétt innebér
att eleverna i hogre utstrickning ska kunna bestimma Over eget arbete och
sin arbetstakt. Hur denna frihet hanteras kan dock relateras till elevernas
sociala bakgrund. Elever som kommer fran studievana hem klarar detta
arbetssitt bra, medan de som kommer fran studieovana miljéer behGver
mer lararstdd. Flera av ndamnda studier visar pa vikten av att reflektera Gver
de fordndringar som sker i samhillet, av olika politiska beslut och det sétt
pa vilket de paverkar det som sedan sker i skolans vardag. Virdet av att
utvirdera undervisning och arbetssitt patalas av Karlsson (1999) och visar
betydelsen av att resultatet anvinds som underlag for att astadkomma for-
bittringar.

Specialpedagogisk forskning och praktik av betydelse
for min studie

Hur specialpedagogik ska definieras, och hur dmnesomradet kan relateras
till pedagogisk verksamhet och till forskning &r som mycket annat i fors-
karsamhillet tolkningsbart. Bjorck-Akesson3% menar att specialpedagogik
kan definieras som:

Vetenskapen om faktorer och processer som paverkar utveckling och ldrande med
fokus péa samspelet mellan individens speciella forutséttningar och miljéfaktorer pa
olika ekologiska nivaer. (Denna definition &r dven Milardalens Hogskolas officiel-
la definition av specialpedagogik)

Pa Stockholms Universitets hemsida, Institutionen for Specialpedagogik,
ges en bild av specialpedagogik utifran ett holistiskt perspektiv. Specialpe-
dagogik i ett internationellt perspektiv definieras vanligtvis som atgarder
for personer som har olika funktionsnedsittningar. I Sverige anliggs ett

39 En intervju, utlagd pa Specialpedagogiska Institutets hemsida (2007), dér olika forska-
re intervjuas angdende hur de ser pi specialpedagogik. Bjorck-Akesson ansvarar for
forskningsprogrammet CHILD och mer kan ldsas pd www.mdh.se/isb/child/
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bredare perspektiv i vilket svarigheter eller mgjligheter uppstér i samspelet
mellan individ och omgivning:

- psykologiska kunskaper, t.ex. kognition och emotion, ldrande och sjilv-
kénsla.

- biologiska kunskaper, t.ex. mognadsforlopp, neurofysiologi, funktions-
nedséttningar.

- sociologiska och socialpsykologiska kunskapsomraden, t.ex. faktorer i
omgivningen pa samhills-, institutions- och gruppniva. Hér dr fragor om
maktstrukturer och rattvisefragor liksom syn pa normalitet och avvikelse
betydelsefulla forskningsfilt. Dessa anknyter ocksa till utbildningsfiloso-
fi och praktisk filosofi.

- utbildningsfilosofiska och praktiskt filosofiska kunskapsomrdden. Hér
star begrepp som demokrati, rittvisa och etik i centrum. Sambhiillets ut-
formning, ménniskosyn och kunskapssyn granskas savil historiskt som i
ett nutids- och framtidsperspektiv. Dessa kritiskt utbildningssociologiska
perspektiv har en viktig plats inom specialpedagogiken.

- fysiska och tekniska kunskaper édr ocksa en del av kunskapsfiltet. Hér
kan det exempelvis handla om lokalers utformning och beldgenhet lika-
vil som hjidlpmedel f6r individens utveckling.

Det forebyggande perspektivet betonas inom det specialpedagogiska omra-
det och fokus ligger inte enbart pa atgarder efter att svarigheter uppstatt.
Inom omradet framhalls att kunskap om riskfaktorer bade hos individer och
1 omgivningen kan leda till inkluderande i stéllet for exkluderande proces-
ser. 40 Tvirvetenskaplighet dr viktigt for att belysa alla dessa faktorer.

Specialpedagogiskt Forum ér ett exempel pa hur olika professioner och
vetenskapliga paradigm samverkar. Forumet ir ett flervetenskapligt samar-
bete mellan olika institutioner.#! Forumet syftar till att utveckla samarbete
mellan forskare och praktiker inom forskola, skola, socialtjénst, habilitering
och angrinsande verksamheter. Vidare vill man inom forumet bygga en
gemensam teoretisk grund med ett yrkessprak som kan utveckla forutsétt-
ningar att na en skola for alla (ett samhille for alla, min anm.). Utifran det
flervetenskapliga perspektiv som Specialpedagogiskt Forum har blir det
tydligt att barns och ungdomars ldrande och vidlmaende inte enbart kan ses
som en isolerad uppgift for skolan. Specialpedagogik som verksamhet och
som forskningsomrade kan i detta hianseende ses som ett &amnesomrade vil-
ket berér manga fragor i samhaillet.

40 www.su.se

41 Specialpedagogiska Institutionen vid Stockholms Universitet, Karolinska Institutet,
Mailardalens

Hogskola, Specialpedagogiska Institutet och Hogskolan for larande och kommunikation i
Jonkoping.
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Specialpedagogisk forskning kan sdgas ha flera olika perspektiv som pa
olika sitt paverkar mitt arbete med avhandlingen. En del forskning handlar
om Overgripande samhilleliga fragor, exempelvis vérderingsfragor sdsom
en skola for alla 1 ett inkluderande samhéllsperspektiv vilket har berérts av
manga forskare (Haug, 1998; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001;
Persson, 1998; Helldin, 2002b; Tideman, Rosenqvist, Lansheim, Ranagar-
den & Jacobsson, 2004; Egelund, Haug & Persson, 2006; Nilholm, 2003,
2006b; Matson, 2007). Vilken kunskap ldrare behover for att foridndra atti-
tyder till att arbeta i det “inkluderade” klassrummet har bl.a. Anderson och
Gumus (2006) undersokt. Deras studier visar att attitydféridndringar kriver
en hel del arbete och detta arbete behovs for att férindringar ska realiseras.
Specialpedagogisk forskning kan ocksa handla om fragor som berdr olika
diagnoser och delaktighet eller utanforskap (Carlsson, Hjelmqvist & Lund-
berg, 2000; Jacobsson, 2002). Det adr ocksa tamligen vanligt med olika in-
terventionsstudier bl.a. om vilken roll specialpedagogik kan ha i ett profes-
sionstinkande (Bj(')'rck-Akesson, Granlund & Simeonsson, 2003; Aman,
2002) eller vilka pedagogiska modeller som ger bist effekt for olika ut-
vecklingsomraden.42

Annan forskning belyser hur elever upplever sin situation 1 sérskild un-
dervisningsgrupp eller i sirskola (Janson, 1996; Lang, 2004; Mohlin, 2004;
Sz6nyi, 2005). Astrom (2004) har utifrin en Grounded Theory-ansats stu-
derat vad som hinder 1 kraftfiltet runt personer som har funktionsnedsétt-
ningar. Teorin om *Moralpositioneringar och Social positionering’ forklarar
och skapar forstédelse for hur interaktionen mellan barnet som har funk-
tionsnedséttning och omvaérlden visar sig. Forskning inom det Specialpeda-
gogiska filtet spanner 6ver vida omraden och kan ibland bli motsagelsefull
(Persson, 1998). Tvirvetenskapliga studier mellan det medicinska och det
specialpedagogiska filtet pagar, bl.a. forskning om hur minnet kan forbétt-
ras for individer med specifik diagnos, och pa vilket sétt trdning av minnes-
funktionen péaverkar lds- och skrivutvecklingen (Dahlin, Myrberg & Kling-
berg, 2006). Ett annat exempel pa tvirvetenskaplig forskning &r ett skolpro-
jekt i Sdvsjo kommun, dér elevernas vdlméaende och sprakliga utveckling
kartlades. Kartldggningen syftade till att 6ka ldrarnas kunskaper om att be-
mota elevernas olika forutséttningar. Intensivsatsning gjordes pa lds- och

42 se bl. a. CHILD- projektet, som &r ett tvdrvetenskapligt forskningsprogram och berér
processer och effekter av interventioner i hem, férskola och skola for barn som &r i behov
av extra stod. CHILD éar ett samverkansprojekt mellan pedagogik, specialpedagogik,
hilsopsykologi och folkhilsovetenskap. Bl. a berér forskningen omradet lds- och skriv-
svérigheter och hur elever som har dessa svarigheter dr delaktiga i de processer som pa-
gar i klassrummet och ska leda till att eleverna nar malen i dmnet svenska.
(www.child.se)
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skrivomradet och matematikundervisning paborjades forst, nar barnen kun-
de ldasa. Uppfoljning efter 5 ar visade att eleverna ldste béttre, och den psy-
kiska hilsan var mycket god. Medvetna pedagogiska insatser och 6kad 1a-
rarkompetens visade sig ha stor betydelse for elevernas larande och valma-
ende (Rydelius, 2005).

Det finns forskningstidskrifter for de flesta omraden t.ex. Journal of Re-
search in Reading, International Journal of Inclusive Education, European
Journal of Special Needs Education, Autism-International Journal of Re-
search and Practice och Annals of Dyslexia.

Aktuell forskning belyses i Vetenskapsradets rapportserie (5:2007) Re-
flektioner kring Specialpedagogik, i vilken sex professorer reflekterar Gver
vad specialpedagogik ar for typ av kunskapsomrade, dess relation till andra
kunskapsomraden samt hur svensk forskning forhéller sig till internationell
och vilken forskning som bedoms vara angelidgen. I rapporten visas pa oli-
ka tolkningar av begrepp sdsom “specialpedagogisk forskning” eller
“forskning om specialpedagogik”. Vidare diskuteras hur svensk forskning
forhaller sig till internationell. Nilholm menar att svensk publicering i in-
ternationella sammanhang frimst berdr empirisk originalforskning med
kvantitativa metoder, exempelvis svensk ldsforskning. For att reda ut vilken
forskning som &r mest angeldgen, behovs en utforlig analys av olika delom-
raden, t.ex. inom lasforskningen (Nilholm & Bj(')'rck-Akesson, 2007, s. 7-
16, 100-112).

Fischbein visar pa dmnets historiska utveckling och dess vetenskapsteo-
retiska utgdngspunkter. En av dessa utgangspunkter dr samspelet mellan
individ och milj6 och olika riskfaktorer. Fischbein menar att det behdvs
longitudinella undersokningar eftersom det handlar om individens utveck-
lings- och ldarandeprocess. En psykologisk/biologisk teoriram anser Fisch-
bein vara betydelsefullt inom det specialpedagogiska filtet. De beslut som
fattas och de handlingar som gors maste utga bade fran det individuella och
fran det kontextuella. Det kritiska samhéllsperspektivet lyfts ocksa i vilket
fragor om réttvisa och demokrati studeras utifran makt och kontroll. Speci-
alpedagogiken med dess tvirvetenskapliga félt kan inte “dgas” av en enda
forskningsinriktning, utan det krdvs samverkan mellan olika discipliner
savil som mellan olika professioner och inte minst med individerna som
berdrs av specialpedagogiska insatser. Fischbein avslutar sin artikel med att
fokusera pa pedagogikdmnets tendens att dikotomisera specialpedagogiken
sasom praglad antingen ett kategoriskt eller ett relationellt perspektiv och
menar att det behovs flera olika perspektiv beroende pa vad som ska stude-
ras. Studier om forebyggande atgarder, om mdjligheter i stéllet for svarig-
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heter och om samspelets betydelse bor fa en storre plats i specialpedagogisk
forskning (s. 17-31).

Rosenqvist belyser det dilemma och det spdnningsfilt som specialpeda-
gogisk forskning befinner sig i. Aven om specialpedagogisk forskning for-
andrats under senare ar och nu har mer av ett relationellt perspektiv, dr det
fortfarande ganska vanligt med ett kategoriskt perspektiv i vilket eleven ses
som bérare av de problem som ska 16sas med hjilp av specialpedagogiska
insatser (s. 36-48).

Persson lyfter upp specialpedagogik som kunskapsomrade och menar att
specialpedagogikens kunskapsomrade skulle kunna tolkas som atgirder dar
alldeles specifika kunskaper behovs for att underlitta lirandet. Atgirder
kan vara individuella interventioner savéil som fordndringar bade i larande-
miljon och i ldrarens undervisning och forhallningssitt. Persson menar att
det specialpedagogiska kunskapsomradet befinner sig i en identitetskris
utifran att forskningsfiltet dr svart att overblicka, yrkesfunktionen saknar
fotfaste och specialpedagogiken pa nationell niva hanteras av olika myn-
digheter vars samverkan brister. Hoppfullt dr dock enligt Persson att det
finns flera vdgar att ga. Den ena kan vara att specialpedagogiken enbart
fokuserar pa fragor som ror funktionsnedséttningar och lamnar fragor som
ror samhéllsnivan. I sa fall utmanas den generella pedagogiken att hantera
fragor som ror alla individer. Specialpedagogiken legitimerar sig inom de
omraden, dir individer som har olika utbildningsrelaterade svarigheter
finns. Det ar saledes viktigt for specialpedagogiken att genom empiriskt
baserad forskning 6ka kunskap om yrkesrollen savil som om konsekvenser
i den praktiska verksamheten (s. 52-64).

Ahlberg pekar pa att en mangd forskningsfragor studeras utifrdn olika
teorier, ansatser och metoder. Mangfalden ar bra, den breddar faltet, men
samtidigt bidrar den dven till otydlighet och en diffus teoriutveckling. Ahl-
berg lyfter upp ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv som en teore-
tisk ansats. Resultat av genomférda studier visar ett kunskapsobjekt 1 vilket
delaktighet, kommunikation och ldrande framtrdder och dir elevers kénsla
av delaktighet och gemenskap ir beroende av de pedagogiska och didaktis-
ka insatser som gors for att stodja individens ldrande. Det dr enligt Ahlberg
nodviandigt att genomfora empiriska studier i skolans vardag med fokus pa
villkor och forutsittningar for en inkluderande skola (s. 66-84).

Bjorck-Akesson menar att specialpedagogik som kunskapsomride har
berérts nationellt savil som internationellt, men den specialpedagogiska
praktiken har inte berorts i samma utstrickning. I artikeln lyfts tidig inter-
vention upp som ett kunskapsomrade. Vidare patalas att en systemteoretisk
ansats ger mgjlighet att studera den komplexitet som specialpedagogiken
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har att hantera. Forutséttningar for att alla barn ska fa det de behover for
utveckling och ldrande dr att det skapas variation i miljon savéil som i be-
motande och pedagogik (s. 85-96).

Utifran ovan ndamnda rapport blir det tydligt att omraden inom special-
pedagogik kan studeras pa olika sétt och en modell som har fatt stort infly-
tande 4dr den bioekologiska, i vilken individen har fatt en framtradande roll
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Modellen studerar bade individ och miljo
samt vilka nivaer av proximala processer som ger bist utfall. En del barn
behover annat 4n det den generella pedagogiken kan erbjuda och i den bio-
ekologiska modellen dr det tydligt att tidiga atgarder ger béttre utfall vilket
har stor betydelse for individens framtid (a.a.). WHO har antagit ett nytt
klassificeringsbegrepp, ICF43 dir tonvikt liggs pa den omgivande miljon
(Simeonsson, Leonardi, Lollar, Bjorck-Akesson & Hollenweger, 2002).
Det behovs specialpedagogisk forskning som utifran olika perspektiv och
pa olika plan banar vig for gemenskap och forstdelse mellan elever i en
skola for alla. Forskningen har haft individen och pedagogiska atgirder i
fokus men mer sillan tagit sig an negativa betydelser av vad denna indivi-
dualism innebéar. Alla elever dr beroende av och har rétt att ingd i en ge-
menskap och detta ska vara grunden i skolans arbetssitt. En forskningsfra-
ga som kan stéllas dr om alla elever i alla inlérningssituationer omfattas av
utbildningssystemets gemensamma virdegrund. Vidare kan den specialpe-
dagogiska verksamheten undersokas, hur speciallidrare/pedagoger resonerar
kring sina beslut, och hur inkluderande eller segregerande deras atgirder
kan bli utifrdn synen att gemensamma och kommunikativa méten &r viktiga
(Helldin, 2002b).

I samband med specialpedagogik talas det ofta om begrepp som inklude-
ring, integrering och exkludering. Jag gar inte ndrmare in pa dessa omraden
da det finns en hel del om dessa begrepp i de referenser jag hénvisar till.
Har vill jag bara kort ndmna den forskningsoversikt som Nilholm (2006a)
gjort pa uppdrag av Myndigheten for Skolutveckling, Inkludering av elever
”i behov av sdrskilt stod”- vad betyder det och vad vet vi. Nilholm belyser
inkluderingsbegreppet som idé och praktik framst inom skolans omréade
vilket ses i texten “elever i behov av”. Det intressanta i Nilholms 6versikt
dr att fler och fler forstar att skolan &r en kortare period av vara liv och den
ldngsta tiden ska vi leva som medborgare i ett samhille. I Gversikten hinvi-
sas till ett citat av Daniels och Garner (1999), 6versatt av Nilholm:

Demokratins utveckling innefattar per definition 6kande nivaer av deltagande i det
sociala och politiska livet. Att forespraka nagon form av demokratiskt ideal bety-

43 ICF, International Classification of Functioning, Disability and Health, www.who.org
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der da att man har som mal att inkludera alla ménniskor i utvecklingen av det civi-
la samhillet. Medan mycket har skrivits om inkludering i relation till utbildning,
speciellt i USA och Visteuropa, sa kan begreppet konstrueras till att omfatta ett
bredare fokus &n enbart funktionshinder och svérigheter i utbildning (Nilholm,
2006, s. 1)

Med detta citat vill Nilholm belysa att begreppet inkludering kan omfatta
andra grupper dn “barn i behov av sérskilt st6d” t.ex. etniska minoriteter.
Andra arenor dn utbildning kan belysas utifran ett inkluderande perspektiv,
t.ex. boende och yrkesliv. Nilholm stiller fraigan om specialpedagogisk
forskning kan ldmna bidrag och utveckla fragor som belyser vilket samhal-
le skolan dr med och skapar, i termer av mdjligheter till l4rande for alla, i
en gemenskap som ska vara den grund en skola och ytterst ett samhille for
alla vilar pa (a.a.). Skélet till att ovanstaende citat lyfts fram éar tidigare an-
taganden om vad det kan innebéra for individen att sakna den skriftsprakli-
ga kompetens som dagen samhille krdver. Det kan innebéra stor risk for
individen att hamna i olika av samhillet marginaliserade grupper.

Nilholm (2006b) sitter det specialpedagogiska forskarsamhéllet under
lupp och lyfter upp ett kritiskt perspektiv savil som ett dilemmaperspektiv.
En skola for alla, inkludering, kan endast mgjliggoras om det ges mojlighet
till en beslutsgdrande process i vilken de elever fragan beror, deras erfaren-
het och deras roster, tas tillvara. Hur ldrarutbildningen organiseras dr en del
av denna process. Ska framtida lidrare kunna undervisa alla elever, eller ska
de bara undervisa vissa elever, och dvriga ska specialpedagogiken ta hand
om? Fragan om en skola for alla ér saledes en fraga utifran ett deltagarper-
spektiv i en demokrati, och denna fraga kan inte enbart hanteras inom det
specialpedagogiska filtet (a.a., s. 441- 443). Vilka undervisningsmetoder
som bdst passar att anvdnda inom specialpedagogisk verksamhet kan vara
en svar not att kndcka, eftersom specialpedagogik anses vara ett komplext
omrade som spanner ¢ver vida filt. Det handlar inte enbart om elever som
har kognitiva svarigheter utan dven om dem som har speciell begavning
(Odom, Brantlinger, Gersten, Horner, Thompson & Harris, 2005).

Det kritiska perspektiv Nilholm foretrdder kan ocksa ifrdgasittas, da risk
finns att det unika hos varje individ inte ses och tas tillvara utan bara kol-
lektiva 16sningar. For den enskilda eleven har det stor betydelse, om even-
tuella svarigheter upptécks tidigt, sa att interventioner sétts in. Tidigt insatt
adekvat stod utifran enskild individs behov kan vara det som avgor om ele-
ven nar kunskapsmalen. Varje individ har olika fGrutséttningar, och det
géller for specialpedagogen och for klassldraren att stodja elevens lds- och
skrivformaga. Det kan saledes vara lika forodande for en elev att inte bli
sedd utifran den problematik som kan finnas, som att i senare arskurser ex-
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kluderas pa grund av bristande l4s- och skrivkunskaper. Om skillnad mellan
individ och grupp forblir outtalad, finns risk for att alla i en grupp kan
komma att betraktas som framtida elever i riskzon, eftersom man i det kri-
tiska perspektivet tappar bort individernas specifika svarigheter och moj-
ligheter. Det kritiska perspektivet dr viktigt att anvinda, nér fragor om de-
mokrati och rittvisa granskas i relation till ”svagare” grupper i samhiéllet
och i sammanhang, dér resultaten anvinds for att tydliggora vilka forédnd-
ringsprocesser som behover initieras. Det kritiska perspektivet behovs for
att studera strukturella fenomen, men om andra fragor sasom delaktighet
och individers upplevelser av skolgdng och lirande ska undersokas, behovs
andra perspektiv. Nir lds- och skrivundervisning, skolans och specialpeda-
gogisk verksamhet studeras, kan det kritiska perspektivet anvindas under
forutsdttning att individers olika forutséttningar och egna 6nskemal beaktas
(Fischbein & Bjorklid, 1992; Helldin, 1997; Gustavsson, 1998; Sivertun,
2006).

Lasforskning och undervisningspraktik

Forskning som beror 14s- och skrivomradet bedrivs inte enbart pa det speci-
alpedagogiska filtet utan beroende pa vilka fragor som studeras kan detta
ske pa andra félt. Nilholm (2007) pétalar att svensk las- och skrivforskning
ar den forskning som framst publiceras pa den internationella arenan. Lis-
pedagogisk forskning far ofta stort genomslag och dr mindre kulturbunden.
Lis- och skrivundervisning pagar over hela vérlden, i olika sammanhang
och manga sprak maste jaimforas med varandra. Olika modersmal far olika
laspedagogiska konsekvenser och det kan vara vérdefullt dven ur ett inter-
nationellt perspektiv att ta del av aktuell nationell forskning. Publicerings-
sprak dr oftast engelska vilket gor att engelska lasmetoder far stort genom-
slag. I detta sammanhang kan det vara motiverat att studera en ldsmetod
som specifikt dr utvecklad for svenskt modersmal, Wittingmetoden. Vilken
ovrig nordisk forskning finns om lés- och skrivmetoder?
Bornholmsprojektet ir ett forskningsprojekt som ber6r barn i férskolan.
Lundberg, Frost och Petersen (1988) anvénde ett sdrskilt traningsprogram
dagligen under atta manader for att undersoka vilka faktorer som hade be-
tydelse for ldsutvecklingen. Resultatet visade att de som erhallit traning i
fonologisk medvetenhet*+ uppvisade klart béttre prestation framforallt i att
identifiera och manipulera fonem i ord. Effekten kvarstod efter de tre forsta
aren i skolan. De barn som hade mest nytta av trdningen var de som hade

44 Tréaning i fonologisk medvetenhet, se bl. a Bornholmsmaterialet.
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bedomts vara i riskzonen for att utveckla l4s- och skrivsvarigheter. Born-
holmsprojektet dr en av fa studier som har fatt stort genomslag i Sverige
framst i forskolor men dven i de forsta skolaren. Detta kanske tack vare att
forskarna ocksa skapade ett material med tydlig arbetsgang och metodiska
anvisningar. Syftet med materialet dr att lararna ska stimulera barns sprak-
liga medvetenhet pa ett lekfullt sétt innan formell 14s- och skrivundervis-
ning startar (Hidggstrom & Lundberg, 1994; Lundberg & Herrlin, 2003).

Ett timligen vanligt perspektiv nationellt savdl som internationellt &r
forskning angaende hur elever som har lds- och skrivsvarigheter tacklar
dessa och hur olika svarigheter visar sig (Gustafson, 2000; Cain & Oakhill,
2004; Wolf, 2005). Det finns ocksd omfattande forskning om lds- och
skrivsvarigheter, bade om vad allminna lds- och skrivsvarigheter innebar
och vad specifika lids- och skrivsvérigheter, dyslexi,*> kan handla om. Stu-
dier har dven gjorts om hur svarigheterna visar sig pa den individuella ni-
van over tid, hur svarigheter ser ut i olika familjer, samt hur arv och miljo
paverkar lds- och skrivsvarigheter (Lundberg, Olofsson & Wall, 1980;
Lundberg, 1984; Svensson, Jacobsson & Yan, 1995; Elbro 1999; Frith,
1999; Snowling, 2000; Grigorenko, 2001; Svensson, 2003; Lyytinen, Ers-
kine, Tolvanen, Torppa, Poikkeus & Lyytinen, 2006). Manga studier har
ocksa ett individuellt perspektiv i vilka bade elevernas prestationer och den
omgivande miljons paverkan pa larandet mits (Nystrom, 2002; Frojd,
2005). Andra studier visar, hur elever som har lds- och skrivsvarigheter
beskriver sin skolgang, och hur de har upplevt att skolan hanterat det stod
de har ratt att fa, samt hur de hanterar sina svarigheter (Nielsen, 2005;
Heimdal & Roll Pettersson, 2007; Trondheims kommun, 2007).

Aktuell ldsforskning belyser vad en bra lds- och skrivundervisning ska
innehélla. De flesta studierna har ett holistiskt perspektiv som star for att
lararen maste arbeta med avkodning och ldsforstaelse, bade med analys och
syntes. Annan forskning beror ldsprocessen och metakognition (Lundberg,
1984; Hoover & Gough, 1990; Ehri, 1999; Stuart, Masterson & Dixon,
1999). Metakognitiva strategier savil som tydlighet i vad som ska ldras ar
ocksa centralt (Wolff, 2005). Visar skolans styrdokument och offentliga
utredningar att de utgar fran vad forskarna har kommit fram till? Regering-
en tillsatte en lids- och skrivkommitté4® i augusti 1996, vars direktiv var att

45 For utforligare forklaring angdende begreppet dyslexi hédnvisas till Myrberg (2007).

46 Dir. 1996:60. Lis- och skrivkommittén tillsattes av statsrddet Ylva Johansson och
bestod av representanter fran olika ldrosdten samt experter pa lasforskningsfiltet bl. a.
Ingvar Lundberg, Mats Myrberg. Viktiga utgdngspunkter var hur elever som har léds- och
skrivsvarigheter kan stodjas. Hjdlme (1999, s. 267-268) ger en tydlig bild av hur detta
arbete forlépte och hur kommitténs betdnkande togs emot av olika remissinstanser.
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verka for att skolan ges mojligheter att arbeta sa att alla barn lér sig 1dsa och
skriva. I direktivet star det:

Grunden for skolans arbete dr den praktiska och teoretiska kunskapen om barns
och ungdomars sprakutveckling. Den séger oss att all sprakutvecklings drivkraft
har med innehall och kommunikation att gora. Spraket utvecklas i meningsfulla
sammanhang, ndr elever talar, ldaser och skriver om saker som é&r viktiga fér dem,
som de vill fa grepp om och delge andra. Det giller alla elever, inte minst elever
med lds- och skrivsvarigheter. Detta betyder att man maste se frigan om lds- och
skrivsvarigheter i ett helhetsperspektiv som innefattar skolans hela undervisning (s.
3).

Citatet kan ségas ha ett interaktionistiskt och metakognitivt perspektiv, i
vilket ldasning och skrivning betraktas som kommunikation och sprakliga
aktiviteter, diar undervisningen maste ta sin utgangspunkt i barnens forstael-
se av spraket. Las- och skrivkommittén betonar i sitt slutbetdnkande vikten
av att ldraren undervisar om bade innehall och form (SOU, 1997:108). Bar-
nen lar sig bade att ldsa och skriva genom den undervisningsmetod som
lararen viljer och samtidigt 1ar de sig ndgot om vad ldsning och skrivning
ar. Dahlgren och Olsson (1995) har ett metakognitivt perspektiv i sin forsk-
ning dér de for samtal med barn om ldsning och skrivning. Deras resultat
visade hur viktigt det &r att barnet har en forstaelse for 1dsningens funktion
och form. Denna forstaelse dr det som kan vara avgorande for barnets
framgang som lédsare. De framholl vidare att det dr viktigt att se 1dsning och
skrivning som en del av barnets aktuella livssituation och menar att nér
barnet har forstitt motiv for lasning och skrivning da blir de nyfikna pa hur
man gor ndr man ldser och skriver.

Lundberg (1984) beror ocksa metakognition som en fardighet vilken har
betydelse for lédsinldrningen. I rapporten héinvisar Lundberg till Wong
(1982) som sdger att metakognition handlar om att veta nir man forstar re-
spektive inte forstar. Ndr vi har metakognitiva fardigheter vet vi vad vi kan
och vad vi ska ldra och nar det géller ldsning kan vi anpassa vara strategier
exempelvis pa sa sitt att vi anvinder den ldstid vi behdver beroende pa den
text som ska ldsas. Bruner (1971) har utvecklat teorier om metakognitiv
forméaga och metalingvistisk medvetenhet. Dessa begrepp kan tolkas som
det medvetna reflekterandet 6ver det egna tinkandet. Den interaktion som
sker mellan individens kunskapsniva, uppgiftens innehéll och val av strate-
gier dr en viktig del i ett lyckat ldrande. En sddan medvetenhet anses ha stor
betydelse vid lds- och skrivinldrningen. Bruner menar att den metakogniti-
va formagan gar att paverka. Nér barnet reflekterar Gver sitt tinkande bru-
kar det definieras som en metakognitiv funktion (se dven Taube, 1988).

61



I forskningsoversikten Att mota och forebygga las- och skrivsvarigheter,
betonas att lds- och skrivsvarigheter varken mognar bort eller snabbt kan
atgardas (Myrberg, 2001). Vidare sdgs att 1ds- och skrivférmaga dr mer dn
lds- och skrivkunnighet. For att kunna fungera i ett samhélle behdver med-
borgaren kunna anvénda tryckt eller handskriven text. Detta dr forutsitt-
ningen for att kunna klara de krav som stills i tdnkbara vardagssituationer.
De som kan ldsa och skriva kan biittre tillgodose sina behov och personliga
mal. De har dven mgjlighet att utvecklas utifran sina personliga forutsitt-
ningar. I ldroplanen betonas individens mdjlighet att fa utvecklas utifran
egna behov och forutsittningar vilket dven Oversikten gor (a.a., s. 4) I rap-
porten hénvisas till den kommitté som tillsattes i USA sommaren 1996 {or
att sammanstilla ldsforskningsresultat och ge pedagogiska rekommendatio-
ner. Slutrapporten Preventing Reading Difficulties in Young Children lades
fram varen 1998 och enighet fanns om en grundldggande syn pa ldsutveck-
ling:

Att lasutveckling inte dr en naturlig process till skillnad fran talspraksutveckling
och att ldsutveckling kréver en insikt i spriakets bestandsdelar och dess relationer.
Metalingvistiska kunskaper &r det begrepp som lyfts upp och som varje individ be-

hover for att lyckas med sin lds och skrivutveckling (Snow, Burns & Griffin, 1998,
s. 49).

Las- och skrivpedagogisk kompetens

I kommitténs rapport (se ovan) patalades vérdet av ldrarens kunskap och
det diskuterades vilka krav man bor stilla pa ldrarutbildningen. De ldrare
som ska undervisa nyborjare i lds- och skrivinldrning bor ha kunskap om
skillnader mellan skrivet och talat sprak samt om relationer mellan fonolo-
gisk struktur 1 talet och alfabetisk skrift. Dessa kunskaper leder till att bar-
nen kan fa hjidlp med att utforska skriftsprakets anvindning. Lararen maste
ldra sig hur barn i riskzon kan upptéckas och hjélpas i tid innan de utveck-
lar 14s- och skrivsvarigheter. Lararen ska behirska preventionsprogram som
ar vil integrerade i1 klassrumsundervisningen genom att ta del av studier av
riskfaktorer bakom lds- och skrivsvarigheter, diagnostik och system for att
mita och virdera barns lds- och skrivutveckling, samt kommunikation av
resultat till forédldrar och kollegor. Han/hon ska dven ha kdnnedom om stu-
dier av atgirder for att uppmuntra och utveckla l4s- och skrivutvecklings-
strategier hos barnen sjélva.

I rapporten hidvdas ocksa att lararutbildningsprogrammen maste ge de
blivande ldrarna formagan att halla sig 4 jour med utvecklingen och med
vad som sker pa forskningsfiltet. Detta framst for att kunna virdera olika
pedagogiska budskap som kommer, varav en del dr motsigelsefulla. Den
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kunskap lédrarstudenten utvecklar ska anvéndas till att kritiskt kunna grans-
ka olika ldasprogram och omsitta ny kunskap i praktisk pedagogik (a.a., s.
55-56). Myrberg hinvisar i rapporten till en undersokning gjord av Skol-
verket som handlar om ett antal erkint skickliga lirare (Lansfjord, 1999).
Deras undervisning sker oftast i helklass eller i sma elevgrupper, dir barnen
samverkar utan vuxen. Dessa grupper ér inte nivagrupperade och samman-
sattningen véxlar. De elever som behover far extra enskilt stod i sin 14s-
och skrivutveckling. Lérarna ger direkt undervisning i forstaelseinriktade
lasstrategier. De uppmuntrar elevernas metalingvistiska tdnkande samt in-
tegrerar lds- och skrivtriningen i andra &mnen. Dock har dessa ldrare mer-
parten av undervisningstiden sérskilt avsatt for 14s- och skrivtridning. Léara-
ren uppmuntrar eleverna att skriva enskilda meningar och ord, att skriva
och att utga fran samma tema som det ldsta. Eleverna trdnas ocksa i att se
sitt eget skrivande, att ga igenom och korrigera sina texter. Att uppmuntra
och stimulera elevens nyfikenhet dr en viktig faktor samt att stodja eleven i
att anstranga sig att klara svarare uppgifter. Malet dr att alla ska na kravni-
van. Den erként skickliga lararen har enligt denna 6versikt en bred pedago-
gisk uppsittning av aktiviteter (a.a.). Myrberg (2006) pavisade att larar-
kompetens har stark effekt pa elevers ldsformaga. Resultaten i Myrbergs
studie visade entydigt att ldrare genom adekvat utbildning kan kompensera
for elevers olika hemforhallanden.

I Konsensusrapporten (Myrberg, 2003) fastslas att en hdg lararkompe-
tens dr det som har storst betydelse for en pedagogik som ska leda till att
eleverna utvecklar sin lds- och skrivformaga samt forhindrar att 1ds- och
skrivproblem uppstar. Det dr sérskilt viktigt for de elever som har mindre
stod 1 sin hemmilj6 och behdver kompensera for detta. I rapporten beskrivs
att den kompetenta ldraren har ingdende kunskaper om barns sprakliga ut-
veckling och om léds- och skrivprocessen, att de anvinder sig av ett syste-
matiskt och strukturerat arbetssétt och utgdr fran individens forméga och
strategier (a.a., s. 7). Det som fastslas i nimnda rapporter kan sittas i rela-
tion till ett kritiskt perspektiv pa specialpedagogik (Nilholm, 2006). Med ett
kritiskt perspektiv som inte ocksa tar hansyn till individuella behov kan det
antas att sakerstélla skriftspraklighet enbart beror elever som inte befinner
sig i risk for att utveckla lds- och skrivsvarigheter.

Elbro och Scarborough (2004) menar ocksa att lasundervisningen blir
bittre ju mer kunskap lidraren har om barns léds- och skrivutveckling. Det dr
forst med en adekvat kunskap 1 botten som ldraren kan bedoma varje indi-
vids skriftsprakliga utveckling och utifrdn elevens behov av stod dven an-
passa material och uppgifter samt ge tid for larande. Det &dr ocksa viktigt att
lararen arbetar utifran ett forebyggande perspektiv (a.a.). Lundberg och
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Herrlin (2003) patalar vikten av att lirare forstar att barn har kommit olika
langt i sin ldsutveckling ndr de borjar i skolan. Det &r sarskilt viktigt att 13-
rare har kompetens att folja varje individs ldsutveckling s att riktat stod
kan ges tidigt. Forskolan och grundskolans tidiga ar ar starten i det formella
livslanga ldarandet, och att kunna hantera skriftspraket ger varje individ moj-
lighet att gora olika val i livet (a.a.). Eriksson-Gustafsson (2002) belyser i
sin avhandling vilken ldskompetens som krévs for arbete inom dagens in-
dustri. De personer som ingéar i studien har av olika skél svarigheter att han-
tera skriftspraket och far kimpa med de dagliga skriftsprakliga uppgifterna
for att klara av arbetet. Risken att stéllas utanfor arbetsmarknaden kan antas
Oka ju storre svarigheter individer har.

Enligt Silj6 (2000) ska skolan kunna hantera en mangfald sa att varje
elev kan ldra och utvecklas optimalt. Det stéller stora krav pa skolan som
organisation och pa de enskilda ldrarna. I lds- och skrivundervisning star
spraket i centrum men inte enbart det talade utan dven det skrivna. Efter-
som det skrivna dr en artefakt, ndgot av méanniskan uppfunnet sé kan detta
vara mer eller mindre svart att inhdmta. En del elever klarar det utan under-
visning medan det f6r andra kan vara nog sa kriavande. De elever som kla-
rar sig bra behdver ocksa utmaningar for sitt fortsatta larande. En forutsétt-
ning for en positiv skriftspraklig utveckling &r ett gott klassrumsklimat
(Bjork-Liberg, 1996; Taube, 2000).

Interventionsstudier hur ldrare och elever kan arbeta med kompensato-
riska hjdlpmedel visar positiva resultat (Naeslund, 2001; Torgesen, Alex-
ander, Wagner, Rashotte, Voeller & Conway, 2001; Fohrer & Magnusson,
2003; Andreassen, Knivsberg & Niemi, 2006). I dessa framhalls inte ensta-
ka metoder som vare sig bittre eller simre utan de belyser vad alla ldrare
bor forstd oavsett vilken metod de véljer. Empiriska studier om lérares
skicklighet i att undervisa och férebygga lds- och skrivsvarigheter har varit
svarare att hitta. Diaremot finns det en del studier om vad ldrare bor kunna
angdende ldsprocessen, vilka faktorer som leder till en god 14s- och skrivut-
veckling och vilka missuppfattningar som kan finnas, eftersom kopplingen
mellan forskning och praktisk verksamhet inte alltid &r tydlig (Juel, 1996;
Perfetti, 1999; Day, 2000; Hurry, 2004; Biancarosa, 2005; Blachowicz &
Obrochta, 2005).

Den undervisning som ger bést effekt i elevundervisning blir det som po-
litiker dr beredda att satsa pa. Austin och Morrison (1963) visade att fort-
bildning av ldrare inte haft hog prioritet i lasforskarsamhillet men att in-
tresset har okat. Det har funnits en tydlig diskrepans i vad ldrare onskat och
vad som erbjudits. Lirare 6nskade mer tid och hjédlp med lds- och skrivut-
redningar av elever, som lédste simre &n genomsnittet, och med att identifie-
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ra mal. Under 1980-talet Gkade intresset for att fa kunskap om tillignandet
av lasforstaelse. Den fortbildning som visat sig ge bist resultat enligt arti-
keln &r nér resurser laggs pa att fordndra larares tinkande och praktik. Lira-
re forandrar sin undervisning nir de reflekterar och forstar varfor det ar
béttre att géra pa annat sitt. Lararutbildare maste ocksa ldra sig att se de
olika studenter som ska bli ldrare, mota variation bland studenter och forsta
vérdet av att utbilda lédrare till ett mangkulturellt samhaélle. Det finns inga
enkla svar pa hur blivande och firdiga ldrare bist ska utbildas och fortbil-
das. Det som ér tydligt dr att de lidrare som redan &r skickliga lasldrare ock-
sa dr de som é&r kreativa, mottagliga for ny kunskap och ser olika elevers
behov (a.a.). Darling-Hammond (1997) pavisar betydelsen av en god lérar-
utbildning och visar pa vinster som blir ndr man investerar i denna. Hon
hédvdar att lirarutbildningen &r en nyckel till férbéttrad undervisning:

Spending on teacher education swamped other variables as the most productive in-
vestment for school (Darling-Hammond, 5.9, i Handbook of Reading Research,
1997 s. 734).

Innehall i en laspedagogisk metod

Olika faktorer samspelar for att uppna en god lds- och skrivutveckling. Fo-
nologisk medvetenhet dr en betydelsefull faktor. Liberman, Shankweiler,
Fischer och Carter (1974) fastslog i sin forskning att barn som hade svarig-
heter med skriftspraket ocksa hade svart att uppfatta sprakljud och stavelser
i det talade spraket. Dessutom visade deras studier att formagan att uppfatta
fonem utvecklades forst nédr barnen skulle lédra sig ldsa (a.a.). Goswami och
Bryant (1990) pavisar att fonologisk medvetenhet dr knuten till kvalitén i
de ordrepresentationer som barn har i sina mentala lexikon. Det verkar som
att kvalitén pa representationer pa fonologisk, talbaserad, niva ar mest kri-
tisk for barns lasutveckling. Det finns ett stort antal studier som har visat att
fonologisk formaga spelar en avgdrande roll vid barnets lasutveckling.
(Bradley & Bryant, 1983; Goswami & Bryant, 1990; Snowling, Hume,
Smith & Thomas, 1994; Stahl & Murray, 1994) Lasforskning kan handla
om pedagogiska fragor sisom evidensbaserade studier om vilket ldspro-
gram som anses vara bist (bl.a. Chall 1967; Wasik & Slavin, 1993).

I de flesta studier rader stor enighet om betydelsen av samband mellan
fonem-medvetenhet och ldsutveckling. Metalingvistisk medvetenhet har
ocksa betydelse for att barnet ska kunna forstéd sin fonologiska kunskap och
anvidnda den (Gombert, 1992). Andra studier lyfter upp flera faktorer som
har betydelse for lasutvecklingen sasom fonologiskt minne (Gottardo, Sta-
novich & Siegel, 1997). Forskning om ordf6rradets betydelse (Blachowicz
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& Fisher, 2000) visar att den undervisning som ger bést resultat dr, nir ele-
ven far vara aktiv, ord gors personliga, eleven far fordjupa sig i ord samt
anvinda olika kéllor for att ldra sig ord.

Chall (1967) dr kanske den forskare som framst har analyserat olika las-
program och som klart hivdar att “phonics” 4r de program som ger bést
resultat. Chall designade storskaliga experiment for att fa svar pa vilka lés-
program som var de bésta. Under ett tredrigt projekt identifierades olika
variabler, méitningar genomférdes i olika miljoer och med olika elever. 1
resultatet sattes fokus pa effekter och orsaker. Chall (1983a) fann att det
fanns manga olika instruktionsvariabler, jimforande och kontrasterande
material och procedur i vart och ett av programmen. En slutsats var att det
har stor betydelse om den som hanterar olika ldsprogram kan utforma ba-
lanserade program. Chall patalar ocksa att det fanns stora skillnader i klass-
rummens atmosfér och att programmens succé hade mer att gora med sko-
lan 4n med programmens utformning och innehéll. Larare som provar nya
program tenderar att bli mer sjédlvstindiga och ambitidsa, samtidigt som de
ocksa tenderar att bara med sig gamla 6vningar. De klasser som bytte till
ljudprogram engagerade sig mer i ljudaktiviteter och mindre i sammanhal-
len ldsning. Nir de nya aspekterna i ett program dr firska samtidigt som
minnet av det gamla fortfarande dr aktivt, har eleverna tilltrdde till det bésta
fran bada programmen hos sina ldrare. Sammantaget visade Challs material
att systematisk ljudinlérning dr en virdefull komponent vid nybdérjarldsning
vilket overraskade Chall som undrade hur dessa data hade kunnat bli forbi-
sedda och menade att detta misstag inte far upprepas.

Bond och Dykstra (1976) replikerade Challs studier och dven deras slut-
sats var att “phonics” gav bist resultat. Skrivovningar var ocksa positiva.
Resultatet gillde alla barn. Vissa kidnnetecken hade prognosvirde sasom
barns forméga att bendmna stora och sma bokstéver i slutet av ar 1. Déref-
ter kom auditiva ljuddiskrimineringsuppgifter samt allméinna IQ-test. Bok-
stavs- och ljudkunskap visade sig vara fundamentalt f6r ldsinldrning (a.a.).
Chall undersokte dven varfor ett program lyckades och svaret var att ele-
verna hade fatt mer ldsundervisning och tidig erfarenhet av att trina sam-
manhallen ldsning med avkodning under de forsta skolaren. Olika asikter
om ljudmetoder har trots detta varit vanligt férekommande och Pflaum,
Walberg, Karegianes och Rasher (1980) gjorde ytterligare en litteraturstu-
die som pekade i samma riktning som Challs resultat.

Adams (1980, 2001) har stor erfarenhet av klassrumsforskning och har
studerat elementira lidsprocesser. I hennes Gversiktliga bok Beginning to
read gors forsok att reda ut den kontroversiella fragan om hur barn ska léras
att ldsa. Adams menar att endast en metod inte kan garantera resultat. Det
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rader dock enighet om att en metod som innehéller systematisk trdning i
avkodning tillsammans med forstaelse, sprakinstruktion och sammanhéllen
lasning ger det bésta lasutférandet, och detta oavsett barnets férmaga. Sam-
stimmighet rdder om att ldsinldrning handlar om alfabetsprincipen, dvs.
sambandet bokstav uttalsljud, samt uppfattning av grupper av bokstiver.
Bokstavsljuden anses vara svarare att “ldra in” och dr en uppgift som kraver
disciplin, individuella anpassningar samt kontinuerlig utvirdering av ele-
vernas framsteg, det sista mycket viktigt. Adams slutsats dr att det finns
manga ljudprogram, de startar olika, de slutar olika, skiljer sig at i metod,
material och procedur. Hiansyn maste tas till eleverna och hur de svarar pa
programmet. Den mest kritiska faktorn for flytande ordldsning &r férmagan
att kiinna igen bokstdver och stavningsmonster samt att automatisera detta
vilket dven Ehri, (1999) patalar. Mélet som dr lasforstaelse dr beroende av
dessa faktorer.

Adams (1980, 2001) ger ocksa en bild av att barn som presterar simre
ofta har svarigheter att forsta instruktioner. Det dr darfor viktigt att lararen
ger instruktioner som &r speciellt designade for att utveckla den lingvistiska
medvetenheten. Vidare betonas det viktiga i att eleven komponerar egen
text och det daliga med att anvinda fylleriovningar. Stor erfarenhet av ord
ar viktigt for att tilldgna sig stavning och for att kunna tolka ord (a.a.). For
att undvika den s.k. Matteuseffekten4’ (Stanovich, 1986, 2000; Taube,
1988; Myrberg, 2007) ér det av yttersta vikt att eleven far en léds- och skriv-
undervisning som stimmer Gverens med den egna sprakliga nivan och att
tidigt stod satts in nar sa behovs. Myrberg (2001) far avsluta detta omrade
med nagra slutord som manar till handling:

— Manga elever nar ej godkant resultat i svenska i ar 9 i grundskolan och
elever med invandrarbakgrund &r i majoritet

— Lésforskningen har visat 6vervigande positiva resultat av fonologiskt
baserade traningsprogram for att motverka lads- och skrivsvarigheter

— I Sverige saknas det i dag utbildning till "1dsinldrningsspecialister” och
snart gar manga av dessa duktiga “ldsinlarningsspecialister” i pension.

— Deras kunskap och erfarenhet maste tas tillvara och foras vidare till nista
generation (s. 68).

47 Matteuseffekten har sitt ursprung fran ett bibelcitat i Matteusevangeliet om att: var
och en som har, han skall fa, och det i 6verflod, men den som inte har, frdn honom skall
tas ocksa det han har. For att undgéd Matteuseffekten &dr det viktigt att eleven féar en bra
start i sitt forsta mote med lds- och skrivundervisningen sd att sjdlvfortroendet bevaras
och att den fortsatta lids- och skrivutvecklingen blir positiv.
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Eleven ska sakra skriftspraklighet

Lasforstaelse ar ett aktuellt forskningsomrade, eftersom elever presterar
sdmre 1 detta enligt PISA och andra internationella undersokningar (Rosén,
Myrberg & Gustafsson, 2006). I dag finns det en hel del forskning om 1és-
forstaelse som process och om hur lidrare kan arbeta for att stodja och ut-
veckla elevens ldasning och lasforstaelse (Perfetti, 1977; Harm, McCandliss
& Seidenberg, 2003; Cain & Oakhill, 2004) Det finns dven ett antal studier
om texter, lasmaterial och dess anvindbarhet sett ur bade ett lingvistiskt
och ett miljorelaterat perspektiv (Hall, 2004; Reichenberg, 2005; Fast,
2007).

Block, Gambell och Pressley (2002) vill fylla gapet mellan forskning
och praktisk verksamhet och de vidver samman olika perspektiv pd hur man
ska arbeta for att ldra eleverna forstd texter. Block m.fl. menar att lasforsta-
else dr en bradskande nationell prioritet och i boken ges handfasta rad till
larare. De rekommenderar dagliga interventioner som stérker eleverna i att
med ndje och fullt ut engagera sig i en stor variation av texter. I boken pa-
visas hur ldrarna kan lédra ut forstaelse som en process vilken innehaller fle-
ra samspelande faktorer. Frojd (2005) understryker att bade lararutbildare
och lédrare ska ha tillrdcklig utbildning i att hantera elevers lasforstaelsear-
bete. Frojd menar att den textuella kompetensen handlar bade om om-
virldskunskap och om utvecklande av begreppsstrukturer. Fitzgerald och
Graves (2004) patalar hur viktigt det &r att arbeta medvetet med lasforstael-
se for elever som har ett annat modersmal. De menar att lararna ska bygga
pa och aktivera elevens bakgrundskunskap, erbjuda textspecifik kunskap,
ge en forforstaelse till ord, till begrepp samt anvinda viktiga begrepp i ele-
vens modersmal och Oversitta dem. Lararen behover ocksa foresla lasstra-
tegier samt arbeta utifrain manga olika aspekter. De ndmner tre omraden
som dr viktiga att beakta; pre-reading activities, during-reading activities
och post-reading activities. Det giller att arbeta forebyggande, att veta vad
man gor under ldsningen samt att f6lja upp det man gjort vilket kan goras
pa olika sitt exempelvis genom diskussion eller dramatiseringar.

Juel och Roper/Schneider (1985) visar att val av text vid den forsta lédsin-
larningen har stor betydelse, och i deras studie framkom att elever som har
svart med ldsningen ofta far arbeta med Gvningsbocker, nér de i stillet skul-
le behova mer av undervisningstid, av ljudtrining, av ldsning och hoglis-
ning och av samtal sa att 6verinldrning nés. Det finns ett positivt samspel
mellan skrivformaga och lasformaga (Adams, 2001). Sambandet mellan att
avkoda effektivt, att se stavning, att kdnna igen ljud, att forsta betydelsen
ger sammantaget goda ldsare, och dessa samband beror pa inldrning. Ord
har betydelse sédger Juel (1996) och hénvisar till studier som visar att sam-
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spel och interaktion dr avgérande for en lyckad ldsutveckling bland nybor-
jare. En-till-en stod, scaffolding, 4r en viktig aspekt av undervisningen,
framforallt for elever som har svart att ldra sig ldsa och skriva (a.a.).

Blachowicz och Obrochta (2005) har studerat pa vilket sitt ldrare moj-
liggor att eleverna far verkliga upplevelser av ord, sa att de kan bygga ut
sitt ordforrad. De patalar betydelsen av konkret ordarbete framforallt i mer
segregerade bostadsomraden. Eleverna som i sin hemmilj6 far mindre av
traning i att lara nya ord behdver fa mer tid for detta i skolan. Begrepp ska
léankas till de ord som eleven redan har och nya ord ska lédras vilket i studien
gjordes genom att ldrarna genomforde olika aktiviteter, bl. a genom att vil-
ja texter inom olika dmnesomraden i ldroplanen, vilka sedan bearbetades
utifran olika perspektiv.

Reichenberg (2005) belyser i sin forskning vikten av att eleverna blir
medvetna om sitt ldsande. Vigledning beh6vs for att bli en aktiv ldsare som
kan vilja strategi efter vald text. Det stills olika krav pa lasstrategier bero-
ende pa om ldsaren ska forsta innehallet, komma ihag det eller sdka svaren
pa en specifik fraga. Lisaren maste kunna ldsa mellan raderna och fylla i
textens luckor med sina forkunskaper. Reichenberg presenterar en modell
av strukturerade textsamtal som har visat sig vara en effektiv metod 1 att
utveckla en god lisforstielse. Aven Hall (2004) har studerat vilka strategier
som ger resultat nir elever som har 14s- och skrivsvérigheter ska forsta tex-
ter inom olika dmnesomraden. Hall patalar behovet av mer forskning inom
detta omrade. Liberg (2007) anvéander begreppet textrorlighet som handlar
om att eleven med utgangspunkt i texten kan koppla det lésta till egna erfa-
renheter och forkunskaper. Liberg menar vidare att textrorlighet &r ett stod
for elevens kunskapsutveckling inom dgmnesomradet (2007, s. 28).

Sammanfattning av kapitel 2

Avhandlingen tar sin utgdngspunkt i vad ldrare och elever gor praktiskt i
arbete med lds- och skrivinldrning. Utifran detta perspektiv lyfts undervis-
ning och lidrande fram ur ett handlingsteoretiskt och sociokulturellt perspek-
tiv. D& lasmetoder har varit och kanske fortfarande dr en kontroversiell fra-
ga med politiska "fortecken” belystes samhilleliga omraden som paverkar
hur elevernas lds- och skrivundervisning kan se ut. Olika synsétt star mot
varandra, det individuella och det kontextuella. Konstruerar vi individens
las- och skrivsvarigheter? Har vi ldspedagogisk kompetens och en etisk
héllning i vilken dven individuella olikheter inkluderas? Faktorer som kan
antas ha betydelse for individernas och samhillets kunskapsutveckling har
lyfts fram. Forskning inom det specialpedagogiska filtet bertrs och de di-
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lemman som finns mellan fokus pa individens egna svarigheter och pa hur
vi skapar miljoer for ldrande i1 en skola for alla. Forskning inom specialpe-
dagogik har stor bredd vilket ocksa visas genom att olika exempel pa
forskningsomraden ges. Fran en ideologisk/kulturell nivd via organisa-
tionsnivan kan steget vara stort till de praktiska verksamhetsomradena. Ge-
nom klassrumsforskning kan vi studera, om det finns samstdmmighet med
den forskning som bedrivs pa ideologisk niva.

Vidare berdrs forskning inom féltet lds- och skrivsvarigheter samt inter-
ventionsstudier. Syftet med detta &r att visa pa den bredd och komplexitet
specialpedagogisk forskning savil som specialpedagogisk verksamhet har
att hantera. I aktuell forskning rader konsensus att om alla elever ska na en
héllbar 14s- och skrivutveckling. Da behover forskningsresultat na ut till
skolans verksambhetsfilt, till lararutbildare och till de blivande ldrarna. Den
slutsats som ldsforskarsamhéllet kommit fram till &r att vald ldsmetod ska
innehélla bade avkodnings- och lasforstaelsearbete samt att lararen ska an-
passa sin undervisning till eleverna. Aktuell ldsforskning visar betydelsen
av att pedagogen tidigt uppmirksammar individuella avvikelser i syfte att
sdtta in tidigt stod. Olika forskningsresultat kan sta i bjart kontrast mot var-
andra beroende pd vilket perspektiv som anvinds. I specialpedagogisk
verksamhet maste hdnsyn tas och Overviaganden goras utifran att individer
varierar i sitt larande savéil som i sin erfarenhetsbakgrund. Med utgangs-
punkt i ovanstdende Gversikt kan sammanfattningsvis fastslas att ldraren
ska vilja den metod som bést passar henne/honom men med utgangspunkt i
aktuell lasforskning om vad en metod bor innehélla.
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3. Metod och design

Varje avhandling dr unik dven om val av metod for datainsamling och ana-
lys av datamaterial kan utforas pa ett likartat séatt. Om syftet dr att beskriva
vad som hénder 1 ett filt kan data samlas in genom t.ex. observationer, vi-
deofilmning, intervjuer. Kunskap om vérlden kan forskaren ocksa fa genom
att vistas i det félt som ska undersokas. En ldsmetods praktiska anvindning
ligger som bas i de kontexter som hir studeras. Designen i denna fallstudie
ar av etnografisk karaktdr (Hammersley & Atkinson, 1995), da en del av
datainsamlingen sker med mig som deltagande observator, vilket ocksa re-
kommenderas i Grounded Theory. Etnografiska metoder lampar sig bist,
ndr forskaren vill studera ménniskor i den miljo de befinner sig (Merriam,
1988; Hammersley & Atkinson, 1995; Bryman 2002). Dessutom samlas
datamaterial in fran ett litet antal personer och det gors over lang tid, flera
lasar och i olika kontexter. Metodval och ansats ligger inom det kvalitativa
omradet och skilet till detta ar att syftet dr att soka efter det unika i de un-
dersokta félten.

I denna studie utgar jag fran att larande sker genom att elever och ldrare
interagerar med varandra i sitt sociala sammanhang. Kontexten har darfor
betydelse for hur ldrandet kommer att gestalta sig. Larandet maste alltsa
relateras till sitt sammanhang. Datamaterial samlas in och relateras till de
kontexter studien handlar om. Maximering (Glaser, 1998; Hartman, 2001)
av kontexter och metoder for datainsamling har valts da det bidrar till varia-
tion i datamaterialet samt okar mojligheten att fa mer djup i de kategorier
som framkommit i analysen. Glaser (1998) hivdar att bade observationer
och féltanteckningar savil som intervjuer ska anvindas i Grounded Theory.
Dessa metoder dr varandras forutsittningar, eftersom forskaren bade ska se
och lyssna till vad som pagéar i det undersokta filtet. Vid en kvalitativ ana-
lys ska forskaren forsoka hitta variationer i fOreteelser, egenskaper, inne-
border och de strukturer eller processer som kan férekomma (a.a.). Det som
utmirker fallstudien ir att tolkning sker i en kontext samt att strdvan ska
vara att belysa samspelet mellan viktiga faktorer som dr kdnnetecknande
for situationen eller foreteelsen (Glaser 1998). Ofta inbegriper fallstudien
ett longitudinellt inslag da forskaren kan vara intresserad av kontinuitet och
fordndring som kan ske 6ver tid i det undersokta filtet (Bryman, 2002).

Designen beskrevs i ett forsta skede som en deskriptiv fallstudie (Merri-
am, 1988) men under den forsta perioden av datainsamling dndrades fokus
till ett mer overgripande perspektiv. Val av datainsamlingsmetoder var uti-
fran syfte och problemomrade givna.
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The choice of appropriate method is in the eye of the researcher. Grounded Theory
is not the only way. It is just one way that grabs, is exciting, and is relevant and it
fits (Glaser, 1998, p. 45)

Till att borja med anvindes dataprogrammet Atlas.ti for att sortera och ana-
lysera det stora insamlade datamaterialet. Hosten 2006 nir jag hade mgjlig-
het att vistas som doktorand vid the University of North Carolina at Chapel
Hill deltog jag i ett forsta seminarium i New York om Grounded Theory
med Dr. Barney Glaser. Det blev da tydligt for mig, varfor analys via data-
program inte rekommenderas vid klassisk Grounded Theory. Skélet upp-
gavs vara att det kreativa arbetet delvis gar forlorat och att det tar betydligt
langre tid. Vid manuellt arbete dr det léttare att fa en Gverblick och se bade
del och helhet samtidigt. Saledes sldppte jag dataprogrammet och fortsatte
med manuell sortering, kategorisering, vilket ganska snart visade sig vara
betydligt mer fruktsamt.

Grounded Theory, en introduktion

Anselm Strauss (1916-1996) och Barney Glaser (f.1930) péabdrjade sitt
samarbete och utvecklandet av analysmetoden nir de genomforde studien,
Awareness of Dying, i dag en klassiker inom Grounded Theory (Glaser &
Strauss, 1967). Efter denna studie fortsatte Glaser och Strauss att samarbeta
och utveckla metoden inom den s.k. Chicagoskolan48 under 60-talet. An-
selm Strauss studerade forst vid University of Virginia men kom tidigt till
University of Chicago, dédr han ocksa avlade sina examina. Strauss arbetade
med att analysera symbolisk interaktion*® med kvalitativa data och var in-
fluerad av Herbert Blumer. Blumer fortsatte efter George Herbert Meads
dod att utveckla interaktionismen och anses vara upphovsman till uttrycket
symbolisk interaktionism. Blumer ansag att kvalitativa datainsamlingsme-
toder sdsom observationer var bist lampade eftersom forskning inom inte-
raktionismen syftade till att forsta hur méinniskor genom social interaktion
formar mening och tidnkande. Strauss paverkades dven av John Deweys
pragmatism, som utgar fran att verkligheten skapas av méinniskor. Med
dessa influenser blev Strauss kritisk till de davarande sociologiska meto-
derna. Strauss menade att forskningen skulle fordndras fran att anvinda

48 Chicagoskolan vid University of Chicago ar en forskningsinriktning inom samhaéllsve-
tenskap som utgar frén bl.a. Dewey och den pragmatiska filosofin.

http://www .pragmatism.org/genealogy/chicago.htm

49 Symbolisk interaktionism &r en gren inom sociologin, dar tyngdpunkt ligger i att iden-
titet utvecklas genom interaktion och ett sprakligt symbolutbyte som sker i samspelspro-
cesser mellan ménniskor.
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vedertagna begrepp till att i stéllet utarbeta begrepp ur insamlad data. Be-
greppen skulle fortjdna sin anvédndbarhet fran data, och detta nya sitt att se
pa forskning inom sociologi blev en av grundstenarna i Grounded Theory
(Glaser & Strauss, 1967; Hartman, 2001; Guva & Hylander, 2003).

Barney Glaser, som numera &r den som fortsétter att utveckla Grounded
Theory, har sitt ursprung vid Columbia University i New York. Kvantitativ
forskningsmetodologi var det som Glaser framst studerade. Paul Lazarsfeld
var den frimste inom omradet och Glaser studerade induktiv analys under
Lazarsfelds ledning. Metoder for att generera teorier fran data saknades och
Glaser ville arbeta fram en metod i vilken konstruktion av teori och insam-
landet av data samverkade. Minniskors handlande och sociala processer
skulle studeras i naturliga miljoer. En teori skulle genereras genom det in-
samlade datamaterialet i syfte att kunna forklara och forstd vad som pagar i
den praktiska verksamhet som ménniskor befinner sig i (Glaser & Strauss,
1967; Glaser, 1998; Hartman, 2001; Johannessen & Tufte, 2003; Guva &
Hylander, 2003). Enligt Thulesius och Grahn (2007) dr GT den mest citera-
de metoden bland forskare som anvinder kvalitativ dataanalys.

Ett flertal forfattare som beskriver grundad teori, dess framvixt och ur-
sprung ldgger stor tonvikt vid symbolisk interaktionism (Alvesson &
Skoldberg, 1994; Guva & Hylander, 2003; Hartman, 2001). Glaser vinder
sig mot detta och hivdar att GT ar en generell induktiv metod som inte kan
dgas av nagon disciplin, nagot teoretiskt perspektiv eller en speciell sorts
data. Enligt Glaser kan forskare anvinda symbolisk interaktionism som ett
perspektiv, men det ar fel att sdga att GT é&r en interaktionistisk metod (Gla-
ser, 2005, s. 1).

Grundad teori ér en forskningsmetod som utvecklades inom medicinsk
sociologi men har anvénts inom ménga andra forskningsomraden, bl. a fo-
retagsekonomi, medicin, samhallshilsa, omvardnadsforskning, sociologi,
socialpsykologi och pedagogik (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 2005).

Mal och syfte med Grounded Theory

Malet med GT ar att formulera hypoteser baserade pa begreppsliga idéer.
Hypoteserna genereras genom ett konstant jamfoérande och begreppsliggo-
rande av data och dessa jaimforanden innehaller deduktiva steg och beteck-
nas av en del som abduktiv (Guva & Hylander, 2003). GT syftar inte till
nagon “sanning” utan det som “pagar” ska begreppsliggoras genom kod-
ning och kategorisering av empiriskt insamlat datamaterial (Glaser, 1978,
1998).
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The goal of grounded theory is to generate a theory that accounts for the patterns
of their behaviour which are relevant and problematic for the participants
(Glaser, 1998, p. 117).

Det rader delade meningar om hur GT ska tolkas, inte minst eftersom Gla-
ser och Strauss gick skilda végar. Glaser behdll de ursprungliga idéerna och
fortsétter att utveckla metoden (Thulesius, 2007; Guva & Hylander, 2003).
Enligt Glaser (1978) &r det i ett intresseomrade som forskningen ska pabor-
jas och inte genom att den rétta forskningsfragan i forvig stills. Guva och
Hylander (2003) patalar att Strauss och Corbin (1990) har detaljerade och
strukturerade anvisningar i hur forskningsprocessen ska genomforas medan
Glaser daremot visar pa riktningen och 6ppnar for forskarens egen kreativi-
tet (Glaser, 1978, s. 32). Glaser och Strauss (1967) har en gemensam kérna
med GT som en forstaelseinriktad metod med syfte att generera en teori for
att forklara vad som hédnder inom ett studerat omrade. Data analyseras och
kategoriseras under det att man fragar sig vad som pagar i ett verksamhets-
falt, hur man kan forklara och forsta det. Forskaren ndarmar sig filtet, gér in
i det for att samla data, genererar kategorier genom att skriva memos30 och
utvecklar en teori genom att sortera memos.

Grounded theory is based on the systematic generating of theory from data, that
itself is systematically obtained from social research (Glaser, 1978, p. 2).

Syftet med att anvinda GT som metod &r att begreppsliggéra monster av
beteenden och skeenden som ménniskor i olika sammanhang &r involverade
i samt att formulera hypoteser vilka utgar fran begreppsliga idéer. Dessa
hypoteser uppstar genom ett konstant jamforande av data pa olika nivaer av
abstraktion. Allméidnna monster och sociala processer kan upptickas genom
att forskaren tar sin utgangspunkt i personliga perspektiv hos individer som
tillhor en specifik grupp. Grounded Theory har bade induktiva och dedukti-
va inslag men riknas fraimst som induktiv da den starkt betonar ett oppet
forhallningssitt till data. Det &dr i den konstant jamforande fasen som det
deduktiva momentet anvinds. Glaser och Strauss (1967) menar att varje
form av metod for datainsamling dr anvindbar for bade verifikation och
generering av teorier, oavsett var den frimsta betoningen ligger. Val av
datainsamlingsmetod beror framst pa omsténdigheter i forskning, pa forska-
rens intresse och erfarenhet och pa det material som behovs for att utveckla
dennes teori. Nar strukturella forhallanden, processer, normer, monster och

50 Memos, minnesanteckningar &r en viktig del av GT och innebir de anteckningar fors-
karen gor om olika tolkningsidéer som dyker upp under kodnings- och analysprocessen.
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system ska studeras inom ett specifikt filt dr oftast den kvalitativa forsk-
ningen mest adekvat och effektiv (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 2005).

Johannessen och Tufte (2003) hivdar att grundad teori blivit alltmer po-
pulér, eftersom den innehéller konkreta procedurer for analys av data som
leder till en teoriutveckling. De menar vidare att GT inte ska ses som en
samhdllsteori utan som en metod vilken syftar till att generera erfarenhets-
anknutna teorier, teorier som ligger nira empirin (a.a., s. 107).

Grounded Theory och hur den genereras

Enligt Solhberg (2001) maste det finnas en viss form av allméngiltighet om
nagot ska kunna betecknas som teori. En teori kan inte anvindas endast for
att forklara enstaka hindelser eller fenomen utan den maste tdcka ett storre
omrade (a.a., s. 178). Glaser och Strauss (1967) beskriver olika nivaer av
teorigenerering och skiljer pa reella (substantive) och formella (formal)
teorier och menar att dessa skiljer sig at genom att den formella teorin ar
mer generell. Hartman (2001) har valt att anvinda samma begrepp men
byter begreppet substantive mot faktisk. Glaser och Strauss sdger ocksa att
teorin maste passa och fungera (fit and work) annars kan man inte kalla den
for en teori (a.a., s. 2-3). Allt som forskaren erfar dr data, forst iakttagelser
och sedan litteratur vilken vévs in i slutet av GT-forskningen. En undersok-
ning ska planeras, en forskningsfraga ska viljas, problemomrade och ett
falt ska uppsokas, studien ska med andra ord designas. I GT ska forskaren
helst sa forutsattningslost som mojligt ”ge sig ut pa faltet”. For att fa syn pa
sin egen forforstaclse rekommenderas det att forskaren skriver ner vad
hon/han vet om omradet. Man kan sdga att hon/han intervjuar sig sjilv om
det félt som ska undersokas. I GT betonas interaktion med forskningsobjek-
tet, tillvagagangssitt vid intervjuer och observationer, noggrannhet vid da-
tainsamling och analys samt den viktiga reflektionen 6ver det man funnit
(Glaser & Strauss, 1967; Starrin, Larsson, Dahlgren & Styrborn, 1991;
Hartman, 2001; Guva & Hylander, 2003). Klassisk GT ér en strukturerad
forskningsmetod utan detaljregler eftersom forskarens kreativitet ska hallas
oppen. Detta kan ses som en svarighet, da det i dag finns manga uttolkare
av Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1967; Glaser, 1998; Thulesius,
Barfod, Ekstrom & Hakansson, 2004, s. 3066). Som forskare ir det létt att
bli forvirrad d&ven om metoden har tydliga ramar for hur datainsamling,
analys och sammanskrivning av resultat ska genomforas.

Aven om de flesta GT-studier anvinder naturalistiska data, foreligger
inget hinder att anvidnda abstraherade data, da dessa bada ansatser kan ses
som berikande for varandra (Starrin, Larsson, Dahlgren & Styrborn, 1991;
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Hartman, 2001; Asberg, 2002; Guva & Hylander, 2003). I GT pabdrjas
kodning och jimférelser mellan data direkt och begrepp kan genereras
snabbt och leda forskaren vidare till ny datainsamling, sa kallat teoretiskt
urval. Glaser (1978) foreslar teoretiska kodfamiljer, t.ex. orsak-verkan-,
process-, strategi-, interaktions- och modellfamiljen att anvindas av forska-
ren for att sortera och organisera de olika begreppen i en teori. Lédsaren av
teorin kan anvénda dem for att kritisera och bedoma den genererade teorin.
Alvesson och Skoldberg (1994) visar pa svagheter som de anser finns i
GT och ndmner bland annat att det finns risk att forskarens energi gar at till
ett detaljerat kodande och att metoden inbjuder till en oreflekterad syn pa
databearbetning. Dessutom anser forfattarna att det rader semantisk forvir-
ring 1 hur en del begrepp som anvinds i GT ska tolkas. Denna kritik kdnner
jag igen, inte minst ndr det géller att oversitta och tolka alla de begrepp
som Glaser anvénder. I metoden ges dock stdd for att forskaren maste ldra
sig och bli trygg med alla begrepp, vilket tar tid, eftersom innebdrden i
manga begrepp kan vara svar att tolka och 6verfora till ett annat sprak.

Grounded Theory tar form i mitt arbete

Glaser (1998) séger att forskaren lédr sig metoden genom att arbeta med den.
Forskningssittet och metoden bygger pa att forskaren ses som en unik per-
son, var och en biar med sig unika erfarenheter, bade teoretiskt och prak-
tiskt, som paverkas och fordndras. Detta innebér att metoden och arbetspro-
cessen tolkas av forskaren och utifran den unika person man é&r, skapas en
egen relation till metoden. I GT betonas forskning som en ldrandeprocess
och forskarens formaga till sjdlvinsikt ses som en del av kunskapsproduk-
tion och resultat. Vid seminarierna i New York3! och i London32 framkom
dven att en GT-studie skrivs fram annorlunda 4n géngse kvalitativa studier.
Glaser uppmuntrade dock oss doktorander att skriva pa det sétt som vara
forskningskommittéer och traditioner kridver men att i efterhand skriva ar-
tiklar pa det sitt som gor att teorin kommer till sin ratt. Min framskrivning
kan dirfor ses som ett mellanting mellan GT och en deskriptiv studie.
Framskrivandet skiljer sig at pa flera sétt, bl.a. borjar en avhandling i klas-
sisk GT med en presentation av den genererade teorin, tidigare forskning
och teoretiska perspektiv vivs in i resultatet. Handelser, vilka det ska vara
sparsamt med, skrivs fram som illustrationer (Glaser, 1998) i vilka annan
litteratur vavs in, medan resultatet vid kvalitativa studier mer handlar om
beskrivningar. Glaser (1996) beskriver vigen for doktorander fran forsta

51 Grounded Theory seminar i New York, oktober 2006.
52 Grounded Theory seminar i London, april 2007.
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steg till avslutande rapportering och ger via artiklar olika exempel pa hur
artiklar och avhandlingar kan skrivas. Da Strauss och Glaser gatt skilda
védgar och har olika utgdngspunkter innebidr det att forskaren maste vilja
vig. Mitt val foll pa Glaser och den klassiska teorins vig. Skélet till detta ar
att arbetsséttet med forskaren som en “sokare” i att hantera och ldra meto-
den tilltalar mig. Ytterligare ett skil till val av metod dr GT:s forankring i
ett konkret erfarenhetsfélt utifran en teoretisk analys. Metoden stiller stora
krav pa forskaren bade vad det giller kritiskt forhallningssétt och engage-
mang, inte minst i forhédllande till studieobjektet. De viktiga Kkriterier som
Glaser (1978) beskriver for att forskaren ska utveckla teoretisk kénslighet
ar:

1. Oppenhetskriteriet vilket innebir att forskaren ska undvika att ha firdiga
idéer om forskningsobjektet. Ett oppet och flexibelt forhallningssitt be-
hovs 1 motet med féltet.

2. Kunskapskriteriet kan forklaras med att forskaren ska lédsa litteratur som
innehaller andra &mnen dn det som studeras i syfte for att skapa forutsitt-
ningar for storre 6ppenhet och kreativitet infor teorigenereringen.

Det Oppna, induktiva forhallningsséttet som Glaser foresprakar i metoden
dar helt i linje med avhandlingens syfte. Genom en stindigt jamforande ana-
lys av datamaterialet skapades forutséttningar for nya kontexter och foridnd-
ringar av tidiga formuleringar. Utifrdn ett specialpedagogiskt perspektiv
anser jag GT vara ett intressant metodval, eftersom analysenheten &dr hin-
delsen (Glaser & Strauss, 1967) och inte som i manga studier inom special-
pedagogik, individen och dennes problematik. Héndelser i en GT-studie
kan vara manga, flera hundra, eftersom varje intervjuperson ofta berittar
om flera hdndelser. Vid jaimforandet av manga hindelser i ett visst under-
sokt félt blir de framvixande begreppen och deras samband verkliga. Re-
sultat i Grounded Theory &r samtidigt inte rapporterade fakta utan antagan-
den om mojliga samband mellan begrepp eller en integrerad grupp av hypo-
teser, begreppsliga hypoteser, utvecklade fran empiriska data (Glaser,
1998).

Mina inspirationskéllor till ny kunskap har varit avhandlingar inom me-
dicin och sociologi for att 1dra metoden Grounded Theory, aktuell debatt i
dagspress och fackpress om skolan, lararutbildning och om lés- och skriv-
undervisning, skonlitteratur, seminarier vid tva tillfillen om Grounded
Theory med Dr. Barney Glaser. Lisforskare och andra forskare vid the
University of North Carolina at Chapel Hill har ocksa gett mig inspiration
samt bes0k och datainsamling vid skolor i Chapel Hill och i Belgien. Slut-
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ligen har aktuell ldsforskning bidragit till ytterligare kunskap men den vik-
tigaste kéllan till ny kunskap i min avhandling 4r ldrarna och eleverna i de
undersokta kontexterna. I inledningen har val av dmne f6r avhandlingen
redovisats samt det forsta strategiska urvalet. Hér vill jag 4n en gang betona
det viktiga i att empiriskt undersoka vad skickliga larare gor, nir de lér ele-
ver att ldsa och skriva. Flt och urval har saledes handlat om lérare i olika
kontexter som uttalat sig om att anvinda samma ldsmetod, Wittingmetoden.
En skriven intervju med Maja Witting (vt-05) gjordes ocksd, och resultatet
av denna ligger invidvd i kapitlet om Wittingmetoden, eftersom Maja Wit-
ting vid de olika fragorna gav sidhédnvisningar till litteratur om Wittingme-
toden.

Studiens personer, urvalskriterier och genomforande

Vid studier med kvalitativa ansatser kan urval goras pa olika sitt men efter-
som det specifika soks, giller det att hitta kontexter och personer dir detta
finns representerat. Bryman (2002) menar att det vid etnografiska studier
ofta anvinds en kombination med bekvimlighetsurval t.ex. sndbollsurval,33
eftersom forskaren maste skaffa sig information fran de kéallor som blir till-
gangliga. Det svaraste steget kan vara att fa tilltrade till ett falt och ibland
gors skillnad mellan 6ppna och slutna miljoer déir skolans miljo anses vara
sluten (Hammersley & Atkinson, 1995).

Enligt Glaser och Strauss (1967) passar inte ett urval som féljer sanno-
likhetskriterier vid en GT-studie. Ett sannolikhetsurval bygger pa statistiska
kriterier, vilka syftar till att fa riktigt information om hur spridningen for
olika individer ser ut. Det dr ddrmed mindre ldmpat for kvalitativt inriktad
forskning. Glaser och Strauss talar i stillet om ett teoretiskt urval vilket
gors 1 syfte att uppticka kategorier och dessas egenskaper for att visa hur
deras 6msesidiga relationer kan inga i en teori. Har sker datainsamling pa-
rallellt med kodning och analys i syfte att generera en teori. Kodning och
analys, de monster som framtriader, visar vilken ny data som behdver sam-
las in for att utveckla teorin (a.a., s. 45).

Det studerade filtet bestar av fyra (fem34) ldrare och deras elever i fyra
olika kontexter. Lararna dr alla kvinnor i aldrarna 50-65. Eleverna ar i ald-
rarna 7-19, kontexterna dr grundskolans 1dg, mellan- och hogstadium i tva

53 Snébollsurval kallas dven for kedjeurval vilket innebér att den/de forst utvalda indivi-
derna ger forslag pa nya individer som kan vara intresserade av omradet. (Bryman, 2002)
54 Specialldraren vid Kastanjeskolan finns med i klassen vid flera tillfdllen varfor jag
valde att dven genomf&ra en intervju ocksa med henne i slutet av studien. Hon ingér inte i
den huvudsakliga populationen utan kan ses som en “’gést” i denna.
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olika distrikt i en medelstor mellansvensk kommun samt ett individuellt
program vid en gymnasieskola i en storre mellansvensk kommun. Datain-
samling paborjades i januari 2003 vid den forsta skolan och fran lasaret
2004/05 fortsatte datainsamlingen vid tre andra skolor och pégick i alla
kontexter till och med ldsaret 2006/07.

Tabell 1: En sammanfattning av de undersokta kontexterna

Skolorna Lirarna | Skolstadier | Skolstadier Skolstadier | Skolstadier

Kastanjeskolan55 Kajsa och | Elever i ar 2- | Elever i ar 1 | Eleveriar5 | Elever i ar 6

Kia 6 (hela studi- | (end. tillfalligt) | (ldrarbyte och 7 (enkiit,
en) enkit, inter- | intervju)
vjw)
Ekskolan Elin Elever i ar 4-

6 (hela studi-

en)
Bjorkskolan Elin Elev i ar 7-9
(hela studien)
Lonnskolan Lena och | Elever i ar 1-
Lisa 3, gymnasiet

(hela studien)

Kontext 1, Kastanjeskolan, nyinlarning i helklass (s.106)

I den forsta datainsamlingen, “féltet hittas”,56 har en ldrare valts utifrén ti-
digare kollegors utsagor om att liraren ska vara skicklig i att ldra barn lédsa
och skriva. Urvalet dr strategiskt’’. Informanterna &r ldraren och hennes
elever i ar 2 och 3, forst hela klassen, sedan de elever som fick ha samma
larare under den tid som studien pagick. Lararens undervisning och elever-
nas ldarande f6ljs Gver tid med regelbundet dterkommande besok. En del
forandringar har skett i elevgruppen fran det jag paborjade min studie i ja-
nuari 2003. Det var da 8 pojkar och 4 flickor i &r 2 samt 10 pojkar och 5
flickor i ar 3, totalt 27 elever. De elever som gick i ar 2 nir jag borjade f6l-

55 I Kastanjeskolan har ett antal elever fétt byta klass och dérfor varierar elever och
klasstillhorighet. De som triffats vid flest tillfdllen dr gruppen elever i ar 2-6.

56 Se Glaser, 1998, 2005.

57 Strategiskt urval innebdr att ett antal variabler identifieras som har teoretisk betydelse,
t.ex. alder eller kon. I detta fall soktes en &ldre, erfaren ldrare som var erként duktig i att
ldara barn ldsa och skriva. Eftersom denna strategiskt utvalda ldrare arbetade med Wit-
tingmetoden blev denna metod undersokningsobjektet. Strdvan i det fortsatta urvalet var
att fa en bredd av Wittingmetodens tillimpning, att finna likheter och skillnader (Trost,
2001).
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jer jag upp genom ar 4-6. De som gick i ar 3 fick byta ldrare och av dessa
har ett mindre urval gjorts som f6ljs upp under ar 4-6. Hosten 2004 borjar
eleverna i arskurs 4 och da tillkommer 8 nya elever fran en F-3 skola i di-
striktet. De 15 gamla eleverna och de nya 8, totalt 23 elever foljs, tills de
slutar i arskurs 6, varen 2007. Under ar 4 flyttar en elev till annan ort, och
under ar 5 tillkommer 2 nya elever som flyttat till kommunen. Klassen har
da 24 elever totalt. Klassldraren hjalpte mig med vilka elever som kunde
vara mgjliga 1 enkét- och intervjustudien, och sedan valde jag slumpvis ef-
ter klasslistan. Av de elever som tidigare har haft samma lérare i ar 1-6 har
ett urval gjorts utifran ovanstaende kriterier, och de intervjuades, nar de
hade gatt sitt forsta ar pa hogstadiet. Nya elever ingar vid samtal i grupp.

Efter det att den tillfragade ldraren, Kajsa, tackat ja till att lata mig fa fol-
ja hennes undervisning, besoktes klassen enligt 6verenskommelse. En pre-
sentation gavs till eleverna av vem jag dr och vad jag skulle gora i klassen.
Nir en del fragor hade besvarats, informerade jag eleverna om att deras
fordldrar skulle fa skriftlig information som ldraren skulle lamna till dem.
Jag forklarade varfor det var viktigt att deras forédldrar bestimde om barnen
fick vara med i min studie eller inte. Aven rektorerna informerades om min
studie, och jag bad dven om tillstand att vara med i klassens undervisning.
Fore mitt forsta besok har lidraren informerat eleverna om att jag ska forska
och stilla fragor till dem men att de inte ska stora mig utan arbeta pa som
vanligt. Léararen informerade mig om att det finns elever som har olika sva-
righeter, varav nagon har diagnos och medicineras. Det finns dven elever
som har annat modersmal.

Mina filtstudier paborjades direkt vid det forsta besoket, forst timligen
oversiktligt. Senare kom observationerna att riktas mer mot den lds- och
skrivprocess som fortskred. Min roll har varierat fran att enbart vara en
askadare som skriver noteringar till att vara deltagande observator vid de
tillfidllen nir eleverna har bett mig om hjédlp med olika uppgifter. Rollen,
som observatdr eller deltagande, kan vara svar att halla. Det géller att vara
sa Oppen som mojligt samt att hitta en vl avvigd distans vilket ocksa har
varit min strivan och det har for det mesta fungerat bra (Merriam, 1988;
Glaser, 1998; Olsson & Sorensen, 2001; Bryman, 2002). Eleverna fragade
mig om lite olika saker ibland. De var ocksa nyfikna pa vad jag skrev, hur
jag skrev, vilka pennor jag hade. De berittade girna om vad de gjorde och
visade upp sina alster. Néar eleverna bett om hjilp, har jag bara svarat att jag
inte vet hur ldraren gor, eftersom jag forskar pa hennes arbetssitt och ska
ldra mig. Eleverna har utan problem godtagit denna forklaring. Nar de dér-
emot har fragat hur ett ord stavas, har jag besvarat deras fragor. Efter varje
besdk har jag analyserat och reflekterat 6ver innehéllet, och minnesanteck-
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ningar (memos) har skrivits. Memos, omkring de tankar och idéer som dy-
ker upp under datakodning och analys, dr en bédrande del av GT (Glaser,
1998). Enligt Alvesson och Skoldberg (1994) ar reflektion 6ver det empi-
riska materialet av avgorande betydelse for resultatet.

Samtidigt bor det erkénnas att forskarens tolkningsrepertoar sétter grianser f6r moj-
ligheterna eller stirker benigenheten att gora vissa tolkningar (a.a., s. 326).

I den analyserande fasen har jag noterat, om nagot sarskilt skulle observe-
ras vid nésta tillfdlle. Fokus vid observationerna har varit lararens arbets-
sdtt, 1ds- och skrivprocessen och vad eleverna arbetar med. Perspektiv har
skiftat mellan elevens eget arbete, arbete med kamrat och i grupp. I detta
arbete har elevernas samtal, fragor, material och samarbete fangats. Under
de forsta lasaren var det ocksa lampligt att samtala med eleverna, nir de
arbetade i par eller grupp. Allteftersom andra omraden inom svenskamnet
behandlades, blev spontana samtal svarare att genomf6ra. Utifran detta per-
spektiv och eftersom jag behdvde data frén eleverna var det bittre att be
dem besvara nagra skriftliga fragor, varfor en enkét skapades och ldmnades
till eleverna. De forsta enkéterna visade sig innehalla for manga fragor, var-
for jag valde att endast stdlla fragor om elevernas egen uppfattning om hur
mycket de hade lart sig inom de omraden som ldroplanen sérskilt betonar:
tala, lyssna, ldsa och skriva. Dessa enkiter har eleverna fatt besvara vid
ndgra tillfidllen med syfte att ta reda pa om de kan ”se” sin egen lis- och
skrivutveckling, en aspekt av metakognitivt tinkande. Videofilmning har
gjorts regelbundet, framst under de forsta aren. Filmerna har anvints i ana-
lysarbetet for att validera de féltanteckningar som gjorts. Stimmer det som
noterats med det som olika videosekvenser visar?

Lasaret 04/05 fick ldararen en ny arskurs 1, och da fick jag mdojlighet att
dven folja hennes arbete fran borjan. Dessa observationer blev en validering
av det lararen beréttat vid tidigare intervjuer. Stdmde hennes beréttelse med
det hon gjorde? I kontext 1 har elevernas léds- och skrivutveckling f6ljts fran
den forsta fasen till den slutliga vilken innebir att eleverna ska klara nésta
steg, hogstadiet. En del elever har bytt klass, andra har tillkommit, men ge-
nom hela studien finns en fast kédrna av 1458 elever. Som framgéar av tabell
1 har eleverna intervjuats, dels de som foljts hela tiden men dven en del
som bytte larare samt ndgra av dem som slutade ar 6 och som haft samma
larare i 6 ar. Intervjuerna har haft karaktdren av samtal runt material som
eleven tagit med. Generellt kan jag séga att spontana samtal varit lattare att
genomfora dn intervjuer. Det kan antas att de flesta elever var ovana vid att

58 Det var 15 elever fran borjan men i ar 4 flyttade en elev till annan ort.
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bli intervjuade, och med denna insikt har jag forsokt att skapa en situation
som kédndes bekvdm genom att deras eget material var utgangspunkten i
intervjun. Intervjuerna genomfordes i deras gamla skola vilket alla upplev-
de som positivt. 5 elever som haft Kajsa i ar 2-3, bytte larare i ar 4 och har
fatt byta larare nagra ganger till. Har ombads eleverna ta med sin bankbok,
de laste ett stycke for mig och vi diskuterade vad de kom ihdg av Kajsas
undervisning, och om de larde sig ndgot som de anvinder sig av. Intervju-
erna genomfordes i ett grupprum som lag i anslutning till elevernas nya
klassrum. Kia, specialldraren, har varit med vid manga av de lektioner som
observerats, och 1 slutet av studien gjordes dven en intervju med henne. En-
kéter redovisas i separat tabell 5, och 6vrig data har samlats in enligt tabell
2.

Tabell 2: Tidsatgang vid datainsamling vid Kastanjeskolan, kontext 1

Kontextl Vo3 | H03 | Vo4 | Ht04 | V05 | HHO5 | Vi06 Ht06 | V07 Totalt
Observa- | 22t 26t 22t 8t 9t 7+5¢t | 11t - 6+2t 1191t
tioner 30m 20m | 20m 40 m 50m
Elevinter- | 3t 1t 1t 40m | 3t 30m |1t - 1t 12t
vju/samtal 10m | 50m 10 m
Ldrarin- 1t - 1t - 1t - 3t - 20m 7t
tervjuer 50 m 30m 40 m
Videofilm | 1t 1t 21t - 1t 50m | 40m - - 7t
30m 20m 20m
Totalt>? 27 t|28 ¢t|27 t|8 |15 ¢|13 ¢|15 t]|- 10t 147 ¢t
50m | 40m |20m |40m |10m |40m | 40m

Kontext 2, Ekskolan, individuellt stdéd i ar 4-6 (s.111)

I den andra datainsamlingen f6ljs en speciallidrare som arbetar med stodjan-
de och forebyggande insatser for elever i arskurs 1-6 samt for de elever som
har eller riskerar att fa svarigheter med skriftsprdket. Lararen i kontext 1
tipsade mig om denna larare, ett snébollsurval. De elever som ingar i denna
studie gar i ar 4-6. Lararen arbetar vid tva andra skolor i samma kommun

59 Timmar (t) och minuter (m) har avrundats uppét eller nedét vilket gor att tidsberik-
ningen far ses som ungefirlig. Den tid som redovisas &r effektiv undervisningstid, inte
min nérvarotid. Lararintervjuer Vt-06 géller bade klassldraren och specialldraren. Bortfall
under hdsten 2006 beror pa att jag dd befann mig i USA.
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som kontext 1 men med delvis annat befolkningsunderlag vilket ger bidrag
till den variation som rekommenderas i Grounded Theory. Eleverna som
ingar i studien &dr de som ldraren arbetade med under ldsaren 2004/07. Tre
elever som gick i ar 4 vid studiens start och fick extra stod har {6ljts.

Som tidigare ndmnts insdg jag efter en tid i kontext 1 att mer data be-
hovdes om jag skulle kunna ticka in flera omraden i Wittingmetoden. In-
nan min design var fardig fanns tanken pa att soka efter liarare som arbetade
med LTG-metoden och gora en jamforande studie. Da det var svart att fa
tips om ldrare som arbetade med LTG-metoden inom rimligt reseavstand
stannade detta vid en tanke och jag fortsatte att soka efter flera ldrare som
valt att arbeta med Wittingmetoden. Nu ville jag ticka in andra kontexter
for att se hur andra ldrare anvinde Wittingmetoden. Dessutom gick jag tva
sommarkurser for att lara mig mer om metoden, och da insag jag att denna
metod kan anvindas i alla aldrar och pa alla stadier. Lararen i kontext 2
stdllde sig positiv men visste inte vid denna tidpunkt hur hennes tjénst skul-
le vara under kommande ldsar och inte nir jag skulle kunna pabdrja min
datainsamling. Kontakt togs dven med ldrarens rektor som var enbart posi-
tiv till min studie.

Nir hostterminen startade skickade jag blanketter till ldraren som sedan
formedlade dessa till fordldrar vars barn ldraren skulle ge extra stéd. Vid
mitt forsta besok presenterade jag studien och mig sjdlv inf6r ldrarna och
ovrig personal under en arbetspaus i lararrummet. Dérefter triffade jag de
fyra elever som av olika skil skulle fa specialpedagogiskt stod av ldraren.
Tre av eleverna gick i &r 4 och en i ar 5. Under det forsta ldsaret arbetade
eleverna i grupp med ldraren. Jag satt i rummet och min roll var hir oftast
enbart observatdrens. Det var stor skillnad att sitta med nagra elever och en
ldarare jamfort med att observera en hel klass. Videofilmning gjordes endast
vid nagra f3 tillfdllen, da jag kinde att eleverna kom mer néra och dven pa-
verkades mer av min filmning. Efter varje besok skrevs anteckningarna
over i dataskrift. Samtidigt analyserade jag och reflekterade Gver vad jag
sett och hur jag kunde tinka vidare, minnesanteckningar (memos). Efter det
forsta lasaret dndrade ldraren stodet till att nu endast vara av individuell
karaktir. Mina observationer fortsatte forst med fyra elever och sedan med
tre, da en elev flyttade i slutet av lasaret. Intervjuer genomfordes med de tre
eleverna vid tva olika tillfidllen. De tre eleverna har vid nagra tillfdllen dven
besvarat samma enkit som eleverna i kontext 1.
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Kontext 3, Bjorkskolan, individuellt stéd i ar 7-9 (s.114)

I den tredje kontexten foljs samma ldrare som i kontext 2 men vid annan
skola och med en elev under ldsaren 7-9. Eleven far individuellt stod under
sin hogstadietid. Lararen i Ekskolan erbjod mig att ocksd fa folja hennes
arbete med en elev i ar 7 som behovde extra stod. Eftersom eleven gick pa
en annan skola, hogstadiet, blev detta ytterligare en kontext, kontext 3. La-
raren dr densamma men kontexten dr en annan. Innan jag kom pé mitt for-
sta besok till hogstadieleven hade ldraren redan talat med eleven och hans
fordldrar samt lamnat min blankett for underskrift. Nér eleven pa hogstadiet
skulle trdffa lararen forsta gangen for att genomfGra ett analyssamtal fick
jag erbjudande om att vara med. Elevens fordldrar och jag satt och observe-
rade vad ldraren och eleven gjorde. Vid detta tillfédlle tog jag dven del av
fordldrarnas funderingar runt sonens ldsning och skrivning. Sedan har jag
observerat ett antal lektioner nir eleven arbetat med ldraren. Eleven har
dven besvarat enkéter och blivit intervjuad vid tva tillfdllen. Enkéter vid
olika tidpunkter redovisas i tabell 5 och 6vrig data har samlats in enligt ta-
bell 3.

Tabell 3: Tidsatgang vid datainsamling vid Ekskolan och Bjorkskolan, kon-
text 2 och 3

Kontext 2 +3 Ht04 Vi05 Ht05 V06 Htw6 | Vo7 Totalt
Observationer St+ 61+ 2t50m + 9t - 1t +30m | 32t
2t20m | 1t40m | 3t50m 10 m
Elevinter- - - 20m+20m | 30 m - 20m+ 1t40 m
vju/samtal 10m
Ldrarintervjuer - 40m 1t 2t - 30m 4t10 m
Videofilm - 1t 1t20m - - - 2t20m
Totalt%0 7t20m | 9t50m | 10t10m | 11t 2030m | 40t
30m 20m

Kontext 4, Lonnskolan ominlarning pa gymnasiet (s.116)

I den tredje datainsamlingen f6ljs tva ldrare, en klassldrare och en specialla-
rare pa ett Individuellt program vid en gymnasieskola. Dessa ldrare triaffade

60 Timmar (t) och minuter (m) har avrundats uppét eller nedét vilket gor att tidsberik-
ningen far ses som ungefirlig och géller endast effektiv undervisningstid, inte min nérva-
rotid. Hosten 2006 vistades jag i USA och kunde dérfor inte besoka de olika kontexterna.
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jag i samband med en lds- och skrivkonferens pa annan ort och nir de vid
en kaffepaus berittade om sitt arbete fragade jag dem om de kunde tinka
sig att vara med i1 min studie. Detta var det sista urvalet vilket delvis av en
slump blev ett strategiskt urval. Detta var de sista pusselbitarna av datama-
terial som behovdes for att tdcka in Wittingmetodens huvudsakliga omra-
den, nybdrjarinldrning och ominlédrning. Den sista kontexten behovdes for
att na maximal variation (Glaser & Strauss, 1967, Glaser, 1998). Efter en
langre betinketid svarade ldrarna att de var positiva till att jag fick samla in
data i deras kontext. Lédrarna arbetar med ominlidrning enligt Wittingmeto-
den vid en gymnasieskola i en storre kommun. Eleverna som ingar i studien
har haft svarigheter med skriftspraket, och de har inte uppnatt godként i ar
9 i grundskolan. De har, som de sjélva sdger, fatt snéllbetyg. Eleverna foljs
under gymnasietiden, lasaren 2004/07.

Det var en naturlig f6ljd utifrdn de tidigare kontexterna att dven elever i
gymnasiet som erholl specialpedagogiskt stod borde finnas med. Forst da
hade jag natt full tickning av Wittingmetoden, av datamaterial i alla sko-
lans stadier och aldrar samt en spridning i ldrares utbildningsbakgrund, sa
stor variation som var mojlig vilket innebar att fordelning av kon finns
bland eleverna, men da jag inte hittade nagon manlig larare, dr de fyra la-
rarna som ingdr i studien kvinnor. Nu var datamaterial insamlat i alla kon-
texter, ocksa vad det géllde generell och speciell pedagogik.

Mitt forsta besok syftade till att eleverna skulle fa mota mig och fa in-
formation om varfor jag valt att samla in datamaterial hos dem. Vidare fick
de veta att det var frivilligt att deltaga och att de kunde fundera pa om de
ville vara med. Eleverna lovade att tinka pa saken. Jag berittade att ldraren
fick blanketter som deras foraldrar skulle skriva pa om eleven vill vara med
i studien. De flesta talar om att de &r myndiga och kan bestdmma sjilva,
men jag har dnda valt att fa foraldrarnas tillstand. Jag upplyser om de etiska
aspekterna och om att jag kanske inte hinner intervjua alla utan att det blir
nagra av dem. De fick ocksa veta pa vilket sitt jag skulle samla in data, nir
jag skulle besdka dem och lite om varfor det var viktigt att fa studera hur
deras ldrare undervisar. Efter detta besok bestdmde ldrarna och jag utifran
vara scheman, nir mina besok bést passade in.

Vid mina besok har jag varit mer eller mindre deltagande observator.
Eleverna har girna tagit kontakt med mig genom att berétta vad de arbetar
med. De har ocksa stillt fragor om mitt arbete, men oftast har de bara note-
rat att jag sitter dér, och vid klassrumsobservationerna har min nirvaro
knappast mérkts. Vid de individuella lektionerna har det didremot ibland
varit kénsligare och jag har bara varit med de elever som svarat ja. Nér jag
fragade om jag fick filma, var det extra kénsligt for nagon elev, och darfor
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har detta endast skett vid nagra tillfdllen. Jag har dven varit med pa nagon
rast, spelat spel med eleverna for att skapa fortroende vilket sedan underlit-
tade intervjusituationen. Efter varje besok har féltanteckningar och samtal
bearbetats i1 syfte att forbereda niista besok. Enkiter redovisas i tabell 5.
Data har samlats in och typ av data samt tidsatgang redovisas i tabell 4.

Tabell 4: Tidsatgang vid datainsamling vid Lonnskolan, kontext 4

Kontext 4 Htw4 | Vi05 Ht05 V06 Ht06 V7 Totalt

Observatio- | 6t 25t 15t 12¢ - - 58t50m

ner 50m

Elevinter- - 3t - 1t50m - 50m 6t30m

vju/samtal 50m

Ldararinter- - 21t - 3t50m - 40 m 6t30m

vjuer

Videofilm - 1t 1t - - - 2t30m

30m

Totalt®! 6t |32t 16t | 17t40m 1t30m | 74120 m

50m | 20m

Datainsamlingsmetoder

Hir ges en redogorelse av de metoder som anvénts for datainsamling samt
pa vilket sétt metoderna anvénts i denna studie.

Observationer

Genom att observera kan forskaren fanga in vad som pagar i verksamheten.
I foreliggande studie har som tidigare framgatt observationer genomfdorts
vid ett flertal lektioner, och eftersom studien dr av longitudinell karaktér, ar
det processen att arbeta med lds- och skrivundervisning, samt hur special-
pedagogiskt stod ges i forebyggande syfte som har varit i fokus. Observa-
tionerna gav ledtradar som sedan foljdes upp vid pafoljande tillfidllen. Lek-
tioner har filmats vid olika tillfdllen, framst i kontext 1, dér jag bedomde att
det var minst kénsligt for eleverna. I 6vriga kontexter har filmning endast

61 Timmar (t) och minuter (m) har avrundats nidrmast uppat eller nedéat vilket gor att
tidsberikningen ska ses som ungefirlig. Aven hir giller effektiv undervisningstid, inte
min nérvarotid. Hosten 06 besoktes inte kontext 4 eftersom jag da vistades i USA.
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skett vid enstaka tillfdlle, eftersom eleverna blev mer sarbara da undervis-
ningen oftare var individuell, och filmningen paverkade dem mer, en etisk
aspekt.

Merriam (1988), Kvale (1997) och Glaser (1998) siger att observationer
1 ett utvalt fdlt ger en vélgrundad kunskap om ménniskors samspel och be-
teende. Filtobservationer har gjorts i form av deltagande observation med
ostrukturerade noteringar, filtanteckningar, vilka har kodats direkt efterat
for att se vad som ska samlas in vid ndstkommande tillfdlle. Det har dock
varit svart, nistan omdjligt, att i forvdg planera vad som ska observeras, da
jag studerar en process och hela tiden forsoker vara sa 6ppen som mojligt
for att ”se vad som pagar” i de olika kontexterna. Under lektionerna sker
manga olika saker, ldraren agerar sdvil som eleverna, och nagonstans i allt
detta ska mina observationer skrivas ner i form av filtanteckningar. Ander-
son och Burns (1989) ser detta med att skriva féltanteckningar som en styr-
ka, da det okar forstaelsen for vad som pagar i den observerade situationen,
1 klassrummet. Dessutom kan féltanteckningar anvéndas som underlag vid
samtal och intervjuer. Svagheten med detta arbetssitt ar att forskaren pa-
verkas av det som sker, och det som antecknas kanske finns mer 1 observa-
torens ”0ga” dn i det som verkligen sker. Selektivitet 4r omgjligt att undvi-
ka, oavsett om det handlar om att observera eller analysera insamlat materi-
al, dven intervjuer, men om forskaren har en medvetenhet gar det att undvi-
ka de storsta fallgroparna.

Syftet med observationerna var att fa kinnedom om och ta del av ldrar-
nas och elevernas praktiska anvéndning av lds- och skrivmetoden Witting.
Aven om ldrarna vid intervjuerna berittar vad de gor, fis en fylligare bild
av vad som pagar genom att ocksa observera deras undervisning. I GT re-
kommenderas observationer som data, eftersom grundad teori syftar till att
begreppsliggora vad som pagar i det undersokta faltet. Da syftet med ob-
servationerna har varit att folja Wittingmetodens praktiska anvéndning i
olika kontexter har mitt val att skriva ner det som hinder under lektionerna
varit givet. Om jag i forvig mer precist hade bestdmt vad nésta observation
skulle handla om t.ex. i form av ett observationsschema riskerade jag att
tappa fokus i den process som pagick. Nu var det mer intressant for mig att
se sa manga dimensioner som mdjligt av ldrarnas och elevernas arbete med
skriftspraket utifran vald metod. Det finns dock en del ’sparhundsbegrepp”
(Starrin m.fl., 1991) eller ”dynamiska begrepp” (Guva & Hylander, 2003) i
observationerna, eftersom varje tolkning 6ppnat mig for att mer noggrant
observera olika strukturer i den praktiska lds- och skrivundervisningen. Ett
sadant begrepp dr vad metodens innehéllsneutrala sprakstrukturer fyller for
funktion i elevernas skriftsprakliga utveckling, och hur man arbetar med
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dem i de olika kontexterna. Observationernas lingd har varierat frdn gang
till annan och mellan kontexter, allt fran en lektion om 40 minuter till flera
lektioner under dagen men med raster emellan. Mina anteckningar har of-
tast haft karaktdren av noggrant nedskrivna skeenden samt repliker som
sdgs. Eftersom min roll som deltagande observator har varit Gppen har de
flesta elever inte bekymrat sig sédrskilt mycket om min nérvaro (Merriam,
1988; Bryman, 2002).

Intervjuer och samtal

Intervjuer kan konstrueras pa olika sitt, men syftet ar att pa ett respektfullt
sdtt samla in data for att fa information om den intervjuades vérld. Intervjun
kan ses som ett specifikt forskningsredskap i vilket fragor kan hanteras pa
olika sitt. Den kan ha karaktdren av 6ppna fragor. Fordelar med dem kan
vara att de tilliter flexibilitet och fordjupning, samt att eventuella missfor-
stand kan redas ut (Cohen, Manion & Morrison, 2001). Oavsett om inter-
vjuaren anvinder sig av Oppna eller mer strukturerade fragor dr kravet pa
att uppna hog validitet de samma. Forskaren bor vara kunnig inom dmnes-
omradet, vara tydlig, 6ppen, 6dmjuk och kénslig, vara kritisk, komma ihag,
tolka och klargéra olika aspekter vid intervjutillféllet (Kvale, 1997). Inter-
vjuerna i denna avhandling har haft karaktdren av Gppna fragestillningar
utifran ett givet tema. En “Oppen intervjuguide” skapades (Kvale, 1997).
Vid de forsta intervjuerna fick ldrarna fritt berédtta om sin ldrarbakgrund,
utbildning och erfarenhet samt varfér de valt att arbeta med Wittingmeto-
den. I de foljande intervjuerna har de fritt fatt prata runt annat material som
anvinds av skolor idag. Dessa intervjuer kan ses mer som samtal mellan
lararna och intervjuaren. Vid alla intervjuer har ldrarnas arbetssétt varit i
fokus och relaterats till annat material och till de funderingar som véckts
hos mig under filtobservationerna. Den sista och avslutande intervjun har
syftat till att sammanfatta ldrarnas och elevernas uppfattning av om och hur
det har paverkat dem att ha mig som observator under sa lang tid som den-
na studie har pagatt samt till att stilla ytterligare fragor som databearbet-
ning och analys eventuellt har vickt hos mig.

Oppna frigor och spontana samtal med elever, utifrin vad de just d ar-
betade med, har gjorts framst i de ldgre arskurserna. Samtal med eleverna
har syftat till att ta reda pa hur de har upplevt Wittingmetoden, ldrarens ar-
betssitt och sitt eget ldrande. Intervjuer har ocksa gjorts med elever efter
det att de slutat ar 6 och last sitt forsta ar pa hogstadiet. Dessa intervjuer har
varit retrospektiva samtal runt det lasmaterial de skapade i ar 1-6 och rela-
terat till vad de klarat av i ar 7. Vid en del av elevintervjuerna har fragorna
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varit lite mindre Oppna och for att underlitta samtalandet ombads eleverna
att ta med sig sina egna tillverkade svenskbocker eller en annan bok att
samtala runt. Néar detta material anvéindes visade det sig vara lattare for ele-
verna att beritta dn vid de intervjuer, nér jag endast stillde fragor om deras
arbete med skriftspraket. Elevernas olika aldrar och kontextuella samman-
hang har ocksa haft betydelse for hur utforliga svar som erhallits. I mitt satt
att anvdnda mig av och genomféra intervjuer eller samtal ligger antaganden
om att dven jag som intervjuare paverkar processen, mer eller mindre
omedvetet. Intervjuerna och samtalen sker i samverkan mellan alla inblan-
dade aktérer i den givna situationen (Merriam, 1988; Kvale, 1997). Redan
vid val av fraigeomraden har jag paverkat respondenten, eftersom de forstar
att jag forvéntar mig svar inom det efterfraigade amnesomradet. Responden-
terna paverkas ocksa av det sitt jag fragar pa och av hur jag bekréftar och
ger respons pa de svar som ges. Det torde vara svart att skapa helt neutrala
och objektiva intervjusituationer vilket inte heller varit min malséttning.
Déremot har det varit viktigt att beakta dessa saker och vara medveten om
den paverkan jag som intervjuare har. Detta vigdes in i nésta steg da mate-
rialet skulle tolkas och analyseras.

Enkater

Eleverna har i stort sett vid varje termin besvarat enkla fragor i en enkdt
som handlar om deras larandeprocess. Enkéterna har forandrats fran att den
forsta hade flera fragor och var mer strukturerad till 6ppna fragor av retro-
spektiv karaktdr (Trost, 2001). Fragorna fick formen av fyra omraden. Des-
sa fyra omraden dr desamma vid varje fragetillfille och syftar till att se om
eleverna kan beskriva hur de dkat sin kompetens inom lds- och skrivomra-
det. Fragorna i den forsta enkiten var av beréttande och reflekterande ka-
raktar. Eleverna skulle beritta vad de kom ihag, och vad de kunde, nir de
borjade skolan hos liraren i kontext 1, vad de nu kan, samt vad de &nnu inte
har lart sig. Enkédten som besvarades under lasaret 05/06 dndrades efter dis-
kussion med en av ldrarna till att innehélla enbart fyra fragor. Beslutet att
forandra fragestillningarna berodde pa att en del elever upplevde att det var
for manga och for svéara fragor i den forsta enkédten. Utifran mina etiska
principer var det viktigt att ta vara pa elevernas och ldrarens synpunkter.
Fragorna i den dndrade enkiten blev ocksa oppna och svarar mot malen i
svenska enligt Lpo 94; tala, lyssna, ldsa och skriva. Eleverna far fundera
over vad de nu kan som de inte kunde tidigare inom dessa fyra omraden.
Valet att ge Oppna fragor beror pa att jag dels vill fanga deras metakogniti-
va perspektiv och dels skapa forutsittningar for var och en att svara pa det

89



satt de sjdlva viljer vilket innebir att en del skriver mer och andra mindre.
Lérarna har hjilpt mig med enkiten genom att dela ut den, skapa tid for
ifyllande samt samla in blanketterna. Enkéterna syftade till att ta del av ele-
vernas egna uppfattningar om sitt larande utifran det de sysslar med. Enka-
terna redovisas i en separat tabell eftersom det da ocksa ar lattare att se an-
tal flickor respektive pojkar som besvarat fragorna.

Tabell 5: Antal enkiter som samlats in i de olika kontexterna

Enkditer Vo4 | H04 | Vi05 | HO5 | Vi06 Ht06 \%4:/74 Totalt
Kontext 1 50 - 19 - 22 - 19 110
Kontext 2+3 - - - - 4 4 4 12
Kontext 4 - - - - 2 2 2 6
Flickor 21 - 7 - 10 - 7 45
Pojkar 29 - 12 - 18 6 18 83
Totalt 62 50 |- 9 |- 28 6 25 128

Sammanfattning av datainsamling

I linje med Grounded Theory har teorin analyserats fram parallellt med da-
tainsamling och bearbetning, genom att hindelser och utsagor konstant har
jamforts med varandra, forst i den egna kontexten och sedan mellan alla
kontexter. Sammanfattningsvis har regelbundna lektioner observerats under
olika lang tid i de olika kontexterna, och data har samlats in enligt f6ljande:

Kontext 1; Januari 2003 — juni 2006, samt slutintervjuer, enkéter
och enstaka observation varen 2007.

Kontext 2 och 3;  November 2004 — juni 2006, samt slutintervjuer, enka-
ter och enstaka observation varen 2007.

Kontext 4; November 2004 — juni 2006, samt slutintervjuer och
enkiter varen 2007.

62 Enkiterna har i kontext 1 delats ut i klassen, och de elever som da var nirvarande har
besvarat denna. I 6vriga kontexter har ldrarna lamnat ut enkéten individuellt. Om elever
har behovt skrivhjdlp for att besvara frdgorna, sa har ldraren hjélpt dem. Négon har tagit
hem enkiten, och da har forildrarna hjilpt till att skriva om sa behovts.
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Tabell 6: Tidsatgang vid de olika datainsamlingarna samt antal enkiiter

Insamlad V03 | H03 | Vi0O4 | HO4 | V05 | HO5 | ViO6 | H06 | ViO7 | Totalt
data i alla
kontexter
Observatio- 22t 26t 22t 22t 42t 34t 32t - 10t 210¢
ner 30m | 10m 10m | 50m
Elevinter- 3t 1t 1t 40m |61 1t 3t - 2t 20t
vju/samtal 10m | 50m 50m | 10m | 20m 20m | 20m
Enkditer, 50 19 28 6 25 128
antal
Ldrarinter- 1t - 1t - 4t 1t 8t - 1t 18¢
vjuer 50 m 50 m 30m | 10m
Videofilm 1t 1t 2t - 3t 3t 1t - - 12t
30m 50m | 20m 40 m
Totalt%3 27¢ |28t |27t |22t |56t |39t |45t |- 14t | 2621t
50m |40m |20m |50m |40m [(30m | 10m

Skélet till att mindre méngd data har samlats in under lasaret 2006/07 ar
som tidigare ndmnts att jag under hésten 06 befann mig som géstdoktorand
i USA. Enkiter var det enda som da kunde samlas in. Det totala antalet ele-
ver fordelat 6ver terminer redovisas nedan samt fordelning flickor respekti-

ve pojkar.

63 Tabell 6 ger en sammanstéllning ¢ver insamlad data i alla kontexter och Gver alla éar.
Tidsangivelserna dr hamtade fran tabell 1-3 och ska siledes dven hir ses som ungefirlig
men det handlar om effektiv undervisningstid, inte min nérvarotid.
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Tabell 7: Datainsamling i relation till antal elever fordelat 6ver ldsiar samt
antal pojkar och flickor¢4

Elever, antal V03 Hw03 | Vo4 | Ht04 | V05 | Ht05 Vo6 | Ho6 | Vi07
Observationer 27 15 15 42 42 40 37 - 44
Flickor 14 6 6 15 14 15 12 16
Pojkar 13 9 9 27 28 25 25 - 28
Elevinter- 15 15 15 18 30 5 4 - 20
vju/samtal

Flickor 6 6 6 6 12 1 - - 6
Pojkar 9 9 9 12 18 4 4 - 14

Teknikanvandning vid insamling och bearbetning av data

I Grounded Theory (Glaser, 1998) rekommenderas att undvika bandupp-
tagning av intervjuer eller videoinspelning av observationer. Skilet till det-
ta dr som tidigare ndmnts att kreativiteten minskar och risk finns att man
fastnar 1 teknologin och forlorar helheten. Dessutom hdvdar Glaser (1998)
att det dr bade ineffektivt och oekonomiskt, vilket ocksa patalats vid bada
de seminarier som jag deltagit i, och om man spelar in intervjuer, ska man
bara lyssna och notera viktiga hiindelser, inte transkribera dem. Merriam
(1988), Kvale (1997) och Trost (2001) rekommenderar att man spelar in
intervjuerna bade for att fa med allt som sdgs och for att intervjuaren skall
kunna fokusera pa respondenten och inte behover dgna uppmarksamhet at
att fora anteckningar. En ordagrann utskrift fran en intervju ar enligt Merri-
am (1988) den bista grunden for analys. Jag valde att forst anvinda en kas-
settbandspelare men da ljudkvalitén visade sig vara délig vid avlyssnandet
av de forsta intervjuerna, inhandlades en digital voice recorder. Fordelen
med denna dr att allt inspelat material sparas som ljudfil i datorn och ljud-
kvalitén dr mycket bra. Utover detta har en videokamera av modell Sony,
video-Hi8 anvints vid de tillfdllen som lektioner har filmats. Filmerna har

64 Tabellen visar antal elever vid respektive termin och sammantaget i alla kontexter
samt hur antalet fordelar sig i flickor resp. pojkar. Elever flyttar ut och in, en del slutar
(gymnasiet) och skolors organisationsféridndringar, med allt vad det innebir, ligger till
grund for att antal elever varierar over tid i respektive kontext. I kontext 2 och 3 har elev-
antalet varit stabilt 6ver tid férutom att en elev flyttade till annan skola. I kontext 4 har ett
par av eleverna slutat och niagon har bytt linje. Den storsta variationen av antal elever har
varit i kontext 1, dér skolan fordelar antal inflyttade till arskurs 4 efter “réttviseprincipen”
vilket gor att elever hos ldraren i kontext 1 fick byta ldrare, sé att de inkommande fran
annan 1-3 skola kunde fordelas jimnt Gver alla arbetslag. Detta innebar att ldraren fick en
mindre grupp i ar 3.
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kopierats till VHS band och sedan med hjélp av en konverter (VoX) digita-
liserats och sparats pa dvd skivor. Mina argument for detta trots rekom-
mendationer att undvika tekniska hjidlpmedel &r tva. Dels var jag inte till-
rackligt palast om GT-metoden fran borjan, och dels anser jag det vara bra
att kunna kontrollera mina intervjuer, samt att i de filmade lektionerna ”se
vad jag ser”, nir jag observerar. Studien ir longitudinell, varf6ér det blev en
stor mingd data att hantera, och till att bérja med var dataprogrammet till
god hjélp, men efter ett tag tappade jag Overblicken. Alla intervjuerna ir
sparade som ljudfiler i datorn, och videofilmerna dr 6verforda till dvd i syf-
te att ocksa kunna spara och bearbeta dem i datorn.

Efter det att jag deltagit vid de bada seminarierna om GT-metoden insag
jag att det var onodigt arbete att transkribera hela intervjuerna. Enligt Gla-
ser (1998, kap.7) behover forskaren endast transkribera den data som be-
hovs for analys och tolkning, och allt onddigt kan rensas bort redan vid av-
lyssnandet. Som jag tidigare papekat, behdvs det mer dn en avhandling
samt mer handledning om Grounded Theory for att ldra sig metoden. En
fordel med att transkribera kan vara att det inspelade materialet ocksa bear-
betas i samband med transkriptionen samt att det finns kvar och kan analy-
seras av flera om sd behdvs. Den manuella kodningen visade sig vara mer
kreativ och faktiskt tidsbesparande.

Analys och tolkning

Néar Grounded Theory anviénds ér fokus riktat mot samspel, hiindelser och
monster (Glaser & Strauss, 1967) vilket for denna avhandlings del har in-
neburit de aktiviteter, hiindelser, som ldrare och elever skapar i sina respek-
tive kontexter. Enskilda individer ingér i studien, men datainsamling och
analys har fokus pa det som har betydelse, vad som pagar, hiandelser, mons-
ter och vilka samspel som finns. Vid transkribering av intervjuerna har dia-
lektala uttryck eller pauser inte noterats, da dessa inte anvands i tolkande
syfte. Det forsta steget utgjordes av observationer som bearbetades och i
kanten skrevs féltanteckningar. Tolkning sker redan nir observationerna
skrivs, och vid en GT-studie har forskaren ofta siktet instillt pa sociala in-
teraktioner och fokuserar pa sadana vid observationerna (Glaser & Strauss,
1967). Analys och fortsatt tolkning av data paborjades direkt efter den for-
sta féltobservationen och fortsatte genom hela studien. Vid vissa tillfdllen
har annan arbetsbelastning varit stor, och dérfor har den forsta analysen
ibland skett i form av snabb genomlésning och enkla noteringar vilket ock-
sa rekommenderas i GT och kan ses som en forsta enkel kodning (Glaser,
1998). Vid den forsta delen av analysen, den séd kallade Gppna kodningen,

93



lastes texten forst Overgripande och sedan mer fokuserat. Varje indikator
(incident) i materialet har kodats, och héndelser har kontinuerligt jimf6rts
med varandra i en aldrig “sinande process”. Vad dr det som hédnder? Vad
indikerar dessa hiandelser? Vilka begrepp ger de upphov till? Detta var nag-
ra av de Overgripande fragestillningar som stélldes till det empiriska data-
materialet.

Analys av insamlat datamaterial

Datainsamling har alltsa skett parallellt med begreppsliggérande kodning i
alla kontexter. Data kodades i den forsta fasen, som kallas 6ppen kodning,
genom att rad for rad i texten ldstes noggrant och hindelser avgrinsades
och begreppsliggjordes genom att namnges. I det dataprogram som forst
anvindes tillimpades det som kallas in vivo kodning, vilket innebér att
forskaren bendmner koder med de begrepp och ord som deltagarna (ldrarna
och eleverna) anvinder i sin vardag. Manga koder framtriddde i den forsta
Oppna fasen. Koderna sorterades i kategorier och forst darefter jamfordes
kategorierna med varandra. Analysen fortsatte med jimforelser av hur de
olika koderna och kategorierna relaterade till varandra. De olika aktiviteter
som observerades i kontexterna jamfordes med varandra. Till att borja med
var jag inte sd paldst om metoden att jag forstod betydelsen av att skriva
minnesanteckningar eller memos. I kanten pa observationer, i datapro-
grammet skrev jag dock en del egna reflektioner som senare kunde foras
over till mina memos. Glaser (1998) betonar det viktiga i att memoskrivan-
de paborjas vid den forsta kodningen och fortgar under hela processen.

Nar sa alla kategorier analyserats fram jaimforde jag dem med varandra i
syfte att vélja ut kdrnkategorin, den som bést stimmer med det problem
lararna har att 16sa. Kérnkategorin ska relatera till s& manga som mojligt av
de kodade och analyserade kategorierna (Glaser, 1998; Hartman, 2001).
Datainsamling fortsatte dven efter det att kédrnkategorin kunde urskiljas.
Specialpedagogik dr huvudédmnet for denna avhandling och dirfor var det
viktigt att fortsétta observera hur ldrarnas lis- och skrivpedagogiska arbete
stottade eleverna i att uppna de forviantade malen. Analys- och kodningsar-
bete har f6ljt dessa faser:

Fas 1: Data i kontext 1 har analyserats och kodats till begrepp, forst ob-
servationerna och sedan intervjuer/samtal. Dérefter tog den jimforande fa-
sen vid i vilken kodade hindelser jamfordes. Olika begrepp som har sitt
ursprung i den kodade datan vixte fram. De uppkomna begreppen har se-
dan anvints till att koda ny data, samtidigt som nya begrepp vuxit fram ur
data som samlats in i samtliga kontexter. En jimforande analys gjordes
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mellan koder och begrepp, mellan det filmade materialet och intervju-
er/samtal. Videomaterialet har anvints som underlag for att se om observa-
tioner, filmade sekvenser och intervjusvar skiljer sig at och i sa fall pa vilka
omraden, eller om och nir de stimmer Overens. Memos skrevs utifran olika
reflektioner och funderingar om hur olika data férholl sig till varandra. Néar
all data hade kodats, begreppsliggjorts och jamforts, sorterades begreppen
in under olika kategorier. Allteftersom databearbetning i den komparativa
fasen behovde mer data for att olika teoretiska idéer skulle kunna prévas,
blev analysen mer selektiv. Hypoteser om utvecklingsprocess, forvintad
inldrningskurva eller individualiserad inldrningskurva har alla forkastats
som Overgripande namn pa handlings och skeendemonster da de inte i till-
rackligt hog grad passat in i datamaterialet. Kérnkategorin maste vara cen-
tral och relateras till sd manga andra kategorier som mojligt (Glaser, 1998;
Hartman, 2001). Fas 1 overgick i detta skede till att vara mer selektiv och
teoretisk.

Fas 2: Det ar lite svart att se tydliga faser i mitt arbete, men efter ett 14sar
i den forsta kontexten kan jag nog sdga att fas 2 pabdrjades, eftersom jag da
sokte tilltrade till flera kontexter. Under fas 2 har den selektiva fasen tagit
vid, teoretiskt urval av data gjordes, mer data samlades in, och genom jam-
forandet véxte flera kategorier fram. Den tidigare skymtande kérnkategorin
blev tydligare och kunde sa smaningom relateras till Ovriga kategorier.
Minnesanteckningarna, memos, inneh6ll mer av teoretiska antaganden.
Under denna fas har mycket av reflekterandet handlat om att soka olika
bendmningar samt att l4sa andra studier som anvint grundad teori som me-
tod.

Fas 3: Den teoretiska kodningsfasen innebar ett forsok att fa en helhets-
bild 6ver det empiriska materialet. Memos har sorterats och de uppkomna
hypotetiska sparen har provats mot tidigare begrepp och kategorier. Vilka
samband fanns och hur kunde dessa hérledas till kdrnprocessen? I fas 3 har
litteraturldsning om andra filt utgjort en stor del och mer fordjupning och
reflektion 6ver metoden Grounded Theory. 1 denna fas har det selektiva
urvalet av datamaterialet utifran hypoteser i skrivha memos varit mer
grundligt i syfte att modifiera och mitta kategorierna. Detta for att se om
stod fanns for den framvéxande teorin vilket ledde fram till en teoretisk
konstruktion. Denna fas har varit roligast, da tidigare begrepp kastats om
flera ganger, framforallt sddana som ligger néra varandra.

Fas 4: Den sista fasen har handlat om att alla trddar i vidven ska stimma.
Monstret ska bli tydligt vilket inneburit att memos har sorterats och dess
teoretiska antaganden har provats mot de slutliga kategorierna och deras
innebord. Denna fas har inneburit att jag behovt ga tillbaka till datamateria-
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let, till koder och kategorier samt till tidigare memos varje gang efter sor-
tering och teoretiska antaganden. Det insamlade datamaterialet bestar av
manga hindelser och dven om dessa hindelser krymper, allteftersom de
passar in i olika kategorier, "lever” de dnda med i alla faser. Denna fas har
varit svar, eftersom det inte enbart handlar om en sista jamforande analys
utan ocksa om att i text formulera den genererade teorin pa ett tydligt satt,
sa att ldsaren kan kdnna igen sig och avgora dess relevans (Glaser, 1998)

Det insamlade datamaterialet &r av olika karaktdr och utifran detta har
dven bearbetningen skett. Guva och Hylander (2003) liknar processen vid
att flita en flata om tre tradar som i en stindig process snos in i varandra.
Jag skulle vilja likna processen vid vivning som &r ett av mina fritidsintres-
sen, dock inte vilken vdvning som helst utan monstervdvning. Viven plane-
ras, tradar ridknas och varpas, viven forskedas och sitts upp vilket innebér
manga olika moment, innan man kommer till vavningen. Hela processen att
samla data liknar den forberedelse som krévs, innan man kan paborja viv-
ningen. Analysfasen kan mycket liknas vid vdvningen, dér inslag, tramp-
ning och vivarens uppmairksamhet pa monstret ska stimma Gverens. Det ar
inte forrdn jag trampar och slar in traden som monstret blir tydligt, och i
analysfasen dr det forst nér alla memos kan séttas i relation till kategorierna
som man helt sikert kan veta, om den ur empirin analyserade teorin haller.
Monstret kan skonjas tidigt i vdven/analysen men det dr forst i slutet av
hela processen som man ocksa kan se och forstd om mdnstret/teorin har
nétt méttnad och fullt ut stimmer. Om monstret inte stimmer, kan vi alltid,
1 enlighet med grundad teori modifiera precis som vid vdvning, vilket kéinns
tryggt.

Nedan visas en modell 6ver arbetsprocessen fran datainsamling via ana-
lysforfarande och till den slutligen genererade och framskrivna teorin.
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Vad pagar i de olika ldran-

demiljoerna?

.

Kontext 3, observatio-

Kontext 1, observatio- Kontext 4, observatio-

ner, intervjuer,, samtal, Kontext 2, observatio-

ner, intervjuer, samtal,

enkiter - analys och
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oppen kodning

enkiter — analys och enkiter — analys och

oppen kodning

oppen kodning oppen kodning

”Den stindigt jimforande processen” — kategorier skapas, skrivande av
memos Okar, ny data kodas, provas i kategorier, kategorier sorteras, maxi-
mering och mittnad nés, teoretisk kodning pabérjas och méjliga hypoteser
provas gentemot kategorierna — en mdjlig kédrnkategori utkristalliseras, de
16sa tradarna i vdven binds ihop och ménstret blir tydligare. Selektiv kod-

ningsfas.

Kategorierna provas mot kérnkategorin, litteratur
”pa andra filt” ldses, memos sorteras, hypoteser
forkastas, tradarna i védven ldggs tillrédtta och teorin
véxer fram, manus utvidgas och byggs upp utifran

kérnkategorin och dess subkategorier.

Q7

Den lokala teorin skrivs fram och
”véven” dr firdig men kan modifieras

vid behov.

Figur 1: Arbetet med Grounded Theory, alla steg i processen
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Studiens trovardighet

Validitet och reliabilitet anvdnds som begrepp inom den positivistiska
forskningstraditionen och handlar om pa vilket sitt forskaren kan hédvda
sina tolkningar som rimliga och tillforlitliga. Enligt Kvale (1997) ska lédsa-
ren av texten kunna lita pa forskarens tolkningar. Detta innebér att validite-
ten i forskningssammanhang ska bedomas utifran det ssmmanhang som den
vetenskapliga utsagan dr gjord i. Har forskaren undersokt det som var av-
sikten? Kan ldsaren uppskatta hur trovirdigt resultatet dr och hur noggrant
och sikert forskaren har anvint sin metod, sina redskap? Oavsett omrade
sker forskningen utifran en syn pa verkligheten och en uppfattning om pa
vilket sétt kunskap om denna verklighet kan nas. Forskarens ontologiska
och epistemologiska utgangspunkter skapar forutsittningar for kunskapen
och ger en inramning till dess giltighet (Cohen, Manion & Morrison, 2001,
s. 105).

Naeslund (1997) menar att vid begreppsligt-induktiva kartliggningar kan
generaliserbarheten tolkas, via att spraket och begreppen som anvéinds va-
rar 6ver tid. Aven Glaser patalar i sina bocker samt vid de seminarier jag
deltagit i betydelsen av att de begrepp som analyseras fastnar, tar tag i en
och kénns igen av féltet. Teorier kan aldrig vara felaktiga men didremot mer
eller mindre anvindbara. Validitet i traditionell mening &r inte en fraga i en
GT-studie. Den skall 1 stdllet bedomas efter kriterierna “’fit”, “relevance”,
“workability” och “modifiability”. Data ska begreppsliggoras och kommu-
niceras pa ett begripligt sitt, sa att lasaren kan bedoma dess trovirdighet
(Glaser, 1978, 1998). Grundad Teori &r ett perspektiv bade pa databehand-
ling och teori och ir ett anviandbart sétt att forstd vad som pagéar i ett fak-
tiskt fdlt, och hur man kan forklara och forsta det. Detta teoretiska perspek-
tiv ger en pusselbit av manga som forklarar hidndelser, inte det enda, inte
det ritta (a.a., s. 3).

Fit — innebdr att kategorierna som uppstar maste passa till data. Eftersom
de flesta kategorier i GT genereras direkt ur data, stimmer kriteriet fit au-
tomatiskt. Fit vixer fram da kategorier uppkommer och det dr viktigt att
omprova dem allt eftersom forskningen framskrider, for att bli séker pa att
de passar in, att de dr indikatorer pa det som de vill pasta sig vara. Syftet dr
att grunda “the fit” av kategorin sa ndra data som mgjligt. Manga redan exi-
sterande kategorier passar ocksa till andra data. Man behover varken upp-
ticka nya eller ignorera dem som redan finns beskrivna. De kanske passar
och hjilper till att grunda teorin. Uppgiften dr snarare att utveckla och passa
thop data och redan existerande kategorier. Det handlar om hur néra be-
greppen passar in i de hiindelser de representerar, och hur de relaterar till
jamforandet av hédndelser, da begreppen bildades. Begrepp och teori ska
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stimma Overens med empirisk data. ”Fit” kan ségas vara ett annat ord for
validitet (Glaser, 1978, s. 4; 1998, s. 236).

Work - innebir att teorin ska fungera, den ska kunna forklara vad som
pagar och forutsdga vad som dr pa gang pa det faktiska falt som undersoks.
Teorin fungerar nér den forklarar hur ett problem l6ses med stor variation.
Relationen mellan data och teori ska vara sa tydlig att lasaren kan forsta hur
teorin dr genererad ur data. Teorin ska forklara vad som hint, skapa forut-
sdgelser om vad som kan komma att hdnda samt tolka vad som pagar i det
undersokta filtet. Teorins anvindbarhet i olika situationer inom det speci-
fikt beskrivna omradet ar saledes en viktig aspekt av ”work” (Glaser, 1978,
s. 4; 1998, s. 236).

Relevance - GT tillater kiarnbegrepp och processer att vixa fram. I stéllet
for att 6vertyga andra om relevans soker man anvénda tiden till att upp-
tidcka och soka relevans i1 data. Det géller for forskaren att upptécka det som
faktiskt sker och utifran data skapa relevanta begrepp. En relevant studie
har att géra med vad som verkligen bekymrar deltagarna, vicker och fangar
uppmirksamheten, tar tag 1 ldsaren och inte enbart dr av akademiskt intres-
se. Teorin forklarar det den &r tinkt att forklara i den faktiska verkligheten
(Glaser, 1978, s. 5; 1998, s. 236).

Modifiability - ar ett viktigt kriterium. Teorigenerering dr en alltid pa-
gaende modifierande process. Forskaren maste prioritera uppmirksamhet
pa sina data och fordndra teorin om sd behdvs. Fastidn sociala processer
kvarstar, dr i allmédnhet deras variation och relevans fordnderlig i var vérld.
Teorin kan aldrig bli mer korrekt dn dess mgjlighet att arbeta med och for-
klara data. Teorin maste ritta sig efter data, och modifierbarheten gor att
variationer kan uppsta och ge stod at objektiviteten. Genom detta angrepps-
sdtt och infogandet av GT i socialt liv kvarstar och bevaras darfor dess re-
levans. En modifierbar teori kan fordndras nir ny, relevant data jamfors
med existerande. En GT ir aldrig ritt eller fel, den har bara mer eller mind-
re fit, relevance, workability och modifiability, och ldasarna far bedoma kva-
litén utifran dessa principer (Glaser, 1978, s. 5).

Strauss och Corbin (1990) anser att reliabiliteten kan provas genom att
fragor stélls om forskningsprocessen. Dessa fragor handlar om hur vl be-
greppen har utvecklats och pa vilket sétt de relaterar till varandra. Katego-
riernas utveckling, hur dessa leder fram till teorin och att det gar att folja
processen dr viktigt. Kvale (1997) anser att forskaren kontinuerligt ska pro-
va validiteten genom att kritiskt granska data, begrepp och kategorier i for-
héllande till den framvixande teorin. Guva och Hylander (2003) talar om
empirisk validitet, pragmatisk validitet, kommunikativ validitet och heuris-
tisk validitet. Deras begrepp handlar om att teorin har en passform som
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stimmer Gverens med data, att den har en praktisk relevans, att den bade
har en vetenskaplig och en allméngiltig relevans, ger ett nytillskott och gér
att modifiera. De menar att en heltickande validering vid en studie som
anvénder grundad teori &r svart att astadkomma men séger att drlighet varar
langst. Det dr viktigt att forskaren noggrant redovisar, hur studien har ge-
nomforts vilket gor att andra kan bedoma kvalitén pa forskningen. De som
har intresse kan prova teorin och dérigenom fa svar pa om den har relevans
eller inte (a.a.).

Etiska fragor

Etiska 6verviganden dr alltid viktiga och sérskilt vid en fallstudie som ofta
innehéller detaljer som kan kinnas igen. Rektorerna, ldrarna och eleverna
har informerats och accepterat deltagande i studien. Fordldrarna har lamnat
skriftligt medgivanden till att barnen fick ingd i min studie. Fokus i studien
ligger pa hur en ldsmetod anvinds i teori och praktik och elevernas upple-
velse av denna. Enskilda elever har berittat om sin lds- och skrivutveckling
och det ar alltid viktigt att hantera datamaterial pa ett etiskt och korrekt satt
enligt géllande rekommendationer (HSFR, 1996). Personerna i studien ar
anonyma, varken skolor, elever eller ldrare nimns med rétta namn. Jag har
blivit insldppt i olika verksamheter, ldrare och elever gav mig sitt fOrtroen-
de och visade vad de gjorde. Genom att utga fran mina tankar om att speci-
alpedagogik ska vara férebyggande, att jag letade efter vilka “friskfaktorer”
som kan leda till ett gott ldrande, ansag jag mig kunna halla en hog etisk
niva. Nya fragestillningar vixte fram under resans gang, och fér min del
handlade det om att ta vara pa det som uppstod i motet mellan metod, léra-
re-elev och elev-elev. Merriam (1988) sédger att forskaren kan vélja att an-
vinda de redskap som bist passar till aktuell situation.

Att folja de rekommendationer som HSFR ger var kanske det som var
enklast i min studie. Informationskravet dr uppfyllt i alla kontexter, likasa
samtyckeskravet. Det senare kan dock vara svart for elever att bedoma,
men alla som ingar i studien har samtyckt. Konfidentialitetskravet kan vara
lite svarare, eftersom andra larare som anviander Wittingmetoden kan kénna
igen nagon av lararna. Dessutom kénner arbetslagen pa de undersokta sko-
lorna till min nédrvaro, min studie, och da kan dven eleverna kénnas igen.
Da studien inte har individfokus anser jag att risken 4r liten i kontext 1 och
4 men storre i kontext 2 och 3. Materialforvaring dr ocksa en etisk fraga,
eftersom jag kommer att hantera ett ganska omfangsrikt material. Meto-
diskt dr videomaterialet det mest kénsliga i min studie och maste hanteras
rent praktiskt med forsiktighet och forvaras pa ett korrekt satt. Alla inblan-
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dade och andra som vill kan ta del av mina firdiga resultat 1 foreliggande
avhandling, inte av filmmaterialet. Nyttjandekravet dr ddrmed ocksa upp-
fyllt eftersom inget i mitt material ska anvidndas av nagon annan eller pa
annat satt.

I min studie star ldrarna, eleverna och deras liasmetod i fokus. De har
stort utrymme och har berittat om sitt sitt att arbeta med ldsande och skri-
vande. Datainsamlingsmetoder dr valda utifran vad jag anser vara etiskt,
vilket innebér att forsoka att ge en sa riktig bild som mdjligt genom att hela
tiden reflektera Oover de steg jag tagit i processen. Det dr en utmaning for
mig att se det som &r och inte forsoka ge en bild av hur det borde vara.
Stenlund (2000) patalar detta, och jag instimmer med honom och menar att
det dr de aktiviteter och handlingar som utspelat sig i kontexterna som jag
ska alstra en teori ur. Vad kan det finnas for etiska svarigheter i detta?

Intervjuer &r alltid svéra att genomfora av olika skél, men jag anser att
intervjuer med barn dr speciellt svart. Det &r svart att forhalla sig sa neutral
som mojligt och samtidigt inbjuda eleverna till att berétta. Det kan antas att
eleverna svarar som de tror att jag vill att de ska svara, eftersom maktfor-
héllandet mellan mig som forskare och dem som elever aldrig kan vara rik-
tigt jamlikt. Det kan ocksa antas att eleverna vénjer sig vid mig och darmed
kénner sig tryggare vid intervjuer och samtal. Méanga faktorer paverkar an-
tagligen bade hur fragor stélls och hur svar ges. Detta innebar en balans-
gang hela tiden, framforallt i kontext 1, eftersom jag dédr mer kénde igen
mitt “gamla” arbetsomrade.

I den andra kontexten dr urvalet enskilda elever eller smagrupper som far
specialpedagogiskt stod. Risken att eleverna vinde sig till mig minskade,
eftersom ldraren arbetade med dem hela tiden. Jag var bekant med situatio-
nen, att undervisa enskild elev. Lasmetoden och de individer som ingick
var nya for mig. Hér var det mer etiskt kénsligt att filma och samtala med
eleverna da de hade borjat forsta att de hade svarigheter med att ldra sig
ldsa och skriva. Eleven pa hogstadiet 1ag pa gréinsen till betyget IG5 och
fick en ny chans vilket av eleven upplevdes bade positivt och negativt. Min
formaga till kdnslighet provades, och hir var jag restriktiv med att filma.
Det var inte svart att bedoma nir filmning kéndes etiskt kénsligare men
ddaremot att avgora, om det som pagick var viktigt for mig som forskare.
Om mina 6vervdganden att ibland undvika filmning paverkades av erfaren-
het som specialldrare och kénslighet infor olika individers utsatthet, eller
om det var ett etiskt Gverviagande i min forskarroll, later jag vara osagt. Det
kan dock konstateras att det dr latt att hamna 1 ett etiskt dilemma mellan

65 IG innebir betygsgraden icke godkidnd i den nuvarande betygskala som lédrare har att
utga fran vid betygsséttning.
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rollen som forskare och som larare. Eftersom det dnda ar nagra ar sedan jag
arbetade som lédrare/specialldrare pa féltet tror jag, att min roll som forskare
var den som tog over och blev tydligast, bade for mig sjdlv och for omgiv-
ningen.

Den fjarde kontexten var pa ett sitt den svaraste, eftersom manga av ele-
verna hade féatt IG och upplevt misslyckanden. I alla kontexter fanns det
elever som hade olika grad av svarigheter och nagra i kontext 1 och 2 hade
specifika diagnoser. I dessa kontexter pagar nytt lirande och forebyggande
arbete. I kontext 4 motte jag elever som av olika skél inte har natt det gym-
nasieprogram de onskade. Brodin och Renblad (2000) patalar att det vid
datainsamlingen dir krdvs mer av etiskt forhallningssitt, eftersom fragor
kan vicka kénslor och minnen fran tidigare undervisning. Enligt Helldin
(2002b) &r etiska forskningsfragor viktigare dn metodiska for att inom ut-
bildningsverksamhet kunna argumentera om en skola for alla som ska ha
den mest centrala platsen. I den fjidrde kontexten finns elever som kanske
betraktas som inte tillhora en skola for alla, eftersom de kan anses avvika
pa olika sitt i sin formaga att tilldgna sig skriftspraket.

Good (2001) visar végen till ett hallbart etiskt tainkande nar man forskar
med dem som kan ha olika svarigheter. Detta innebéar kortfattat att de som
studeras dr med i varje steg i forskningen och fattar beslut. Samarbete, kon-
sultation, respekt och empowerment%6 &r faktorer som ska finnas med i det
som forfattaren kallar for emancipatorisk®” forskning. I min process sag jag
dessa faktorer som viktiga samt att hela tiden gora etiska Gvervidganden.
Hur kunde jag da ha ett mer etiskt reflekterande forhallningssatt i de di-
lemman som jag sa tydligt sag? Hermerén (1996) talar ocksa om att sitta
upp en etisk kalkyl och véga for eller emot. Min egen kalkyl var att min
forskning kan betala sig i samhillet, framférallt for de individer som riske-
rar att slas ut. Huvudkravet ar uppfyllt enligt min bedomning eftersom va-
sentliga fragor lyfts upp i min studie. Mitt omrade ger férhoppningsvis svar
pa en del fragor som i sin tur leder till vdsentliga kunskaper for samhallet.
Givetvis ska mina resultat publiceras vilket kort sagt innebér att de fyra
forskningsprinciperna dr med i min etiska kalkyl.

66 Av egen kraft
67 Frigorande
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4. De undersokta miljoerna

I detta kapitel ges en introduktion till de milj6er, kontexter, som studien
baseras pa. Tanken bakom detta dr att de beskrivna miljoerna ska kénnas
igen av de lasare som befinner sig pa verksamhetsfiltet. De undersdkta mil-
joerna kan genom “den igenkinnande bilden” anses vara timligen vanliga
kontexter och ytterligare forstirka den genererade teorin. Det som forenar
dessa kontexter dr ldrarnas val av lds- och skrivmetod. Beskrivningen inne-
héller en personlig bild och en kortare officiell beskrivning av kontexterna.
Larar- och elevportritt ges, vilka bygger pa de intervjuades egna berittelser
samt mina observationer.

Kastanjeskolan — den forsta kontexten

Skolan ligger néistan mitt i centrum av staden och den ndrmaste omgivning-
en bestar av dldre bebyggelse, mest enfamiljshus. Staden dr en medelstor
stad och har mer av administrativa arbetsplatser 4n tunga industrier. Skolan
ligger inbdddad i ett lugnt omrade inramat av stora gronytor och trid. Pas-
serar fritidshemmets lokaler och néstan langst bort ligger den lagstadieklass
som jag ska paborja min forskning hos. Mellanstadiet har sitt klassrum som
sista rum i korridoren men i direkt anslutning till lagstadiets. Toalett och
plats for klidder for eleverna i de olika klasserna ligger bortanfor mellansta-
diets klassrum. Klassrummet ger en kinsla av trygghet och kreativitet.
Viggarna pryds av elevernas egna alster, bocker och annat material finns
inom réackhall for alla. Dessutom finns olika mojligheter till rorelseaktivite-
ter i ndra anslutning ex. barr att hidnga i ute i korridoren, trappor att ga i.

Nar jag tar del av skolans officiella dokument ser jag att skolan har en
lang historia, fran folkskolan pd 1850-talet till dagens moderna F-6 skola.
Ledningen dr tydlig med att tala om att personalen har varit med 1 att ut-
forma de nya lokalerna och skolgarden. Foljande omraden lyfts upp som
sarskilt viktiga:

- att leva upp till de uppsatta malen

- personalen ska vara bade behdrig och kompetent

- samverkan med forildrar, personal och fordldrar skapar tillsam-
mans en trygg miljo for eleverna.

- kontinuitet ska finnas i verksamheten

- planer och rutiner ska préglas av tydlighet i struktur och ramar.

- den gemensamma vérdegrunden, i vilken man beskriver synen pa
minniskans virde som ska prégla skolans arbete.
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- ett salutogent perspektiv sdger man sig ocksa ha och med detta av-
ses att man har ett hilsobefrimjande synsiitt, att stirka det friska.

- mangfalden ses som en rik killa.

- att utga fran varje barns forutsdttningar och behov och man siager
sig se mojligheter och inte svarigheter.

Det dr latt att fa tillgang till den kvalitetsgranskning som gjordes under
2004 samt resultat fran olika tester, bl.a. resultat av de lds- och skrivtest
som regelbundet gors pa alla elever. Kastanjeskolan har ord om sig att vara
“kommunens flaggskepp” och upptagningsomradet préglas till stor del av
familjer med hogre utbildning. Kajsa sdger att sa har det nog varit och ér till
viss del fortfarande men numera kommer eleverna fran en mer blandad
bakgrund och en del kan komma att fa stora problem senare i skolan, inte
minst vad géller l4sforstaelsen.

Specialldrare Kia kommer regelbundet in och forstirker i gruppen och
tar ansvar for elevernas arbete vid datorn samt ger extra stod till elever som
behover. Kajsa ger ocksa individuellt st6d och da tar Kia hela klassen. Det
fungerar vildigt bra med samverkan och Kia berittar att det &r sa enkelt att
komma in i Kajsas klass da allt som ska goras finns skrivet i en parm. Kajsa
har dagen fore forberett vad varje elev ska arbeta med och ingen tid for-
spills till onddigt prat.

Hosten 2003 ser klassen annorlunda ut, de som var treor har fatt byta till
annan ldrare och ett annat “spar”. Skolan organisatoriska l0sningar, inte
elevens behov, dr styrande for hur elever placeras i olika arbetsenheter.
Klassen &r nu en ren trea med 15 elever varav tva elever av olika skal ldser
om arskurs 3. Kia kommer fortfarande regelbundet in i klassen och stottar
dir det behovs. Kajsas man Karl kommer till klassen under vissa lektioner
och eleverna liser hogt f6r honom. Karl d&r numera pensionér och tycker att
det ar roligt att lyssna pa elevernas hogldasning och han har varit med de
senaste aren i klassen da behov funnits. Kajsa samarbetar mycket med mel-
lanstadieldraren i rummet intill. De byter &mnesomraden, mellanstadieldra-
ren har matematik i arskurs 1-6 och Kajsa har svenska och bild i samma
arskurser. Det dr darfor jag kan folja Kajsas undervisning och hennes elever
under hela lag- och mellanstadiet.

Kajsa, klasslarare

Kajsa utbildade sig till smaskolldrare/lagstadielérare i borjan av 60-talet vid
stadens ddvarande seminarium. Det var den forsta utbildningen till sma-
skolldrare som var 3-arig och hon kallar sig for lagstadielérare. Efter 40 ar i

104



yrket som lagstadieldrare dr Kajsa fortfarande lika entusiastisk vilket hon
berittar att hennes rektor ocksa papekat. Kajsa har provat att arbeta pa flera
skolor och é&dven i andra kommuner. Som nybliven smaskolldra-
re/lagstadieldrare fick hon ldra sig att man skulle anvdnda en ldsldra och
sedan ta en bokstav i taget och arbeta med den. Byttners léslira, 1-3 var den
som anvéndes vid hennes forsta skolor oavsett vilken kommun hon arbeta-
de i. Man f6ljde ldsldran och det var aldrig nagon fraga om individualise-
ring, utan alla gjorde lika. Kajsa sdger dock att hon redan da forsokte erbju-
da eleverna olika alternativ. Sedan var det dags for LTG% och dom som
inte arbetade utifran detta nya perspektiv ansags som lite ”blasta”. Som la-
rare blir man ocksa paverkad av kollegor och tror att det nya &r det bésta.
Kajsa ldste in Ulrika Leimars bok pa sitt sommarlov och dndrade sedan sin
undervisning fran traditionell lasléra till LTG. Hon upplevde dock att man
inte hann med laborationsfasen® vilket ledde till att de barn som hade sva-
rare med sin ldsutveckling halkade efter. Nér eleverna fick hoppa lite hur
som helst mellan bokstdverna var det manga som inte kom igang med sin
lasning och det var svart for ldraren att veta vilka bokstdver de da skulle
trina.

Under tiden med LTG hittade Kajsas arbetslag ett nytt ldsmaterial som
hette Regnbagsboken’® och som hade en tydligare struktur dn LTG. De
upplevde att materialet gav en helt annan sikerhet for elevernas lasutveck-
ling. Detta material ansags inte tillrdckligt roligt och férsvann fran markna-
den. En av specialldrarna arbetade med Wittingmetoden och var kunnig i
den. Efter ungefar 27 ar som larare lockades Kajsa med pa en kurs for att
lara sig Wittingmetoden. Hon fortsatte dock ett tag till med sitt gamla mate-
rial da Wittingmetoden inte sjunkit in men efter ytterligare en kurs vagade
hon prova metoden. Hon skrev kontrakt med sig sjdlv att nidsta gang hon
fick en arskurs 1 skulle hon prova Wittingmetoden da den verkade intres-
sant. Det fanns distrikt i kommunen dir det hade varit mycket brak runt
denna metod och fortfarande finns det ménga negativa attityder mot meto-
den. Kajsa har darfor valt att aldrig bendmna den utan beréttar enbart hur
hon arbetar. Hittills har inga fordldrar reagerat negativt pa hennes arbetssatt
utan alla vet hur och vad hon gor. Dessutom ser de resultat hos sina barn.

Det som fick Kajsa att fortsitta med Wittingmetoden efter de forsta tre-
vande forsoken dr att den dr sdker och skapar trygghet bade for henne och
for eleverna. Metoden har inget fiardigt elevmaterial utan allt skapas av ele-

68 LTG, ldsning pa talets grund, se ocksa sid. 27

69 Se sid. 28, om de olika faser som ingar vid arbete utifran LTG-metoden.

70 Redin, B. & Hydén, G. forfattare till Regnbagsmaterialet som gavs ut hos Esselte Stu-
dium.
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verna och dirmed blir den mycket kreativ vilket tilltalar Kajsa. Metoden
har en tydlig struktur och arbetsgdang men inom detta finns stor skapande-
frihet for eleverna. Kajsa menar att hon genom detta arbetssitt har total
kontroll pa varje elevs ldsutveckling och hon for daglig dokumentation Gver
det arbete som eleverna gjort.

Kia, speciallarare i Kajsas klass

Kia utbildade sig till lagstadieldrare 1974, arbetade under nagra ar som
klassldrare och 1984 liste hon vidare till specialldrare. Som ny ldrare pro-
vade sig Kia fram med olika ldsmetoder, mest traditionell ldsinlérning, inte
sa mycket med LTG och sedan négra ar tillbaka arbetar hon med Witting-
metoden. Under sina ar som klassldrare har Kia aldrig arbetat med Witting.
Det var forst ndr hon som ny specialldrare tjidnstgjorde i helklass hon ge-
nom specialldraren i arbetslaget fick erfara hur metoden anvéndes. Kia sig
vilka bra resultat det blev for de elever i hennes klass som anvinde meto-
den och hur grundligt de liarde sig skriftspraket. Efter detta gick Kia flera
kurser i metoden och ocksa regelbunden fortbildning pa veckoslut av eget
intresse utan ersdttning. Numera anser Kia att hon verkligen forstar meto-
den pé djupet, kan anvédnda den och hon ser enbart fordelar. Kia menar att
eleverna blir ljudsikra, ingen ramlar mellan stolarna och eftersom det &r en
vildigt ordrik metod sa nér eleverna dven en god lasforstaelse. Eftersom
bade hon och Kajsa kan metoden grundligt sa kan de ocksa turas om att ge
extra stod till dem som behover. Ibland tar Kia klassen och Kajsa ger extra
stod och vid andra tillfdllen kan det vara tvdartom. Under sina yrkesar har
Kia fortbildat sig och bland annat lédst en kurs i handledning. Som specialla-
rare arbetar hon med bade enskilt stod, oftast inne i klassen, Gvergripande
arbete och samtal, handledning. Kia har jag inte f6ljt specifikt men en in-
tervju valde jag att géra med henne angaende Kajsas arbete i klassen och
ndgra overgripande fragor om tester och dokumentation som gors pa sko-
lan.

Elevportratt i kontext 1

Eleverna hos Kajsa dr vad vi skulle siga en alldeles typisk klass pa lag- och
mellanstadiet. Med typisk menar jag att de flesta elever lér sig som foérvén-
tat och nagra behdver stod i olika grad och av olika skal.

Konrad, 8 ar (ar 2) dr en pojke som kunde ldsa nér han borjade skolan,
han har ett rikt ordforrdad och dr vad man skulle sdga en elev som ligger
over det typiska. Konrad behover utmaningar men ocksd undervisning i
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sprakliga dimensioner eftersom stavningen inte dr fardig, inte heller formas
bokstidverna sa att de alltid gar att ldsa.

Katarina, 9 ar (ér 2) ir en flicka som ocksa adr ganska typisk, kunde ldsa
lite ndr skolan borjade och har snabbt kommit igang. Gillar att skriva och
forma bokstdver men dven hér &r stavningen det som Katarina sjélv sdger
att hon behover en froken for att ldra sig da stava ér det svaraste.

Krister, 9 ar (ar 3) dr en pojke som inte var riktigt ldasmotiverad nir sko-
lan borjade. Han kunde enstaka bokstdver, framforallt de i sitt namn.
Mycket var besvirligt i borjan och en del av hans anstringning handlade
om att anpassa sig till de nya krav som fanns i skolan. Néar det blev svart
tappade Krister l4tt koncentrationen och behdvde rora sig eller gora nagot
annat. Lararen stéttade honom fran borjan pa alla olika sétt och bl. a genom
att hjdlpa honom att fokusera pa det arbete som skulle goras, att ge honom
mycket tid.

Karola, 10 ar (ar 3) ar en flicka som hade stora svarigheter i forsta klass
med allt skolarbete kan man sdga. Det var svart for henne att fokusera pa
det som skulle ldras. Karola satt girna och pysslade med annat, hon drémde
sig bort eller pratade med kamraterna. Oftast hade hon svart att kontrollera
det hon hade gjort. Hennes styrka fanns i beréttandet, det muntliga samt i
att rita. Nu ricker det inte att enbart berdtta och rita for att klara de kun-
skapsmal i svenska som ska nés. Detta ledde till att Karola och familjen
valde att hon skulle l4sa om arskurs 3.

Ekskolan — den andra kontexten

For att komma till Ekskolan maste jag lamna staden och kora norrut. Pa
végen passerar jag ett mindre samhille och enstaka gardar. Samhillet har
en gang i tiden haft storre industriverksamhet men sedan flera ar tillbaka ar
det mesta nerlagt. Nar den slingrande védgen nar allra hogst upp ser jag sko-
lan till vénster om mig. Det ser ut som om skolan ligger mitt i en mindre
by, i det lilla samhéllet. En gul tegelbyggnad byggd pa 1950-talet moter
mig. Pa skolans hemsida beréttar nagra elever om sin skola och om jag vill
ha mer fakta far jag ldsa pa distriktets gemensamma hemsida:

- de inledande malen handlar om l4s- och skrivinldrning
- om att specifika lds- och skrivsvarigheter skall ha upptéckts och

tas om hand sa tidigt som majligt.

Det finns ungefédr 100 elever pa Ekskolan fordelade pa fyra klasser i tva
spar. Pa nedre botten ligger forskoleklassen och arskurserna 1-3 fordelade
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pa tva klasser. Elever och ldrare i arskurs 4-6 har 6vervaningen och dér har
eleverna fordelats i tva klasser. Lararrummet ligger ocksa pa Gvervaningen
och det dr dit specialldraren tar mig med vid mitt forsta besok. Nir vi
kommer ir det formiddagsrast vilket ger mig mdjlighet att triffa de flesta i
personalgruppen och att fa berdtta om varfor jag dr dar. Jag foljer jag med
specialldrare Elin till ett av mellanstadiets klassrum och presenterar mig for
alla eleverna. Elin hdmtar de tre elever som jag ska folja i deras lds- och
skrivutveckling. Vi gar sedan till en lag byggnad bredvid huvudbyggnaden
och hir ligger slgjdsalen och ett arbetsrum som specialldraren anvénder
ibland. Det dr ganska lyhort mellan rummen och jag behdver da och da an-
strdnga mig for att hora. Rummet kénns lite undanskymt” och trist dven
om Elin har tagit dit en hel del material och bocker. Ibland forsiggar under-
visningen i ett annat rum i huvudbyggnaden som &r betydligt mer inbjudan-
de men som ligger i biblioteket vilket gor att andra elever kan vistas dér
samtidigt. Elin har forsokt att skdrma av sin horna sa gott det gar.

Elin, speciallarare

Elin utbildade sig till lagstadielédrare, eller smaskolldrare som hon ocksa
sdger, 1966 och ska snart ga i pension. Under sina forsta ar arbetade Elin pa
olika skolor i olika kommuner. Den forsta tjansten var pa lagstadiet i en
mindre kommun men barnunderlaget sviktade. Familjen flyttade och Elin
fick erfarenhet av att arbeta i bade mindre och storre kommuner samt i oli-
ka klasser. 1974 fick Elin prova pa att arbeta som specialldrare och trivdes
med det. Redan som klassldrare hade hon haft anledning att fundera pa var-
for det blev sa svart for en del elever att ldra sig ldsa och skriva. Tidigt i
yrket insag Elin att det inte gick att arbeta pd samma sétt med alla elever.
Under ldrarutbildningen fick hon ldra sig bokstavsmetoden, att arbeta
med ungefir en bokstav i veckan. I métet med ett par pojkar som hade sva-
righeter att ldra sig ldsa och skriva anvidnde Elin annat material och borjade
fundera Over andra végar for sin egen undervisning. Inga Blombergs lése-
bok kom da vil till pass och utifrdn denna bok anpassade Elin sin undervis-
ning till de elever som behévde annan undervisning. Att det inte gick att
kora pa som hon kunde med de andra eleverna och att en del elever behov-
de mer tid pa sig, blev en tidig erfarenhet for Elin. Det blev intressant att
ldra sig mer och 1981 laste Elin vidare till specialldrare under en termin.
Detta var ett riktigt lyft och under utbildningen kom Elin for forsta gangen i
kontakt med Wittingmetoden. En studiekamrat hade med sig den gamla
handledningen som inte tilltalade Elin men eftersom hon insag att hon be-
hovde lira sig mera sa tog hon del av vad studiekamraten hade att férmed-
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la. Maja Witting skulle foreldsa i kommunen och de som gick pa specialla-
rarutbildningen 6nskade fa vara med och lyssna.

Sa blev det och efter denna start har Elin gatt flera kurser och haft regel-
bunden fortbildning om lds- och skrivmetoden Witting. Det som fick Elin
att soka efter annan metodkunskap var att hon upplevde att matematiken
var léttare att arbeta med. Hon hittade struktur i matematik men i svenska
kédndes det osikert och det blev viktigt att hitta ett arbetssitt som gick att
strukturera och systematisera. Elin kdnde att Wittingmetoden blev nagot
hon kunde ta tag i, detta stimde med vad hon hade sokt. Elin arbetar som
speciallérare, ldsspecialist kan man sdga, da hon stddjer de elever bade i
lag-, mellan- och hogstadiet som behover extra hjédlp. Under nagra ldséar har
Elin varit utarbetad och sjukskriven.

Elevportratt i kontext 2

Pa Ekskolan kan jag inte beskriva klassen eftersom det &r enstaka elever
som jag foljer. Eleverna dr de som Elin just nu arbetar med. Min orsak till
fortsatt datainsamling var att fa en sa varierad bild som mdjligt av Wit-
tingmetodens tillimpning inom grundskolans alla stadier. Mitt huvuddmne
ar specialpedagogik och darfor var det viardefullt att fa ta del av hur ldrare
som arbetar med Wittingmetoden stottar de elever som ar pa vag att miss-
lyckas. Elins elever gér i arskurs 4 och 5, och de behover stod i sin lds- och
skrivutveckling, enskilt och i grupp. Elin och eleverna arbetar med en blan-
dad form av ny- och ominlidrning’!. Detta for att eleverna dr pa vig att ldra
sig, de har av olika skél svarigheter i olika stor utstrdackning. Nu arbetar de
tillsammans med Elin for att de ska na malen i kursplanerna.

Erik, 10 ar (ar 4) dr en av eleverna och redan i ar 1 var det tydligt att
Erik hade svart med att ldra sig ldsa och skriva. Det finns fler i Eriks familj
som har liknande svarigheter vilket gjorde att hans mamma ocksa medvetet
bad om hjilp. Erik har bl.a. svart med b och d men ocksa med andra sprak-
liga aspekter, inte minst i skrivandet. Léasningen flyter inte riktigt &n men
muntligt har Erik god férmaga och speciellt tydligt blir det ndr han kommer
in pa sina speciella intressen. Det &r inte alltid roligt att ga ifran klassen och
behova ga till specialldraren, allra helst nir klassen gor andra saker &n vad
som planerats pa hans individuella tid. Erik ar vdl medveten om vad som ar
svart for honom och han bestimmer tillsammans med mamma att l4sa om
arskurs 6 for att battre klara av hogstadiet och na godkint i alla &mnen. Hos
Erik kan man uppleva att sjdlvkénslan fatt sig en torn genom att han redan

71 Se sid. 33 , ddr Wittingmetoden har beskrivits mer utforligt.
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halkat efter sina kamrater. Erik tycker dock om att fa berdtta om sin livs-
vérld och nir ord i svenska spraket verkar frimmande kan han forklara be-
tydelsen pa sitt eget sétt och utifran sina intressen.

Bjorkskolan — den tredje kontexten

Elin arbetar ocksa pa Bjorkskolan som dr hogstadiet i samma distrikt som
Ekskolan. Till Bjorkskolan kommer jag genom att jag kor nagra kilometer
till ett nédrliggande samhille. Hir finns affdrer, bank, restauranger, bensin-
mack, vandrarhem och dven begravningsentreprendér. Med andra ord det
mesta som man behdver finns i samhiéllet. Bjorkskolan ligger precis som
Ekskolan uppe péd hojderna och nidrmaste granne &dr kyrkan. Skolan bestar
av olika delar och man kan tdnka sig att den har byggts till i omgéangar for
att fa plats med alla elever fran nérliggande byar da de ska borja pa hogsta-
diet. Huvudbyggnaden ér ett enplanshus i rott tegel och ligger som en in-
byggd gard med asfalt och trdd pa innegarden. Det kidnns som en traditio-
nell 60-70- tals skola med ganska steril milj6. Pa skolans hemsida kan f6l-
jande ldsas:

- alla elever ska fa stod for att lara sig ldsa och skriva.

- skolan ska arbeta med att stédja eleven i sin lds- och skrivutveckling

- med att stdrka elevens sjéalvfortroende

- sarskild vikt ldggs vid att eleven med rétt stod ska kunna tillgodogora
sig undervisningen i samtliga &mnen.

Elin lanar ett ledigt klassrum. Bjorn och hon hjilps at att stilla i ordning ett
bord med stolar som de kan sitta vid. Nar lektionen ér slut aterstiller de allt
igen.

Elevportratt i kontext 3

Bjorn, 13 ar (ar 7) som vi ska tréffa gér i arskurs 7 och hans lérare i svens-
ka har bett Elin om hjélp. Vid mitt férsta besok dr dven Bjorns fordldrar
med. Elin ska ha ett analyssamtal’? med Bjorn och dé ar det viktigt att for-
dldrarna dr med och ser hur svarigheterna kan visa sig. Resultatet av analy-
sen och samtalet visar att Bjorn har en del ljudosékerhet. Bjorn ska till-
sammans med fordldrarna bestimma om han vill tacka ja till hjidlpen och
det arbetssitt som Elin erbjuder. Han fick en vecka pa sig och det blev ja

72 I Wittingmetoden &r analyssamtalet den forsta diagnos man gor med eleven.
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vilket innebar att Bjorn dr med i min studie sa ldnge han behdver specialpe-
dagogiskt stdd hos Elin. Bjorn dr ocksd medveten om och kan beritta vad
som dr svart for honom och nir det visade sig under mellanstadiet. Mamma
sokte hjélp da lds- och skrivsvarigheter finns i familjen. Bjorn har hamnat
mellan stolarna pa grund av lararbyten och att han dr en tyst elev som inte
marks. For Bjorn ar det kéansligt att visa kamraterna att han behover ga till
specialldraren varfor de valt att arbeta tidigt innan skolan borjar. Han sdger
sjdlv att det ar kansligt vilket ocksa tyder pa att sjalvkénslan ar paverkad.
Bjorn kan ocksa beritta ndr han klarat av och sékrat de ljud som stort ho-
nom.

Lonnskolan — den fjarde kontexten

Gymnasieskolor brukar vara stora, mycket storre dn lag-, mellan- och hog-
stadieskolor och detta stimmer ocksd med Lonnskolan som ligger i en an-
nan kommun &n de tidigare skolorna. Staden ir en storre stad och hér finns
fortfarande en del stora industrier 4ven om staden sasom manga andra sta-
der Over tid har foridndrats. Jag kommer till en stor byggnad som ligger ut-
efter en starkt trafikerad vig. Runt skolan ligger olika verksamheter, indu-
strier, administrativa byggnader samt andra utbildningar. Skolans huvud-
byggnad éar fran slutet av 50-talet och Gvriga hus byggdes i slutet av 60-
talet. Den senare delen innehaller mer av det som tidigare kallades for yr-
kesskola. 1500 elever studerar vid Lonnskolan och det dr latt att ga vilse
nér jag ska leta efter Las- och skrivklassen pa det Individuella programmet.
Fragar mig fram, men det verkar som en del av eleverna inte vet vart jag
skall. En ldrare visar mig vigen och huset som jag ska till ligger en bit bort
fran Gvriga byggnader.

Lokalerna paminner om kontor med persienner for fonstren in till klass-
rummen. Hyllor med mingder av talbocker finns i bade uppehallsrum och
klassrum. Pa védggarna sitter alster som eleverna har tillverkat, dikter och
bilder. Jag méts av elever som sitter i ett trevligt och ombonat rum. En del
av eleverna hilsar och andra ir upptagna med olika aktiviteter. Lena, en av
de tva larare som tackat ja till att ingd i min studie tar emot mig. Hon visar
mig runt och jag hilsar pa de Gvriga lararna och eleverna.

Efter mitt forsta besok sa levde en kénsla kvar tills jag atervande vid nés-
ta tillfdlle. Varfor ligger detta program vid sidan om? Ar det for att eleverna
4r tilltufsade? Ar det for att vi ofta har Litt att placera de som behéver stod
langt bort? Eller dr det helt enkelt sa att dessa lokaler var de enda som var
lediga ndr man skulle starta denna verksamhet? Pa vaningarna under i
samma hus ligger ett annat individuellt program och lidngst ner finns det ett
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par yrkesforberedande program. I andra byggnader ligger de nationella
programmen och samverkan med dessa olika program kindes langt borta.
Vid mina fortsatta besok ser jag att ldrarna i denna byggnad samverkar en
del och umgas under raster sa min bild av isolering foridndras. Lena och
Lisa &r tva av totalt fyra larare som arbetar i lds- och skrivprogrammet och
som tackade ja till att vara med i min studie. Bade Lena och Lisa arbetar
med Wittingmetoden. Det gor dven en av de andra lararna men hon tackar
nej till att ingd i studien da hon kénner att hon haller pa att ldra sig meto-
den. Gymnasieskolan blev det sista valet av kontext och ddrmed har en va-
riation vad det giller Wittingmetodens tillimpning uppnatts och dven en
variation av specialpedagogisk undervisning.

Lena, klasslarare

Lena har en ganska férsk utbildning till 4-9-ldrare med religion och svenska
som huvuddmnen. Under ldrarutbildningen gavs det ingen kunskap om las-
och skrivprocessen utan de kurser som ingick i svenska handlade mer om
att utveckla sitt eget skrivande, ldsa litteratur, ldra versmatt och textgransk-
ning. Endast i det specialpedagogiska momentet fick studenterna ta del av
lite om 1ds- och skrivfragor. Specialpedagogik var dock bara nagra fa poing
och Lena menar att det borde inga betydligt mer, eftersom de flesta larare
med storsta sannolikhet kommer att méta elever som har svart med skrift-
spraket.

Lena haller pa att ldra sig Wittingmetoden men valde att vara med i stu-
dien trots sin korta erfarenhet. Under ldrarutbildningen fick hon genom en
studiekamrat insikt i hur det kan vara att leva med ett barn som har dyslexi
och att hela tiden f& kampa mot en oférstdende skola och omgivning. Lena
och kamraten fick mojlighet att gora en praktikperiod pa kommunala vux-
enskolan hos ldrare som arbetar med ominlidrning enligt Wittingmetoden.
Under denna period vicktes Lenas intresse for 14s- och skrivsvérigheter och
efter avlagd examen fick hon erbjudande att arbeta i verksamheten hér pa
Lonnskolan. Trots att Lena aldrig har arbetat med lds- och skrivundervis-
ning for nyborjare tackade hon ja till tjinsten. Sommaren innan anstéllning-
en skulle paborjas gick Lena sin forsta kurs i Wittingmetoden. Nu far hon
regelbunden handledning av den ldrare som startade lids- och skrivpro-
grammet. De ldrare som arbetar med metoden samlas regelbundet till dis-
kussion och alla forsoker fortbilda sig pa olika sitt &ven om det innebér att
egna medel och egen tid anvénds.
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Lisa, speciallarare

Lisa tog mellanstadieldrarexamen 1978 och da var det ont om arbeten sa
ganska snart hamnade hon inom specialundervisningen. Hon sokte special-
lararutbildningen och 1986 hade hon dven den behorigheten. Lisa arbetade
forst pa mellanstadiet men fick ganska snart arbeta med nédgra elever med
annat modersmal pa hdgstadiet som behdvde specialpedagogiskt stdd och
extra undervisning i svenska. Efter nagra ar blev hon virvad att arbeta pa
det individuella programmet som riktades specifikt till elever som behdvde
las- och skrivundervisning. Lisa hade upplevt att det var svart pa hogstadiet
att arbeta med lds- och skrivstod pa riktigt. Skilet till detta sdger hon var
organisationen, tiankesitt och synsétt i ldrargruppen. Pa hogstadiet dr det
dmneskunskap, prov, ldxor och betyg som géller. Hon upplevde det som att
hon bara fick hjilpa eleverna att halla dem under armarna, det kidndes som
konstgjord andning.

Wittingmetoden anvindes i det individuella program som Lisa vérvades
till sa det var bara att lara sig detta vilket skedde och fortfarande sker ge-
nom kurser, regelbunden fortbildning och mentorskap. Under Lisas utbild-
ning till specialldrare var det en studiekamrat som visade Wittingmetodens
handbok och som pratade om metoden. Lisa blev mycket forvdnad nér hon
da fick ta del av olika berittelser runt elever som var s gamla som 12 ar
och inte var sdkra pa ljud och tecken. Det hade aldrig funnits i hennes med-
vetande tidigare utan hon trodde att eleverna lér sig ldsa dven om det kunde
vara lite knackigt ibland. Efter speciallidrarutbildningen arbetade Lisa till-
sammans med en klassldrare som anviande metoden och da fick hon for for-
sta gangen uppleva att det finns en begriplighet da eleverna och hon kunde
tala samma sprak. Sédkerhet, struktur och den medvetenhet som metoden i
sig erbjuder passade Lisa och efter denna forsta kontakt med metoden har
hon fortsatt pa samma spar. Till att borja med sag hon bara ljud och tecken
men efter hand vixte hennes insikt och numera ser hon dven vidden av f6r-
staelsearbetet som hela tiden pagar parallellt med ljudarbetet.

Elevportratt i kontext 4

Lasse, 16 ar (ar 1) dr en elev som nu gar pa det individuella programmet.
Han ville till ett nationellt program i férsta hand men har inte natt godként i
svenska pa hogstadiet. Han har stora svarigheter med bade ldsande och
skrivande vilket resulterade i att han valde att skolka en hel del under hog-
stadietiden. Det stod som getts under skoltiden har varit i form av liten
grupp med specialldrare eller specialpedagog men ingen anpassning i mate-
rial eller metod. Lasse sjdlv sdger att de mest fick sitta och arbeta med fyl-
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leribocker under de forsta skolaren. Vid den analys som gjordes nir Lasse
startade 1 det individuella programmet kéinde han igen vilka ljud som stort
honom under skoltiden. Han vet att svarigheterna visade sig i ar 3-4, men
sedan dess har ingen funderat 6ver hur han avkodar. Han har fatt arbeta pa
samma sitt som sina klasskamrater men i ldngsammare takt och séllan an-
passat utifran hans individuella behov. Lararna har ofta hjélpt till att 16sa
uppgifterna men han har aldrig tidigare varit med om sprakliga samtal om
varfor ett ord ska stavas pa ett speciellt sitt, inte heller om orden och deras
betydelse. Lasse bryr sig inte s mycket om betygen ldngre som han gjorde
i borjan. Det viktiga f6r honom &r att han har vuxit som méinniska, sjalv-
kédnslan har atervant och han ser nu sitt eget larande. For forsta gangen gar
matematik bra, dr roligt och det tack vare att ldrarna och eleverna pratar
matematik i klassen.

Laura, 16 ar (ar 1) kom inte in pa det nationella program hon hade hop-
pats pa. Hennes svarigheter mérktes forst i ar 8 och innan dess hade det gatt
ganska bra enligt henne sjdlv. Nu fick hon méta ldarare som krinkte henne,
och andra saker som hénde under hogstadietiden gjorde att hon tappade
lusten att ldra. Laura ldser hyfsat bra och har ett rikt innehall nir hon skapar
text. Hennes svarigheter ligger lite grann pa avkodningen, men framst i hur
man planerar en text. Hon har aldrig tidigare métt att lirare har pratat om
hur man kan planera texten, med inledning, handling och avslut. Laura si-
ger att hon trivs bra, hon har fétt den tid hon behdver samt blivit bemétt
med respekt. Nu kdmpar hon for att na godként sa att hon sedan kan studera
vidare for att fa sin gymnasiekompetens. Matematik dr det som alltid varit
svarast for Laura och samma svarigheter har hennes syster. Nu har hon fatt
hjédlp och kan mycket mera vilket gor att hon tror att hon kommer att nd
malet.

Leif, 17 ar (ar 2) har vetat om sedan forskolearen att han har svért med
att lasa och skriva. Hans mamma har liknande svérigheter och tidigt infor-
merade familjen skolan om detta. Leif utreddes och har diagnosen dyslexi.
Under sin skoltid har han haft st6d av specialldrare och han har dven under
stor del av sin skoltid varit placerad i liten grupp. Leif séger att han ir nojd
med skolan och att de har forsokt att hjdlpa honom men det har inte hjilpt.
De har arbetat med olika ldsmetoder, varav Witting varit en, framforallt
under mellanstadiet. Larare han mott genom aren har haft egna metoder och
han har fatt anpassa sig till dessa. Under det tredje lasaret pa det individuel-
la programmet beslutade Leif att avsluta sin skoltid redan tidigt pa varter-
minen. Nu har Leif fatt ett fast arbete till hosten och sommarvikariat. Han
tycker om att arbeta med praktiska goromal och drommen var att studera
vid ett yrkesforberedande program. Besvikelsen att han inte klarade detta

114



pa grund av betyget IG (icke godkénd) i engelska finns kvar i honom. Leif
menar att han skulle ha klarat studierna med st6d och om han hade sluppit
engelskan. Jigarlicens och korkort har Leif tagit och detta har klarats av
bl.a. med hjilp av pappa som list aktuell litteratur hégt f6r honom. Det ar
tack vare att fordldrarna har ldst hogt f6r honom genom skolaren som han
klarat av ovriga @mnen. Leif sdger att han har ett fantastiskt horselminne.
Leif hinner dnnu inte att ldsa textremsan pa TV och han ar vdl medveten
om att han maste ldsa varje dag, annars tappar han i lashastighet. Att kunna
ldasa flytande en dag dr en 6nskan som Leif har och han vet att detta kom-
mer att krdva mycket arbete av honom. Den sista intervjun gjordes hemma i
hans och flickvédnnens forsta gemensamma boende. Leif beréttar att han var
utled pa skolan, den gav honom inget mer. Han trivdes dock pa detta pro-
gram, sdger att lararnas arbetssatt och forhallningssétt hjalpt honom mycket
och dessutom har det varit roligt.

Lararnas generella kompetens

Alla lédrare har en ldrarexamen och dessutom har tre av dem speciallédrarut-
bildning. Kajsa, Kia, Lisa och Elin har mangérig erfarenhet av att arbeta
med elever i helklass i 14s- och skrivundervisning. De har ocksa arbetat i
mindre grupper och enskilt med specialundervisning och for Kajsas del ses
det som en naturlig del av den vanliga klassundervisningen. Lisa har erfa-
renhet av arbete med elever som behover extra stod, varav en del ocksa har
annat modersmal. Lena har erfarenhet av arbetet pa Lonnskolan samt av det
lds- och skrivprogram fér vuxna som hon valde att gora sin praktik pa un-
der ldrarutbildningen. Lena som har sin forsta anstéllning pa Lonnskolan
kan inte jamfoéra med hur det kan vara i annan verksamhet eller med annan
och lés- och skrivmetod.

Lararnas speciella kompetens

Léararna har specifik kunskap om Wittingmetoden genom de kurser de har
gatt och genom den erfarenhet de har fatt. Denna specifika kunskap handlar
om mycket mer dn metoden. Hur elever lir sig, hur man maste anpassa un-
dervisningen till enskild elev och hur man kan ldsa av om eleven mar bra
eller inte dr andra specifika omraden som ldrarna behdrskar. De har alla
fortbildat sig pa olika sitt. Lisa och Lena har last specialpedagogik pa C-
niva och skrivit en kandidatuppsats. Lena fordjupar sig inom ett av sina
huvudidmnen, svenska och har i den pagaende kursen granskat talbockers
innehéll och svarighetsgrad utifran en elevs perspektiv. Kajsa har byggt pa
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med mer kunskap inom svenska och bild. De tar alla del av aktuell 1is-
forskning i olika grad och pa olika sitt. Kajsa dr mentor till nya ldrare, Lisa
och Lena har stod av mentorer. Kia och Elin &r involverade i den fortbild-
ning som ges till 6vriga larare inom kommunen.
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5. Vagen fram till den genererade teorin

Lérarna har i sin vardag manga komplexa fragor att hantera. De ska klara
av att moéta alla elever med en adekvat 1ds- och skrivundervisning samtidigt
som de vet att eleverna har olika forutsittningar och erfarenhet. Hinsyn
maste ocksa tas till den kontext, den organisation de arbetar i. For att klara
detta skapar lidrarna handlingsmonster som innebédr olika arrangeringar. |
lararnas och elevernas beskrivningar, i det observerade och filmade data-
materialet urskiljs flera olika arrangeringar.

I det empiriska materialet framtrider alltsa ett monster som forklarar hur
deltagarna loser sitt huvudsakliga problem, dvs. att sdkerstélla skriftsprak-
lighet. Detta monster kallar jag medveten arrangering. Ibland ir det vil-
digt tydligt vilken arrangering som sker, men vid andra tillfdllen varvas
olika omraden in i varandra som tradarna i en vdv. Nér jag sétter blicken pa
detaljer kan delarna urskiljas, men det kan ibland vara svart att se hur dessa
hinger ihop. Nédr monstret studeras i sin helhet synliggdrs vidden av hur
arbetet och allt hianger ihop. Tas ndgon arrangering bort faller ocksa nagot
annat bort, alla delarna behovs.

I teorin om medveten arrangering ligger antagande att de som ska lédra
sig behdver en miljé som mojliggor larande. De behdver forsta vad det spe-
cifika larandet, lirandeobjektet, handlar om. I medveten arrangering finns
dven antaganden att ldrarna genom aktuell forskning och erfarenhet vet att
de maste hantera elever, situationer och organisationen pa olika sétt (Freire,
1972; Leimar, 1974; Witting, 1985, 1986, 1998, 2005; Marton & Both,
2000). Lararen behdver séledes pa ett medvetet sitt arrangera det skrift-
sprakliga larandet sa att eleverna forstar och blir motiverade att ta sig an sitt
eget ldarande. Wittingmetodens innehéllsneutrala sprakstrukturer far en cen-
tral betydelse, eftersom lidrarna med dessa anpassar materialet till varje
elevs unika erfarenhet och sprakliga forutséttning. Léararna dr vil medvetna
om att de moter elever med olika forutséttningar. De édldre eleverna har oli-
ka erfarenhet av tidigare skolgang. Eleverna har olika familjebakgrund vil-
ket det inte talas sédrskilt mycket om mer &n att ldrarna vet att det skiljer sig
bade vad det giller fordldrarnas utbildningsniva och ekonomiska standard.
Elin berittar att Skolverkets inspektor reflekterade over detta med olikheter
i familjers ekonomi genom att kommentera att det var manga hal pa strum-
porna pa Bjorkskolan. (Elin, intervju 1, s. 20, vt-05). Det som ldrarna mest
ger uttryck for dr hur elevernas olika lds- och skrivkunnande ser ut vid
skolstarten samt hur olika familjer stottar barnet.
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/.../i den klassen jag nu har, en tvaa, hilften ldser mer och mer och mer med flyt,
en del laser hur bra som helst och andra har inte kommit in i det &n men det hér dr
ju ocksa vildigt individuellt/.../(Kajsa, intervju 5, s. 12, vt-06)

/.../nir forédldrar skriver, det 4r ju en generation, vad dr dom, mellan 30 och 40 ar,
dom kan inte stava. (Kajsa, intervju 5, s. 5, vt-06)/.../nu for tiden &r det absolut
omgjligt att fa in en ldxa till en bestimd dag, om det dr 70-talsforéldrar eller vilka
det nu 4r, jag har aldrig varit med om att det dr s& hoppldst/.../det beror pa hur for-
dldrarna har kollen, Klara har alltid med sig allt, fungerar jimt/.../Kristina har
vecka efter vecka bommat ldxan, pappan forskar och mamman é&r jurist, sa det &r
inte alltid sa enkelt. (Kajsa, intervju 2, s. 9, vt-04)

/.../eleverna &r 16 ar, man har levt 16 ar fast man kanske inte har den mognaden
eller alltsd personliga mognaden eller kunskapsmognaden, man kanske &r nere i
Sunebockerna fortfarande, fast man fortfarande i ordfGrradet, inte har kapacitet att
forsta alla ord for att det passiva ordforradet &r inte igéng riktigt. (Lena, intervju 1,
s. 13, vt-05)

Sakerstélla ir ett begrepp som anvinds i manga olika sammanhang, t.ex. i
media da det sdgs att elproduktionen maste sdkerstillas. Arrangeringar
kan fora tankarna till musik, till fester, till brollop, till reseforetag m.m. Na-
gon arrangerar nagot vilket kan tolkas som att arrangering gors for eller at
nagon. I denna studie far arrangering en sirskild betydelse eftersom den
dels ska vara medveten och dels ska sittas samman med att sidkerstiilla
skriftspraket. Att sikerstilla skriftspraklighet forklarar till stor del vad
ldararnas arbete handlar om och medveten arrangering hur ldrarna hanterar
sitt uppdrag. Medveten arrangering innebir i detta sammanhang en sir-
skild arrangering som har med lds- och skrivundervisning att gora.

En presentation ges om hur de olika begreppen relaterar till varandra och
utgor byggstenar i teoribildningen. Intervjucitat savil som utdrag fran falt-
anteckningar, observationer och memos syftar till att illustrera de begrepp
och kategorier som vuxit fram. Utifran de olika héndelser som analyserades
och jamfordes framtridde foljande huvudomraden; uppdragsanpassning,
situationsanpassning och kompetenskontrollering.

—  uppdragsanpassning forklarar pa vilket sitt ldrarna hanterar de
styrdokument som ldrare och elever har att folja. Saledes berors
bade samhdllets krav och individens behov i detta omrade.

—  situationsanpassning visar hur lararna hanterar organisatoriska fra-
gor och elevens individuella behov. Hér ska ldrarna och eleverna
hantera tid, rum, material och innehall.

—  kompetenskontrollering ger svar pa om arbetet ger forvéntat resultat
och i sa fall varfor. Lararnas och elevens skriftsprakliga och all-
ménna kompetens syns hir men ocksa den gemensamma kompetens
som krévs 1 ett samhdlleligt perspektiv.
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Sasom tradarna i en vav behdvs for att skapa ett monster dr dessa omraden
monstret i teorin. De dr sammantvinnade med varandra 1 lirarnas och ele-
vernas vardag. For att en situationsanpassning ska bli mojlig behéver varia-
tion och anpassning ske utifran det uppdrag ldraren har och skolvardagens
komplexitet. Forutsittningar for att nd malen dr saledes att detta beaktas
vilket ocksa ar grunden for att genomfora kompetenskontrollering. Anpass-
ningsomradena redovisas vart och ett, som egna kategorier dven om de till
stor del 4&r sammanvidvda med varandra. Det &r viktigt att tolka begreppen
som “rorliga” da anpassning till dessa paverkas av manga olika faktorer i
det vardagliga lds- och skrivarbetet.

Samhallsuppdraget och individuppdraget

Som tidigare ndmnts finns det en komplexitet i det uppdrag som ldraren har
att hantera. Studiens analyser visade hur ldrarna pé olika sétt arbetar for att
16sa sitt uppdrag utifran radande styrdokument. Lirarna pratar om ldropla-
nens mal, om att elever inte ska fa misslyckas. Lararna talar da bade om
samhiéllsaspekter i form av ldroplaner och om individens rittigheter att fa
lara sig ldsa och skriva. Styrdokument och information pa skolornas hemsi-
dor belyser ocksa bade dessa aspekter. Bade individens rittigheter att fa
ldra sig ldsa och skriva och samhillets behov av utbildad arbetskraft. Ut-
ifran ldrarnas utsagor, skolornas information samt insamlat datamaterial
blev det tydligt att ldrarna har en dubbelhet att hantera. Denna dubbelhet
handlar om samhdllsuppdraget och individuppdraget och de riktlinjer som
ar tydligt framskrivna i ldaroplanens mal. Laroplanen talar om mal att strdva
mot och mal att uppnd. Den ger inte nagra instruktioner om hur ldraren ska
arbeta med lds- och skrivprocessen, for att eleven ska nd maélen. Det finns
tolkningsutrymme i lidroplanen i vilket variering och anpassning ska goras
enligt uppdraget. Lérarutbildningen har gett ldrarna mer eller mindre kun-
skap om lds- och skrivprocesserna och om hur denna kunskap ska omsittas
i undervisningspraktik. Vagheter hir gor att ldararen i stor utstrackning far
forlita sig pa sin egen kompetens och erfarenhet. Eftersom jag granskar
Wittingmetodens tillimpning diskuteras med ldrarna, hur denna metod
stimmer Overens med ldroplanen. Elin menar att malen mycket vil Gver-
ensstimmer med laroplanen. Hon berittar att de arbetar med denna fraga
nu, eftersom de skriver individuella undervisningsplaner. De granskar olika
material, och Elin menar att de far in mélen pa ett naturligt sdtt i Witting-
metoden. (Elin, intervju 1, s. 21, vt-05)
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Elevernas lds- och skrivutveckling kontrolleras regelbundet, och resulta-
ten rapporteras till ansvariga inom skolomradet i respektive kommun. Det
ska dven redovisas nér elever behdver extra atgarder. 1 samhdllsuppdraget
ingar saledes att pavisa att den undervisning som ges ér tillfredsstéllande.
Lena menar att de arbetar grundligt, eftersom deras avdelning &r speciell.
Hon kédnner dnda att de skulle behova ga djupare och titta mer pa kurspla-
ner och mal, vilket de nu har borjat gora. (Lena, intervju 1, s. 11, vt-05). 1
samhdllsuppdraget blir effektivitet och utfall viktiga. Dessa mal kan vara
svara att forena med individuppdraget dar individens ldrande och vdilbefin-
nande ar relevanta mal. Det samhdlleliga, inrdttandet av olika tjénster ar
kanske ténkt att skapa en effektivare skola. Elin berdttar att karriértjanster
skapas 1 stéllet for att man sétter in mer stod till eleverna. Hon tycker inte
det &r bra utan det kinns som att lidrarna far gora nagot annat, komma ifran
barnen. Vilken funktion har dessa tjinster? Leder de till att elevernas lis-
och skrivutveckling gynnas? (Elin, intervju 2, s. 14, vt-06)

Nir individen fér relevant undervisning och blir bemétt med ett positivt
forhallningssatt sker ocksé ett ldrande vilket leder till vdlmdende. Utfall
och effektivitet kan mitas i relation till elevens ldrande och vidlmaende. I
dubbelheten blir det saledes viktigt att ge en individuellt anpassad under-
visning, i vilken ett férebyggande och stodjande perspektiv ingar, for att nd
ett effektivt utfall.

Man far ju aldrig, dom hér som/.../dr sena i sin ldsutveckling dom méste man ju
vérna vildigt mycket om s att de inte blir utpekade/.../och hér tror jag att vi vil-
digt 1dtt som ldrare, sa kallade fina pedagoger, duktiga pedagoger ger barn dalig-
hetskédnslor som gor att dom stannar i stéllet for att utvecklas. Jag tror du kan hitta
manga, manga som har fatt kinna av det dir. (Kajsa, intervju 4, s. 11, vt-06)

Vid de forsta observationerna i samtliga kontexter och analyser av dessa
framstod individens vdlmdende och ldrande som det priméra. Reflektioner
nedtecknade i memos handlar om komplexiteten i att se alla individer, i att
hantera maluppfyllelse for dem alla enligt ldroplanen. Lararens professiona-
litet blir &n mer tydlig och visar sig pa olika sidtt. En sak som, enligt Kia,
troligen gor att Kajsa lyckas vil dr, att hon arbetar med ldrarledda genom-
gangar. (Kia, speciallédrare i Kajsas klass, intervju, vt-06)

Vid selektiv kodning ur det empiriska materialet angaende dubbelheten
framkommer att ldrarna och eleverna &r vil medvetna om att de ska hantera
individens larande och vidlmaende i det samhdllsuppdrag som éalaggs dem.

Kajsa har lart mig vildigt mycket pa tva &r. Jag har haft vildigt mycket nytta av
las- och skrivundervisningen. Och jag tréttnade inte for att jag var lite sémre, och
till slut blev jag néstan lika bra som dom flesta i klassen. Jag lyssnade nér Kajsa
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skrev och berittade sa darfor lirde jag mig allt. (pojke, ur enkétsvar fran de elever
som flyttade in i Kajsas klass i ar 4, vt-04)

Léararna i grundskolans alla stadier dr hoppfulla att de hinner lira alla ele-
ver att na mélen. Hos Elin kan det finnas tveksamheter om elevens svarig-
heter upptiacks vildigt sent, men de flesta hinner fa hjidlp. Dubbelheten
framstar inte som nagot motsdgesfullt utan dr nagot som ingar i ldrarens
profession. Med en adekvat undervisning till varje individ nar de bade det
samhdlleliga och det individuella uppdragsmalet. Eleverna méts och kon-
trolleras regelbundet, och utfallet blir ett resultat av effektivitet bade i un-
dervisning och i elevers prestationer. Léirarna i grundskolan menar att de
med utgangspunkt i Wittingmetodens tillimpning, hanterar dubbelheten
och nar maélen. Lirarna i gymnasiet daremot sdger att det i de flesta fall ar
omgjligt att nd malen inom den tidsram eleven studerar hos dem. Detta ef-
tersom det tar tid att stdrka elevens sjdlvkénsla vilket enligt ldrarna ir ett
maste, innan ldrande och vdlmdende nas. Eleverna i gymnasiet har alla fle-
ra ar av misslyckanden med en lag sjdlvkéinsla som resultat, bakom sig, och
ofta saknar de godkinda betyg. Dubbelheten i uppdraget maste saledes han-
teras olika i den obligatoriska och den frivilliga skolformen vilket ocksa
forstérks 1 studiens slutliga selektiva komparativa process. Léirarna i gym-
nasieskolan kan nd de samhilleliga mélen vad det giller effektivitet och
utfall genom att i det individuella uppdraget pedagogiskt medvetet arran-
gera for att 6ka skriftspraklig kompetens. De nar inte malen i ldroplanen
fullt ut men effektivitet och utfall kan mitas i form av ett okat vdalmdende
som frimst visar sig genom en bittre sjdlvkénsla och ett 6kat ldrande, vil-
ket mérks genom elevernas hogre motivation fér studier. Lirarna menar
ocksa att Wittingmetoden hjdlper dem att skapa forutsdttningar for att na
malen.

Kajsa dr tydlig i att hennes val av metod handlar om att eleverna ska bli
sdkra, det individuella uppdraget ska nas vilket innebér att arbetet tar mer
tid. Det dr en langsammare metod sdger Kajsa men menar att eleverna vin-
ner i sikerhet. Effektivitet och utfall bygger pa att elever dr olika och det
individuella uppdraget nas vid olika tidpunkter. Det handlar om att alla
elever ska fa lyckas. Elevens skriftsprakliga utveckling behdver regelbun-
det sdkerstillas.

I:/.../fordelarna dr alltsa sidkerheten, menar du att du inte missar nigra barns las-
och skrivutveckling?

Kajsa: absolut, total sékerhet, det ser jag ju — nu har jag haft tvd omgéangar som jag
har haft nationella proven med — dom klarar sig bra, dom &r sikra men ddremot &r
barn som har flyttat in osdkra. Hélften av dom som flyttat in dr osékra, dom flesta
skolbarn klarar vilken metod som helst, men jag ser att dom som jag har haft sjdlv
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och som varit osdkra &r sdkrare i femman 4n dom andra som kommer in och inte
haft metoden. Nagra har haft en otroligt délig struktur i spraket, ingenting alls, att
forhalla sig till spréket, att analysera — ingenting. (Kajsa, intervju 1, s. 5, vt-03)

Detta kan jamforas med Lena och Lisa som menar att de inte hinner hjélpa
de flesta elever. Det som forvanar ldrarna ér att eleverna mycket tydligt kan
beritta om vad som &r svart med ldsande och skrivande. Det dr inte alls lika
vanligt att ldraren som Overldamnar har samma kunskap och insikt i proble-
matiken. Den hjidlp som eleverna tidigare erhallit har frimst handlat om
organisatoriskt stod, som att ga i liten grupp och/eller fa specialpedagogiskt
stod ett par ganger i veckan. Lena och Lisa far séllan information om vad
eleverna specifikt har arbetat med, alltsa innehéllet, och var eleverna befin-
ner sig i sin lds- och skrivutveckling. Ofta handlar informationen om syn-
sdttet som tidigare ldrare har pa eleven. Det pratas om elever som snilla
och trevliga vilka man vill hjilpa och en 6nskan om att ge godkinda betyg.
Ibland ger man ocksa snillbetyg vilket Lisa menar beror pa att skolorna
inte vill fa déligt rykte. Det pratas dven om att elever inte vill, de dr inte
intresserade av att lira sig, de &r lata och det &r bara strul runt eleven. Enligt
Lena kan det bli sa att ndgon elev som har G, da de pabdérjar sin gymnasie-
utbildning, inte nar godkant i slutet av utbildningen. De flesta nér inte god-
ként enligt Lena. Om elever far en chans att komma till det individuella 14s-
och skrivprogrammet kan dven bero pa specialldrarens/specialpedagogens
attityd till Wittingmetoden. (intervju 1, s. 20, vt-05, intervju 3, s. 15, vt-06)

'Uppdragsanpassning’

Om eleverna ska na de samhilleliga malen maste ldrarna utforma en lis-
och skrivundervisning som leder till individens ldrande och vdlmdende.
Det gar saledes inte att uppna en hog grad av individualisering utan att ta
hénsyn till samhdlleliga mdl lika lite som det gar att uppna samhdllets mdl
utan att ta individuella hdnsyn. 1 den dubbelhet som ldrarna ska hantera
skapas en syntes mellan det samhdilleliga och det individuella. Nir Kajsa
informerar om att de nationella proven i svenska &r avklarade, sa fragar hon
dven eleverna, om de vet varfor detta prov gors.

Elev: innan vi ska till hogstadiet, vad vi kan

Kajsa: visst, tala, lyssna, ldsa och skriva, en del av er tycker det dr svart att tala in-
for grupp, en del att ldsa, det &r olika. Skriva var tva delar, fantasin och det teknis-
ka, man kan ha fétt bra pa innehall men att det fattas pa hur man stavar och skriver
meningar. Jag beddmer och ser vilka som behdver extra hjilp. (faltanteckningar
vid observation 10, Kastanjeskolan, vt-06)
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I det samhilleliga uppdraget ligger d&ven mal att striva mot vilka innehaller
sociala aspekter. Lirarna ska, forutom att lira eleverna att lidsa och skriva,
dven ldra dem att samverka och att bli ansvarstagande medborgare i det
demokratiska samhillet. Det innebdr ibland att en del av lektionstiden
handlar om annat 4n l4s- och skrivundervisning. Det kan handla om att ma-
terial har gatt sonder pa rasten, om forstorelse och samtal om varje individs
ansvar. Vid ett tillfdlle informerar ldraren om att hon ska vara borta for att
gé en kurs med antimobbningsteamet och eleverna ska fa en vikarie. En
elev undrar vad antimobbningsteamet dr varpa ldraren forklarar detta och
dven ger exempel pa situationer som tidigare har utspelat sig vid skolan.
Hon berittar att mobbningsplanen ska f6ljas, den ska inte bara vara ett pap-
per och att det nu dr en hel del trakasserier pa skolan med ord som djivla
fitta” och menar att de maste ta itu med detta. (Kajsa, faltanteckningar vid
observation 3, ht-05). Vid andra tillfdllen handlar det om kunskapsmalen
och elevernas eget ansvar att na dessa. Nar lararen ber eleverna att 1amna in
sina forfattarbocker uppstar ett samtal dar lararen efterfragar mer av skri-
vande.

Kajsa: ett stort problem med forfattarboken, vet ni vad det &r?

Elev: vi skriver inte

Kajsa: god lasutveckling — dalig skrivutveckling, inte bra, bada delarna behdver
utvecklas.

Elev: ar det inte bra att ldsa

Kajsa: jo, men man ska vara lika duktig pa alla delarna, tala-lyssna-ldsa-skriva, det
ar forsta femman jag har som inte skriver, 4 av 23 visade att ni klarar av det, dom
andra visade i och for sig pa nationella proven — men jag saknar egna producerade
texter. Jag har aldrig varit med om detta tidigare och kanske jag gjort nagot fel
men jag var van vid att barn i mina tidigare femmor skrev mycket. Jag vet inte vad
det beror pa. (fdltanteckningar, s.1, 2006-02-23)

Aven om lektioner innehdller olika frégor och information ser Kajsa alltid
till att snabbt fokusera pa det som dagens lektion i svenska handlar om. Nar
eleverna bara ska prata lite till hinvisar Kajsa till en bok som heter ”Jag ska
bara landet”, och eleverna fokuserar da pa det som ska ske. Lyssna pa var-
andra dr viktigt vilket visar sig genom att Kajsa och eleverna samtalar om
detta. De skapar dven berittelser som kriver lyssnande genom att Kajsa
borjar berittelsen och sedan fyller eleverna pa med sin del. Denna Gvning
krdver aktivt lyssnande och planering av vad man sjélv ska tillfora samt att
minnas vad som tidigare tillforts berittelsen. For den elev som sitter sist i
ringen kan det vara svart om eleverna lagt till "mycket innehall” i berittel-
sen. Lararna utvecklar det individuella pa olika sétt i syfte att alla ska na de
samhilleliga malen. Eleven ska alltid vara med i sitt eget ldrande. Kajsas
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forhéllningssiatt stimmer vl 6verens med vardegrund i ldroplanen och med
det forhallningssitt som Wittingmetoden foresprakar, inte minst vad det
giller det metakognitiva perspektivet. (filtanteckningar, s. 5, 2003-02-12)

Flera studier visar betydelsen av att ldararen har kunskap om eleven och
moter variationen. (Naeslund, 1956; Andersson, 1986; Dahlgren & Persson,
1988; Hgjen & Lundberg, 1990; Barr m.fl., 1991; Ejeman & Molloy, 1997;
Hjilme, 1999; Myrberg, 2003; Liberg, 2003). Det som ér tydligt hos dessa
fyra ldrare dr att de moter varje elev pa hans eller hennes individuella niva
bade personligt och i forhédllande till lds- och skrivinldrning genom att re-
dan fran borjan ta tid till att ldra kénna var och en. I de 15 enkiter som ele-
verna besvarade 1 ar 3, kontext 1, varterminen 04 var det tva av eleverna
som svarade att de vid skolstart kunde ldsa mycket bra, de andra varierar
fran inte sa mycket till enstaka ord. Skriva kunde alla vid skolstart, men
dven dar uppgav eleverna olika, allt fran nagra bokstaver till enkla ord, och
endast nagon elev sdger sig kunna skriva meningar. Liraren maste ldra
kdnna eleven sa att 14s- och skrivundervisningen anpassas till var och en pa
det sitt situationen kraver. Lirarna dr insatta i att denna variation frimst ska
16sas inom klassens ram. De arbetar med en-till-en-undervisning bade i och
utanfor klassrummet nér s behovs, vilket ger bra resultat i elevens lds- och
skrivutveckling enligt studier av Wasik och Slavin (1993). Kompetens och
redskap for att hantera elevvariation finns (Askling, 1983; Stukat & Bladi-
ni, 1986; Bladini, 1990; Helldin, 1991; Hartman, 2005).

| Kastanjeskolan ska lararna moéta "nyborjarnas nyfikenhet” och
lanka den till larande

Nir eleverna borjar hos Kajsa vet bade hon och Kia vilka elever som kan
behova extra stod. Det vet de genom att Kia redan i forskoleklassen har
genomfort formella tester angaende barnens sprakliga medvetenhet. Kia
och Kajsa startar med att samtala med varje elev runt deras intressen, vad
de forvintar sig av skolan, vad de redan kan och vad de tycker om att gora.
Kia gor en dven en bedomning av vilka barn som redan kan ldsa och skriva.
Det visar sig dock att en del barn inte har haft spraklekar i forskolan, och
med denna utgangspunkt startar Kajsa lds- och skrivarbetet genom att borja
med sprakliga ovningar utifran Bornholmsmaterialet. Enligt Kajsa ligger
materialet helt i linje med Wittingmetoden och hon har haft fortbildning pa
materialet. Individvariering behovs da eleverna kan olika mycket.

/.../jag har da Bornholm och jag vet att det &r forskning bedriven runt om det. Da
dr jag trygg/.../men det som gor mig bekymrad det dr att man fortfarande fér elever
som aldrig har jobbat med spraklig trining, muntligt. Dom har inte haft nagonting
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overhuvudtaget/.../det finns tydligen forskning/.../ddr man har gétt i forskoleklasser
och tittat vad dom gor och da tycker de att dom rimmar och sa dir, jdttebra, men
tydligen inte tillrdckligt mycket struktur. Kanske inte i ettan heller/.../vi borjar all-
tid med spraklek/.../och dir kommer ocksd sagorna’3 in nir det ir dags for en saga
da ersitter den sprakleken. (Kajsa, intervju 3 med Kajsa, vt-05, s. 6-7)

Kajsa menar att genom att starta i spraklekar ser hon vilka av eleverna som
ar sprakligt medvetna och vilka som hon behdver arbeta extra med. Det
giller att fanga de elever som behdver stod sa tidigt som mgjligt och virna
extra om dem, sa att det inte blir ett utpekande. Redan fran forsta skolda-
garna dr det enligt Kajsa mycket viktigt att stimulera barnets muntliga be-
rattande pa olika sitt. I nyborjarundervisningen som Kajsa och Kia arbetar
med har de redan god kunskap om eleverna vid skolstart, men eftersom
elever ocksa flyttar in maste de alltid reflektera Gver och méta elevers olika
las- och skrivformaga. For Kajsa ar det lika viktigt att stimulera dem som
redan kan lidsa, nir de kommer till skolan, som att ge stod till dem som be-
hover nagot extra. Variation handlar dven om att elever kan ha en annan
kulturell bakgrund och tala ett annat modersmal. Bland de elever som har
flyttat in under ar 4 eller 5 uppticker Kajsa att nagon har fatt en dalig grund
i sin lasutveckling vilket hon hdvdar beror pa felaktig undervisning. Hon
sdger att hon tyvérr inte alltid hinner hjdlpa dem tillrdtta. Nagon av de in-
flyttade klarade inte det nationella provet. Kajsa menar att det har stor be-
tydelse om hon har fétt ldra kdnna eleven fran borjan och att hon da kan ge
dem den undervisning de behover for att na malen.

/.../det dr jéttesvart att hinna in och reparera nédr de kommer i fyran, det maste jag
sdga och jag kénner att jag forlorar vildigt mycket med dom som jag inte har fost-
rat sjdlv i Wittingtidnket — alltsa reflektera, tinka efter/.../(Kajsa, intervju 2, vt-04,
s. 11)

Samtidigt som Kajsa introducerar varje elev i den skriftsprakliga virlden,
informerar hon om vad som stér i ldroplanen och samtalar om att de alla har
sin egen ldsutveckling. Denna standpunkt aterkommer, speciellt om nagon
elev har svarigheter. Kajsa betonar och lyfter frigan om allas ritt att vara
sig sjdlv och fé utvecklas i sin egen takt samt informerar om att detta finns
beskrivet i ldroplanen. Eleverna lér sig direkt att det dr helt normalt att ar-
beta med olika saker och i sin egen takt.

R: Nej, det var skont for inget stressande arbete utan man tog det lugnt.

73 Sagorna i Wittingmetoden &r olika beriéttelser i vilka olika ljud star i fokus och ér start
for arbete med en ljud-bokstavsrelation. Lararen ldser sagan och eleverna ska lyssna ut
vilket ljud som é&r aktuellt, innan arbetet gar vidare.
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I: okey

R: ingen behdvde liksom skynda sig och sé.

I: utan du fick ta det i din takt da.

R: Ja. (elev i ar 5, intervju, 1.s. 1, vt-05, har bytt ldrare nagra ganger. Gick i
Kajsas klass i ar 2-3)

En elev berittar om de bokstidver som han nu arbetar med; q, w, z, c. Han
kan manga fler men ska tridna pa att skriva mer. Han har lart sig dessa efter
sommaren och det tog en stund att komma pa. Han larde sig inte ldsa i et-
tan, utan i tvaan. (elevsamtal, 2004-11-07, s. 9)

Kajsa och Kia samverkar om att ge stdd till de elever som behdver. Detta
sker pa olika sitt men det vanligaste &r att Kia dr med i klassen och ibland
tar Kajsa ndgra elever eller ndgon och arbetar individuellt med. Det dr ock-
sa ganska vanligt att de genom medveten arrangering delar klassen i grup-
per utifran hur langt olika elever har kommit i sin léds- och skrivutveckling.
Kia ansvarar dven for elevernas arbete med olika 14ds- och skrivprogram vid
datorn. Kajsa séger att hennes kunskap om datorer &r sdmre, och eftersom
hon snart har gjort sina ar som lérare, lagger hon inte tid pa att ldra sig nytt
inom datavérlden, men hon kan géra det som behdvs i de program eleverna
arbetar med. Kajsa anpassar ocksa arbetet for att stodja elever som har ett
annat modersmal. Detta gor hon utifran Wittingmetodens symbolfunktions-
arbete. Nar hon upplever att eleverna inte kan vokalerna sa borjar hon om
med att sikra dessa, eftersom hon menar att svenska spraket ar kort om ele-
ven inte greppar vokalerna. Hon tar ocksa reda pa hur vokalerna later i ele-
vens modersmal, u kanske later som o, och &, 4, 6 finns inte alls. Kajsa me-
nar att det da blir svart. De skapar ord tillsammans, lyssnar ut vokalerna
noga och anvinder en bilduppslagsbok for att ocksa ’se” vad ordet betyder.
Wittingmetoden foérordar ett rikt utrustat klassrum bl.a. med uppslagsbock-
er av olika slag. Kajsa dr ocksa vildigt tydlig i att overartikulera nar hon
arbetar med att sikra ljuden. (Kajsa, intervju 1, s. 15-16, vt-03 samt féltan-
teckningar 2003-02-17, s. 18)

Till Kajsas klass kommer hennes man ett par ganger i veckan for att
lyssna pé eleverna, ndr de ldser hogt. Det dr framforallt bra for de elever
som dnnu inte lart sig ldsa, eftersom de da kan fa hjdlp med att ldsa enstavi-
ga ord och fa mer tid med en vuxen som lyssnar. For elever som har sva-
righeter av annat slag, t.ex. att koncentrera sig, dr avlyssningsskrivning
mycket bra, eftersom momenten ir tydliga, en sak i taget:

/.../ndr bokstidverna ar klara fortsatter ordarbetet som vanligt med Majas avlyss-
ningsskrivningar och dé borjar jag kriva texter och lite mer utvecklat ordarbete.
Det blir ju en stegrad svérighetsgrad i Majas material och jag kénner att dom blir
sdkra skrivare/.../Kajsa, intervju 2, s. 7, vt-04)
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/.../andra strukturer ska vara lagda forst, det hir med ljudstridiga stavning/.../och
det rekommenderar ocksa Maja. Det som é&r svarast ligger sist i materialet sa det
faller sig ritt sa naturligt. (Kajsa, intervju 1, s. 13, vt-03)

Ofta lar sig elever som har svarigheter att ldsa genom att lyssna, hdrma,
skriva och slutligen lidsa. Varje barn &r viktigt och ldrarna tror att alla kan
lira men de menar att det behdvs engagerade vuxna som stddjer elevens
véixande och tror pa deras formaga. (Kajsa, intervju 1, s. 10, vt-03)

Ofta &r det vi vuxna som ger elever délig sjadlvkénsla och vi vuxna maéste tro pa
varje elevs vilja och formaéga till att ldra. (Kajsa, intervju 4, s. 11, vt-06)

| Ekskolan och Bjorkskolan ger Elin stod till elevens larande, de
“svara mellan- och hdgstadiearen”

Elin har ett annat utgdngsldge med eleverna i kontext 2. Hon har redan tréf-
fat dem under lagstadietiden och eleverna har gjort en del test vilka visar att
de behdver extra stod. Eleverna kommer till Elin, eftersom de har svarighe-
ter av olika slag med att ldra sig ldsa och skriva. Elin ger eleverna en-till-
en-undervisning, och pa begriansad tid borjar hon med att skapa en relation
till var och en samt att arrangera for individvariering utifran vad varje elev
behover. I kontext 3 kédnner hon inte eleven fran borjan utan kommer in nér
han gar pa hogstadiet. Elin far da samla information om eleven dels genom
att prata med denne men ocksa med familjen och klassliraren. Elins langa
erfarenhet gor att hon dven kan ldsa av elevernas kroppssprak, hur de mar
och hur de upplever sin egen ldsning. (Elin, intervju 1, s. 6, vt-05)

Elin informerar eleven vid deras forsta samtal om att de ska prata om
vad ldsning dr. Hon visar ett papper pa vilket det star ordet tal och samtalar
med eleven om vad det innebdr att ldsa, om tecknens betydelse och om I&s-
processen. Elin informerar ocksa om att ldsning ska ske med kontinuitet, att
allt maste lésas i en foljd och det maste bli automatiskt. Vidare beréttar Elin
om hur analyssamtalet ska ga till, att de ska arbeta tillsammans och att ele-
ven ska ladsa stavelser och att det inte dr nagon riktig text. Elin sidger ocksa
att de ska plocka fram det som &r sdkert genom att hon ldser och eleven
skriver och sedan ska de se hur det gick. Hon skapar trygghet genom att
avdramatisera detta med att prestera och gora ritt och sdger att man far gora
fel. De borjar med enskilda bokstdverna, vokalerna, och nir det dr klart fra-
gar Elin eleven, om nagot kéndes knepigt vid skrivandet eller lasandet. Ef-
ter vokalerna fortsitter de med konsonanterna, och Elin fragar regelbundet
eleven om hur det kinns och forklarar att nir de sitter ihop vokal och
konsonant, kallar hon det for strukturer. Néar eleven gor fel, bryter Elin in
och de samtalar om vad det 4r. Hon uppmuntrar eleven till att beritta och

127



de samtalar om vad det dr. Hon uppmuntrar eleven till att beritta och kénna
efter. Nar de har skrivit klart, ber Elin att eleven ska ldsa strukturerna for
henne. Elin f6ljer med i elevens ldsande och antecknar, om hon uppticker
ndgot. Ndr Elin bedomer att eleven &r trott visar hon sina anteckningar om
hur eleven ldste. Det handlade om omkastningar och tilldgg, bl.a. boksta-
verna o och a. Det sista Elin gor ar att informera eleven om hur de kan ar-
beta vidare pa detta sitt, men att eleven sjidlv maste bestimma, om han vill.
Det ska kénnas bra for eleven, och han maste vilja lagga ner tid pa detta
arbete. Hon ber honom och fordldrarna att fundera i en vecka och sedan
aterkomma med besked. (observation i kontext 3, tillsammans med forild-
rarna, 2004-11-12, nedskrivet samtal)

Hos Elin handlar det ocksa om att fa ha sin egen lasutveckling, men hér
far eleverna individuellt stod utanfor klassens ram. Eleverna och deras for-
dldrar har Onskat att fa extra stod efter det att Elin har samtalat om deras
lasutveckling. I borjan var det mer eller mindre kénsligt att ga ifran klassen
framforallt pa hogstadiet. Elin moétte dé elevens behov och Onskan att
komma pé annan tid genom att de triaffas fore forsta lektionen. P4 mellan-
stadiet var det inte speciellt kénsligt att ga till specialldrare men daremot att
lamna klassens arbete vilket ibland visade sig genom att nagon elev végra-
de komma eller kom men var pa daligt humor. Det som visat sig vara svart
for Elin och hennes elever ar att fa stod hos klassldraren pa olika sétt. Trots
Ooverenskommelse om elevens schema och vilka tider som bést passar i for-
héllande till klassens Gvriga arbete, dndrar klassldraren ofta forutsattningar-
na vilket leder till elevens besvikelse att behéva ldmna klassen.

Erik dr arg och sur, talar om att han inte tdnker jobba. Han fick g fran lektionen
och klassen hade konkret matematik. Elin &r lugn och sidger att vi maste arbeta, ta
vara pa tiden och att det dessutom av olika skél var linge sedan de triffades. Hon
fragar sedan vad han skulle bygga. Erik berittar och Elin sdger att om vi jamkar
lite, vi gor en avlyssning forst, sedan ldser du lite, da hinner du bygga ocksa/.../
(faltanteckningar, 2005-11-24, s. 7)

| Lonnskolan ska larande stddjas och lararna ska ge nytt hopp

I kontext 4 ir alla elever helt nya for ldrarna. Eleverna har olika bakgrund
och olika erfarenhet av tidigare léds- och skrivundervisning. En del anvénder
fortfarande bokstidvernas namn och har inte sdkrat ljuden. Det &r flera som
inte hanterar stor bokstav och punkt i meningar. Manga av eleverna har
ocksa stora kunskapsluckor, eftersom en del har féatt vélja bort dmnen.
Sjalvfortroendet har oftast tagit stryk av tidigare misslyckanden. Forsta ti-
den pa gymnasiet gar at till att l4ra kdnna varandra och att se till att elever-
na trivs i den nya miljon. Lararna far till att borja med arbeta med en hel del
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sociala aspekter, eftersom de flesta av deras elever har en misslyckad skol-
gang bakom sig.

Det kan vara att komma i tid, att inte droppa av pé vigen/.../att vara trevliga mot
varandra. Om man har suttit ensam eller i korridoren eller i véldigt liten grupp sak-
nas kanske erfarenhet. (Lena, intervju 1, s. 32, vt-05)

Lisa berattar att de helst vill trdffa eleverna sa tidigt som majligt under var-
terminen i ar 9, ha flera samtal med de sokande samt ge mdéjligheter till stu-
diebesdk, sa att ldrarna far berdtta om verksamheten. Allt detta for att ele-
ven ska ges betdnketid innan man accepterar programmet, da det tidigare
har visat sig att eleven dédrigenom blir mer trygg och léttare stannar kvar i
programmet. Det dr méanga faktorer som ska tas hédnsyn till nir ldrarna ska
lira kénna varje individ for att kunna anpassa undervisningen till deras
larande. Vissa ar har liararna forsokt prioritera bland de sokande, och ibland
har de haft platser kvar. Lirarnas erfarenhet &r att framfGrallt elever som
har stora och ibland komplexa problem tackar ja till att ga pa det individu-
ella programmet. (Lisa, intervju 1, s. 7-8, vt-05)

I alla kontexter dr det tydligt att eleverna har olika fGrutséttningar och
forforstaelse for vad det innebir att 1dsa och skriva, nir de kommer till sko-
lan, eller byter stadium och detta oavsett dlder. Den erfarenhet de har av hur
larare har bemétt dem, om de har uppmuntrat och visat att de tror pa elevers
mojlighet till larande eller om de ként sig inte duga, paverkar hur de tror sig
kunna ldra, ndr de kommer till Lena och Lisa. (Lena, intervju 1, s. 17, vt-
05) Lérarna dr medvetna om att eleverna ofta har haft det svart och moter
eleven genom att ta tillvara dennes intresse. Det dr viktigt att eleven mar
bra och kénner sig trygg. I de hdgre arskurserna och dven pa gymnasiet har
eleverna ofta en tidigare otrygg skolgang bakom sig. Det forsta aret pa
gymnasiets individuella program kénner de sig stressade, och det tar tid
innan de bérjar se sitt larande. De flesta eleverna ville till nationella pro-
gram, men det blir inte sa, eftersom de saknar betyg i en del kdrndmnen.

/.../i borjan gick det faktiskt bra, 7:an gick det riktigt bra. D4 hade jag ganska bra
betyg och da ville jag g& sam, hade jag tdnkt men /.../. (Lukas, intervju 1, s. 7, vt-
05)

Ja, det var vil handel jag hade tédnkt, det var vissa podng som jag inte hade och da
kom jag inte in men s& kom jag hit och trivs jéttebra. (Laura, intervju 1, s. 2, vt-05)

Eleverna berittar ocksa om att de har fatt ”snéllbetyg” eller att de fatt god-
ként med hénsyn till de rekommendationer som finns, nér elever har dys-
lexi. Vissa ldrare har hjdlpt dem, andra inte, dmnen har tagits bort, ibland
fick dator anvéndas, ibland inte och vissa ldrare skrev pa tavlan med en
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handstil som inte gick att ldsa. (Lasse, s. 9-11; Leif, s. 4; Laura, s. 6; Lasse,
s. 3, 7; ur intervjuer gjorda vt-05). Lararna och dven eleverna berittar att de
av en del ldarare har ansetts vara lata och ocksa bemotts utifran detta synsitt.
Det intressanta ir att de flesta elever vet vad de kan och kan beritta om det
men det kan oftast inte deras avlimnande lédrare i grundskolan. (Lisa, inter-
vju 3, s. 19, vt-06; Lasse, intervju 1, s. 10, vt-05; Lisa, intervju 2, s. 13, vt-
06; Lena, intervju 3, s. 17, vt-06)

Fran det att det individuella programmet tagit emot manga pojkar har
bilden &ndrats till att fler flickor kommer. De flesta flickorna har en annan
kulturell bakgrund, och det &r svart for lararna att veta vad de behover, da
de har en blandning av svarigheter bakom sig. Det handlar ofta om lag
sjilvkinsla, svag ldasutveckling vilket eventuellt kan ses som ett resultat av
att eleverna saknat adekvat st6d. Sammantaget har det resulterat i tidiga
misslyckanden. (filtanteckningar, s. 1, ht-05 och spontant samtal med Lena
noterad i en memos, 2005-09-23). Det sker utveckling pa alla omraden un-
der elevernas tid pa det individuella programmet och att bli mer sédker i
bade muntligt och skrivet sprak gor att eleven vixer. Nér jag det andra aret
moter en elev som tittar pa mig, tar 6gonkontakt och gar med strickt rygg,
da funderar jag vad som har hint. Eleven verkar mer sjdlvsiaker och harmo-
nisk vilket han ocksa bekriftar vid den sista intervjun jag hade med honom
efter det att han slutat arskurs 3. Han sdger bl.a. att han har lattare att prata
med andra och att han har fatt det lugn och den tid for att tinka som han
behovde. (faltanteckningar, 20050921, s. 4; intervju med Linus, vt-06, s. 2-
3)

En sammanfattande bild av 'uppdragsanpassning’

Sammantaget sa dr alla ldarare vl medvetna om att de moter elever som har
olika bakgrund. Det handlar om familjebakgrund, om tidigare erfarenheter
och om individuella variationer (Fredriksson & Taube, 2001). Lirarna mo-
ter dessa olikheter genom att ldra kéinna eleverna och genom att samtala om
vad de kan. Hos Kajsa och Kia handlar det om att satta eleven pa “sprakta-
get” och skapa forutsattningar for fortsatt larande vilket flera studier pavisat
betydelsen av (Chall, 1967; Taube, 1987; Lundberg m.fl., 1988; Lindblad,
1994; Fischbein, 1996; Snow m.fl., 1998; Stanovich, 2000; Adams, 2001;
Lundberg & Herrlin, 2003; Myrberg & Lange, 2006). Nir eleverna gar i ar
3 och 4 genomfor Kajsa och Kia dven specifika sprakliga analyssamtal som
visar barnens styrkor och svarigheter. Hos Elin géller det att ta tag i de sva-
righeter som finns, atgarda dem sa att 1ds- och skrivutvecklingen tar en po-
sitiv vdg, att undvika permanenta svarigheter (Johansson, 1985; Taube,
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1988; Olofsson, 2002; Skolverket/PISA, 2007). Lena och Lisa ska gora ett
renoveringsarbete, de ska ldra eleverna att ldsa pa ett nytt sitt. De maste
ocksa arbeta med att stirka den sjdlvkinsla som raserats under méanga skol-
ar. Medveten arrangering i form av individvariering ar forutséttning for
att sikerstilla skriftspraklighet. Méanga olika saker gors och for att klara
av att undervisa alla elever som ldraren moéter maste det dven finnas till-
gang till material som méter de olika behoven. Tillimpning av Wittingme-
toden i de undersokta kontexterna visar att i teorin om medveten arrange-
ring blir det metakognitiva perspektivet tydligt. Eleverna har vid flera olika
tillfillen beréttat vad de arbetar med, vad de kan och vad de just nu ska lira
sig. Det konkreta sprakarbetet och sjdlvstandighetsarbetet skapar unika for-
utsittningar for ldrarnas och elevernas arbete. Genom ’situationsanpass-
ning’ arbetar ldrarna utifrdn ett forebyggande perspektiv, generellt eller
speciellt men med samma syfte; alla ska na malen.

‘Situationsanpassning’

Lérarna har ett uppdrag enligt ldroplanen, och elevens behov ir en styrfak-
tor till vilken undervisningen ska anpassas. Lirarna arrangerar medvetet
for att hantera sitt komplexa uppdrag och skolan som organisation. Medve-
ten arrangering sker bade i och mellan det jag bendmner ’tvdngsrum’ och
‘frisving’. Med ’tvdngsrum’ avses de omraden i yrkesutévandet som léra-
ren maste hantera och som &r svara att paverka. I ’frisvdngen’ ddremot kan
lararen anvénda sitt inflytande for att paverka hur yrkesutovandet blir. Des-
sa begrepp behover inte ses som motsdgesfulla utan de far olika betydelse
beroende pa vad som blir ”styrande” i undervisningen.

Léararen har frihet i metodval men inte nér det géller vilka elever som in-
gar i kontexten (Rasborg, 1975; Alexandersson, 1994b; Kroksmark, 1994,
Hjdlme, 1994, 1999). Enskild individ savél som hela klassen ska ha en situ-
ationsanpassning som innehaller det som behovs for att sidkra skriftsprak-
lig utveckling. Det kan antas att yttre ramar, skolans organisation och le-
darskap péaverkar situationen (Dahllof, 1967; Lundgren, 1979; Berg, 1981;
Andersson, 1986; Lpo, 94; Kroksmark, 1994; Granstrom & Einarsson,
1998; PISA, 2001, 2003, 2006; Arfwedson & Arfwedson, 2002; Paulin,
2007; Wedin, 2007). En sadan forandring skedde i kontext 4, Lonnskolan,
under mitt andra ldsar da rektorn placerade en elev med stora och komplexa
funktionsnedsittningar i Lenas klass. Elever som i denna kontext redan ar
sarbara, eftersom de har upplevt svéra saker av olika slag samt oftast har en
negativ skolerfarenhet bakom sig och behover trygghet och stéd, skulle
ocksa klara av att utan inskolning ta emot en kamrat som behovde odndligt
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stod och utrymme. Eleverna reagerade olika, ndgon bytte grupp, ndgon slu-
tade och andra forsokte hjdlpa den nya kamraten. Lirarnas forédndrade si-
tuation paverkade undervisningen for alla elever vilket innebar att situatio-
nen till slut blev ohallbar. (filtanteckningar, 2005-11-15, s. 10-15; Lena,
intervju, s. 11-13, vt-06). Lararna ska hantera givna ramar, bade tid och
rum. Eleverna ir i skolan under viss bestdmd tid. Lokaliteter dr givna och
inte létta att forandra. Det handlar framst om att anpassa sig till det radande
systemet och utifrdn detta skapa forutsdttningar for elevers ldarande och
vdlmaende.

Kategorin ’situationsanpassning’ framtradde utifran de vardagliga hén-
delser och foréndringar ldraren har att hantera. I detta ligger en tvetydighet
eftersom skolan som organisation lever sitt eget liv samtidigt som lédraren i
sin undervisning ska hantera sitt uppdrag i en komplex verklighet i vilken
dven organisatoriska forandringar paverkar hur elevens ldrande blir. Hur
aktiviteter planeras och genomfors utifran om de dr schemalagda eller inte
far inverkan for savil ldraren som den enskilda eleven. Lérarna finns i den-
na tvetydighet och far navigera mellan ’tvdngsrum’ och ’frisving’. 1
‘tvangsrummet’ hanteras kontinuitet och diskontinuitet vilket direkt ger ef-
fekt 1 vardagen for ldraren och eleverna. Ensamarbete och flersamarbete
hor hemma 1 ’frisvingen’. Begreppen kan tolkas som positiva respektive
negativa vilket inte dr avsikten 1 detta sammanhang. De forsoker forklara
den dubbelhet som ligger inbdddad i1 skolstrukturen. Forskjutningar sker
mellan dessa begrepp. De dr inte statiska och ldraren kan avgdra nér tvang
ar starkare dn frihet. Dessutom kan ldraren paverka hur problemen 1Gses
genom att pa olika sitt forhalla sig till yttre strukturer.

Kontinuitet och diskontinuitet far betydelse for elevens lds- och skrivut-
veckling bade sett som tidsaspekt och som ldrarstod. Skolan &dr en organisa-
tion, ett tvangsrum’, som har ett alldeles sarskilt uppdrag vilket styrs av
den nationella ldaroplanen, Lpo 94, samt av den kommunala skolplanen och
den lokala skolans arbetsplaner. Nir Kastanjeskolan tar emot elever i
arskurs 4 fran annan skolenhet som bara har arskurs 1-3 innebir detta att
ndgra av Kajsas elever far byta ldrare, eftersom de nya eleverna fordelas
efter en réttviseprincip”. Alla enheter ska fordela de nya eleverna mellan
sig. I stdllet for att Kajsa och eleverna far fortsétta det paborjade 1ds- och
skrivarbetet, ska eleverna ldra sig hur en annan ldrare arbetar och Kajsa ska
ldra nya elever det arbetssétt som hennes klass har.

Och dir tror jag skolan har gjort fel, det har varit stora hopp och jag ville se om det
gick det att ha kontinuitet hela vidgen. Det jag nu kan se i ett 15-ars perspektiv &r
att vilken otrolig kamp vi fort for ordet kontinuitet, for det ska minsann vara
rdttvist pd en skola. Varfor ska ni fa jobba ihop nir inte andra far det. S& det har
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varit ren maktkamp. Jag har lusldst kompendier och lagt ner s& mycket energi pa
att fa halla var kontinuitet. Och det gick énda till nu nér vi gjorde dom hér nya spéa-
ren for 3 ar sedan, da fick vi limna bort 8 barn, det dr en ren maktkamp alltsa.
(Kajsa, intervju 2, s. 18, vt-04)

En del av eleverna har tidigare bytt larare pa grund av olika organisatoriska
16sningar i ‘tvdangsrummets’, in- och utflyttningar. Vid intervjuer med nagra
av de elever som fick flytta fran Kajsa framkommer det, att det har gatt bra
att byta ldrare, men viss oro har funnits. Eleverna verkar vara mycket an-
passningsbara till det som sker i skolan. Det var inte sé farligt att byta, ef-
tersom vi alltid har fatt avsluta bockerna och sen borjat pa en ny for den
nya ldraren, sdger en flicka. (flicka 1, intervju vt-05). En annan flicka me-
nar att dven om de har arbetat olika, sd ldr man sig de nya sakerna valdigt
snabbt. (flicka 2, intervju vt-05). Det har gatt bra, sdger en av pojkarna,
dven om det har varit lite sa hér, de har gatt tillbaks pa en massa olika tek-
niker som de jobbar med men det har kints bra och det spelar inte mig na-
gon roll. (pojke, intervju vt-05). Det finns ocksa elever som anser att det &r
bra att ha samma ldrare linge.

Ja, jag tycker att dom lir ju kdnna barnen och vet vad alla kan och hur mycket dom
tar in och sa, det tycker jag dr bra och, ja det dr vil bra att ldra kénna sin lérare
ocksa. (Kristin, som har haft Kajsa i 6 ar, intervjuad efter forsta aret i ar 7, vt-05)

Kontinuitet kan ocksa ses i hur ldrarna foljer det schema som ska géilla. Om
det forsvinner lektioner i svenska, far eleverna da den undervisning de har
rdtt att fa enligt styrdokumenten? Kajsa styr som klasslédrare sin tid oavsett
om det i organisationen foregar andra aktiviteter. Vid samtal med specialla-
raren angaende varfor Kajsa lyckas sa vil med sina elever menar Kia att det
bl.a. beror pa att Kajsa tar sig tid. Hon tar tid for svenskan, ingen tid gér
bort for friluftsdagar eller annat, utan hon ser till att det ar ett vildigt, vil-
digt viktigt &mne. Hon forsoker ha svenska varje dag med de sma barnen
och inte bara ett par ganger i veckan, och ser till att det aldrig prioriteras
bort, ger det mycket tid. (Kia, enda intervjun, vt-06)

Diskontinuitet &dr en alltfor ofta aterkommande upplevelse for Elin som
arbetar som specialldrare. Hon dr helt beroende av att klassldrarna haller pa
det schema som skapats at de elever som behover komma till henne for att
fa stod. Klassldrarens forandringar gor att Elin ibland far vénta pa eleven.
Dessutom far Elin vid de skolor hon besoker anvéinda olika utrymmen.
Dessa utrymmen kan vara mer eller mindre trevliga och mer eller mindre
andamalsenliga. Lokaliteterna har enligt Elin inte s& stor betydelse. Det
som paverkar hennes arbete negativt dr att hon traffar eleverna alltfor séllan
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i forhallande till den omfattning av stéd som de behdver i sin lds- och
skrivutveckling.

Jag kinner mig frustrerad av att det kanske inte dr sa viktigt/.../en stor bit tycker
jag. Det &r en san otrolig skillnad med dom eleverna som jag f6ljt fran lagstadiet
och som nu kommer upp till mellanstadiet. Det dr en grdns ndr man kommer upp
till mellanstadiet. Da blir det jobbigt att avbryta lektionen och ga ifrén/.../Det blir
mer ett hinder och kanske dom haéller paA med nanting annat fast dom ska ha eget
arbete. Jag har forsokt lagt in deras tider ndr dom har eget arbete for att dom ska
kunna gé ifrén, bara smyga och sen gé tillbaka igen. /.../Ofta, ménga génger haller
dom pé& med andra saker, da vill dom inte ga ifran. Klassldraren tycker dom kan ga
ifrdin men dom sjdlva vill ju inte, dom vill vara med i gruppen./.../Klassldraren har
inte koll pa det schema hon sjilv skapat utan gor annat fast det star eget arbete pa
schemat/.../Jag kdnner att kontinuiteten dr mycket béttre pa lagstadiet och dé gér
det inte bort lika mycket tid./.../Jag vet inte hur man ska komma &t det, det ir fler
specialldrare/pedagoger som kénner att det dr svart och att man inte far tillréckligt
med tid f6r barnen. (Elin, intervju 2, s. 13, vt-06)

For de elever som studerar pa det individuella programmet hos Lena och
Lisa har diskontinuitet varit ett vanligt inslag i hela deras grundskoletid
med allt vad det kan innebira. Eleverna har mott manga olika ldrare som
arbetat pa olika sitt. De har placerats i liten grupp med eller utan extra stod,
oftast med samma material utan explicit undervisning i lds- och skrivpro-
cessen. De ndmner sjdlva att de har arbetat mycket med fylleriGvningar’4.
Eleven ldgger ofta misslyckanden pa sig sjdlv vilket paverkar sjdlvkénslan.

I: Vad har ldrarna gjort da, vad gjorde de for att hjdlpa dig ndr dom sédg att du sta-
vade fel?

Lukas: Nej, da har dom vil liksom sagt att det var fel och sa har man dndrat pa det
va, sen kanske gjort om samma misstag igen och dom kanske har forsokt forklarat
men det har inte kommit in, man har inte forstatt. (Lukas, intervju 1, s. 2, vt-05)

Detta svar kan ocksa jamforas med vad en av Kajsas gamla elever svarade
efter forsta aret i ar 7.

I: mm, vad gor ldraren da nér hon ser att du har méanga stavfel?

Kim: ibland stryker hon det och skriver bredvid hur det egentligen ska vara

I: mm, men pratar ldraren med dig om varfor det stavas sa, vad du kan tdnka p4, el-
ler

Kim: nej, inte

I; inte alls, utan du far bara se nir du far tillbaka

Kim: mm, man fér ritta det sjélv (Kim, ar 7, intervju, s. 11, vt-05)

74 Fylleridvningar kan vara det vanliga materialet som alla andra i klassen anvinder, det
ndmns som ett papper med uppgifter att fylla i eller en bok, en text som skulle ldsas med
néagra uppgifter att fylla i.
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Diskontinuitet handlar om vad som sker i organisationen, i ’tvdngsrummet’.
I detta ligger dven vilket stod som eleven har fatt och pa vilket sitt det har
getts. Stodet har varierat 6ver tid men flertalet av de intervjuade eleverna pa
gymnasiet har haft samma sorts stod, dvs. att ga i liten grupp. Ibland har
den lilla gruppen upphort, och da har eleven varit i klass igen men oftast
utan annat stod. Arbetsoro kan ha paverkat placering i liten grupp, da ndgon
elev sdger att han fick arbeta tyst och lugnt i den lilla gruppen, eftersom
hans klass var den pratigaste av alla. Eleverna berittar ocksa att det varit
ovanligt att de fatt kompensatoriska hjdlpmedel som stéd och datorn kunde
de fa tillgang till bara ibland. Ett par av eleverna har haft vetskap om sina
svarigheter med skriftspraket dnda sedan lagstadiet. Fordldrar (14s mamma)
har bett om extra hjilp i skolan, da de har forstatt att barnet har svarigheter.
De kénde igen problematiken, eftersom det finns lds- och skrivsvarigheter i
familjen. Annars har det varit pa mellanstadiet eller hdgstadiet som svarig-
heterna har uppdagats. En del har skolkat under de senare aren av grund-
skolan eftersom mycket har kdnts meningslost. Lasse beréttar att det inte
var sa kul, det gick inte sa bra och att han inte gjorde sd mycket pa hogsta-
diet. Han satt mest i klassrummet eller gick inte alls pa lektionerna, och
ibland gick han till en liten grupp. Han vet inte om det var en specialldrare
som arbetade i den lilla gruppen, men det hidnde inte sa mycket dar utan
eleverna fick mest klara sig pa egen hand. Ldrarna pa hogstadiet gjorde
inget sdrskilt for att hjdlpa honom. De bara sade at honom att han skulle
jobba i svenskan med nagot eller att han skulle ga till lilla gruppen, sitta dér
och arbeta med samma saker, med samma uppgifter, men han fick ingen
hjdlp. (Lasse, intervju 1, s. 6, vt-05)

Lararna far pa olika sitt navigera mellan ’frisvdngen’ och ’tvdngsrum-
met’. 1 'frisvdngen’ kan ldrarna vilja sitt arbetssétt, sin metod och sitt mate-
rial och i hur stor omfattning de samverkar eller arbetar pa egen hand. Li-
rarna ingar i olika arbetslag och resursteam vilket innebdr en samverkan
som inte alltid &r ett eget val och som till viss del ligger inom ’tvdngsrum-
met’. Aven om arbetslaget och dess principer kan hindra egna 16sningar
menar ldrarna att samverkan dnda dr en forutsdttning for att utfora ett gott
arbete som kommer eleverna tillgodo. Dirfér har samverkan till viss del
placerats inom ’frisvingen’. Kajsa har trots att andra kollegor férsokt att
stoppa samverkan som bryter mot arbetslagsprincipen valt att samverka
med ldraren som arbetar i ar 4-6. De "byter” tjadnster eftersom Kajsa fortsat-
ter med bild och svenska i ar 4-6 medan den andra ldraren ansvarar f6r ma-
tematikundervisningen i ar 1-6. Detta sitt att samverka ligger helt inom
‘frisvingen’, och ldrarna ser enbart vinster med att arbeta sia. Bada blir
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skickligare och mer effektiva inom sitt &mnesomrade. Genom &ren har 14-
rarna fatt kimpa for denna kontinuitet vilket kan tolkas som att ’frisvingen’
inte gillas av andra ldrare vid Kastanjeskolan.

/.../det gillde for mig att hitta en partner nér jag ville fortsétta med svenskan i mitt
gamla arbetslag, vi ér ju flera arbetslag. Det har bytt i och med alla olika sadana
avtal 2000 och allt sén ”skit” — hahaha. Da fragade jag en ldrare som skulle ta dom
i fyran om jag kunde fa gd med upp och gora nagonting. Vad ska det vara bra for
fick jag som svar. Det var naturligtvis riddsla men da fragade jag X och hon sdger —
ja, det ser jag som en stor forman. Da far vi backa tillbaka 12-13 ar/.../sen bad jag
att fa ha bild och form ocksé och det fick jag med storsta noje ta Gver/.../(Kajsa,
intervju 1, s. 8, vt-03)

Elin hamnar ofta mitt emellan ’tvdngsrum’ och ’frisvdng’, eftersom hon
framst samverkar med eleverna da de far individuellt st6d hos henne. Ele-
verna har ritt till detta och kan tacka ja eller nej, framforallt pa hogstadiet.
Elin har 1 sin tjdnst uppdraget att ge extra stod till dem som behdver och
kan varken sdga nej eller tvinga sig pa. Inom ’frisvingen’ kan hon dock
vélja i hur hog grad hon ocksd samverkar med kollegorna. Vid individuell
undervisning sker samverkan i form av samtal fére och efter lektioner. Néar
Elin ger stod i klassen, blir samverkan mer av elevstodjande atgiarder och
pa samma sitt blir det for Kia, ndr hon stottar elever i Kajsas klass. Bade
Elin och Kia har hégre grad av samverkan inom ’tvdngsrummet’ dn Kajsa.

Pa det individuella programmet har Lena och Lisa en hel del samverkan
inom ’frisvingen’ bade med varandra och med eleverna. Nar elever inte vill
samverka, sd kan ldrarna aldrig tvinga sig pa men de kan med tydliga for-
klaringar och goda argument skapa forutsittningar for samverkan. Utover
‘frisvingen’ maste de samverka med olika kollegor, bade vid gymnasiesko-
lan och vid flera grundskolor. Lena och Lisa navigerar mellan ’frisvding’
och ’tvdngsrum’ frimst ndr det handlar om samverkan. Lérarna, oavsett
kontext, befinner sig ocksa inom ’tvdngsrummet’ i hogre utstrackning nér
det giller samverkan med foréldrar, eftersom det ligger 1 samhdllsuppdra-
get.

Det som framst ses i 'frisvdngen’ ir ldararnas val av metod och material.
Alla ldrarna har valt att arbeta utifran Wittingmetoden, oavsett pa vilket sitt
deras kollegor arbetar. Med metodvalet foljer vissa riktlinjer att f6lja bl.a.
det material som ska anvéndas. Handboken ger riktlinjer for vad som ska
inga i arbetssittet, och i vilken ordning olika omraden ska arbetas med. Ju
mer erfarenheter ldraren har desto tydligare blir dock ’frisvdngen’. Kajsa
hénvisar till en skriven intervju som gjordes med henne av en ldrarkandidat,
vt-06. Kajsa sdger dir att grunden i Wittingmetoden hela tiden dr densam-
ma, men att hon genom att hon under aren blivit mer och mer trygg med
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arbetssittet kan hon ocksa ta ut svangarna lite mer. Elin ger sin bild av att
arbeta med Wittingmetoden:

Den hir kritiken med folk under alla ar har varit hemskt jobbigt men péa nagot vis
dr man trygg dnda i det man héller pd med. For jag kan ju svara vad jag haller pa
med och jag star for det jag gor/.../klart att det kan bli diskussioner men da gér det
att diskutera for att man har ju nagon sorts kunskap om det hér i alla fall./.../S& ser
jag fordelen i det kreativa, det hir att man kan utveckla kreativiteten, att man hela
tiden utgar fran deras material, ord och vad dom kan. Pa ndgot vis blir jag friare i
det tycker jag. Jag kénner mig friare i hur man jobbar och utvecklar spriket och
orden man anvinder. (Elin, intervju 1, s. 7, vt-05)

Situationsanpassning i tid och rum

Om eleven ska forsta vad som ska ldras kan det vara en hjilp om rummet
signalerar vad det handlar om. I alla kontexter anvinds rummen till olika
dmnen vilket gor att eleverna inte kan “se” att nu dr det svenska genom att
bara titta i rummet. Amnet som just nu undervisas i kan ses genom det ma-
terial som eleverna tar fram. Den tydlighet som finns i miljéerna handlar
om elevernas eget material men ocksd om forhallningssétt och atmosfir
(Witting, 1985, 1986; Silj6, 2000; Bjork & Liberg, 1996; Dysthe, 1996).

Lidrarna arbetar utifran det Langer (2002) menar med time-on-task, dvs.
fokuserar pa det som eleverna just nu ska ldra sig. I studiens alla miljGer
finns en atmosfir som tillater eleverna och ldrarna att vara aktiva, att gora
fel och att lyssna pa varandra (filtanteckningar, ldsaren 2003-2007). Lérar-
na anvénder olika material och 6vningarna i handboken anpassas till re-
spektive elev. Eftersom elevers olika behov ska moétas, behdvs ocksa an-
passning av annat slag. I ’situationsanpassning’ ligger dven att skapa tyd-
lighet i tid och rum, att skapa ett gott klassrumsklimat. Tid &r en viktig styr-
faktor, eftersom styrdokumenten anger viss tid for visst &mne. Tillgdnglig
tid kan tolkas utifran scheman vilket bara dr en yttre ram Det sdger inget
om elevens behov av tid for ldrande, inte heller om hur tid anvinds. Tid bor
dven handla om att ge tid for tdnkande och forklaringar till det som ska 14-
ras.

Tid och rum i Kastanjeskolan

Kajsa har klassrummet, ett mindre grupprum och korridoren till sitt
forfogande. I klassrummet hos Kajsa finns det olika material som visar vad
som ska ldras, men tydlighet i miljon handlar mycket om att ldraren fokuse-
rar pa vad som nu ska goras. Eleverna har sina scheman att f6lja, men
Kajsa introducerar alltid det som just nu dr ldrandeobjektet. Kajsa dr noga
med tiden vilket visar sig i att hon alltid startar lektionen i tid och ibland
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vilket visar sig i att hon alltid startar lektionen 1 tid och ibland fére schema-
tiden, om alla elever &r pd plats. Det sker aldrig nagot sloseri med tiden
mellan Kia och Kajsa, bada vet vad de ska gora och har hela tiden fokus pa
detta. (Kia, intervju, s. 1, vt-06). Kajsa ger den tid eleven behover for att
sakra skriftspraket. Elever berittar att Kajsa tar det sa lugnt att man far in
allting, det fastnar. De sdger att dven om det kunde vara trakigt ibland, s
blev det bra efter ett tag. (Kicki, elevintervju s. 3, vt-05). En hel del tid
handlar om att ldra “tillsammans”. Kajsa menar att alla elever mar bra och
lar sig, ndr de far vara med i en klass, i ett sammanhang. Elever som har
annan problematik eller diagnostiserad funktionsnedséttning t.ex. Tourettes
syndrom mar bra i denna struktur. (Kajsa, intervju 4, s. 4, vt-06). Kajsa ar
inte alls orolig da nagon elev i ar 3 ligger efter de andra. Hon sédger att det
inte dr nagon fara sa linge hon har kontroll 6ver vad eleven kan och vet,
var denne befinner sig samt att de hela tiden arbetar vidare med att sékra de
omraden som dnnu inte &r riktigt fardiga. Hennes erfarenhet sdger ocksa att
det varierar, nar eleven ldr sig ldsa, allt fran att alla kan ldsa i ar 2, till att
tre, fyra elever inte &r fardiga forrdn i arskurs 3-4.

Kajsa foljer eleverna i svenska fran ar 1-6 vilket gor att hon sédger sig
vara helt lugn. Tidigare niar hon behovde slidppa ivdg eleverna efter ar 3
fanns risk for att en del inte var riktigt fardiga. Nu far eleverna den tid som
behdvs och de blir mycket sédkra vilket ocksa visar sig i att alla elever som
Kajsa har haft fran borjan klarade nationella provet i ar 5, dven de elever
som jag noterade i mina memos (ldsaret 03/04) och hade funderingar om
hur de skulle klara sig. Kajsa har stort utrymme inom ’frisvdngen’ och det
ar bara ibland som ’tvdngsrummet’ blir tydligt. Da handlar det oftast om
problem i organisationen, sasom diskontinuitet for elever som maste flytta.
Det kan dven handla om samverkan som inte fungerar. Kia befinner sig i
hogre grad inom ’tvdngsrummet’, eftersom hon ska anpassa sig till flera
olika klassldrare. I samarbetet med Kajsa anvénds oftast ’frisvdngen’ ut-
ifran att de arbetar med samma lés- och skrivmetod.

Tid och rum i Ekskolan och Bjorkskolan

Nir Elin far kimpa med att fa bade kontinuitet och tid for att stddja sina
elever har Kajsa egen kontroll 6ver tid och kontinuitet. Olika faktorer pa-
verkar ocksa situationen sasom foriandringar i schemat, framférallt hos Elin
som dr mer beroende av klassldrarnas schemaldggning och foréndringar i
aktiviteter. Helst skulle Elin vilja triffa eleverna varje dag, eftersom det ger
bittre effekt.

Elin: for vi hinner inte med dom
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I: nej

Elin: for vi skulle hinna med dom da skulle, ja di skulle vi klara det hir mycket
bittre for det fordras, dom hir barnen som har lite problem dom maéste ha hjilp
utav vuxna for att klara sig och da maste vi ha tid med dom, det gér inte att sitta
dom vid en dator, det gar inte att géra pa ett annat sitt

I: nej

Elin: utan dom maste ha, helst ska dom ha varje dag

I: man kan inte ersitta dig med en dator utan det dr ett komplement till tréning till
det du redan har gjort

Elin: mm, ja precis, vi maste in alltsd, helst ska det vara varje dag, sé ofta som
mojligt

I: och det far du inte varje dag

Elin: nej

I: ibland gér det en vecka eller sa

Elin: det hinder

I: det hinder

Elin: och just nir, men det kidnner jag att, kontinuiteten kédnner jag ir ju mycket
bittre pa lagstadiet i och med att ddr dr det s& viktigt f6r dom hir och dom vet ju
precis nidr vi kommer in, prickas in

I: mm

Elin: och det dr, da gar det inte bort lika mycket

I: nej

Elin: men hir uppe gar det bort s mycket som nu nér jag triffar Elias sa har jag
inte traffat honom sen forra veckan (Elin, intervju 2, s. 14-15, vt-06)

Elin patalar att eleverna hon arbetar med har behovt lang tid pa sig, efter-
som de har svart att bli sikra pa ljud och tecken. (Elin, intervju 1, s. 10, vt-
05). Ibland ger Elin uttryck for den hoppléshet och meningsléshet som hon
kan kinna eftersom mycket av hennes tid bara forsvinner. Om klassldrarna
stottade de elever som behover komma till henne skulle manga elever lyck-
as betydligt tidigare. Elin menar att ndr mycket tid férsvinner kan hon inte
ta tag i problemet pa riktigt utan det blir bara sma droppar. Hon beskriver
bade hur lektioner kan se ut, och hur material som anvénds i klassen é&r all-
deles for svart for de elever som inte behérskar ldsningen fullt ut. Elin anser
att lararna bor hjdlpas at for att géra om texter, soka efter annat material
och skapa andra uppgifter som bittre svarar mot elevernas ldsférmaga. En
del texter &r alldeles for svara for manga elever och varje gang Elin upple-
ver elevernas frustration over dessa texter, tianker hon att det inte dr nagon
idé att fortsétta och arbeta. I en del klasser handlar mycket om att ha trev-
ligt, att umgas, och det &r inte alltid som klassldraren reflekterar Gver varfor
de anvinder sitt valda material. (Elin, intervju 2, s. 16-17, vt-06). I ’tvdngs-
rummet’ ska Elin hantera bade diskontinuitet och en del kollegors ovilja
eller of6rmaga att samverka runt elevernas behov av individuellt stod. Elin
har sma mdjligheter att paverka var och nir hon kan ha individuell under-
visning. Det handlar om att anpassa sig till olika klassldrares scheman och
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olika skolors lokaliteter. I ’frisvdngen’ har Elin valt arbetssétt, material och
lasmetod. Hon patalar dock att denna frihet finns, men samtidigt har Wit-
tingmetoden en sa negativ klang i hennes distrikt och vid narliggande lérar-
utbildning att hon passar sig véldigt noga for att prata om metoden. Nér
Elin larmar skolledningen om att elever som inte hanterar skriftspraket 6kar
vid hogstadieskolan, blir det fart pa 6nskemal om fortbildning. Trots att
Elin har mandat av skolledningen att fortbilda och handleda kollegor, sa
visar det sig vara svart att bli lyssnad pa, eftersom manga lérare vill fortsét-
ta arbeta pa det satt de alltid har gjort, trots att det ar méanga elever fran vis-
sa skolor som inte nar mélen. Elin betonar att egentligen tillater vi allting i
skolan, men nar det kommer till kritan sa &r det inte riktigt sa. Det handlar
inte alls om den hir metoden, sdger Elin, utan det handlar om kunskap om
fenomenet lidsa och vad det innebir. Det handlar dven om scheman och om
att ge den tid som behovs for vars och ens ldrande. (Elin, intervju 2, s. 19-
20, vt-06; intervju 4, vt-07)

Tid och rum i Lonnskolan

Lena och Lisa har mojligheter att arrangera olika situationer i klassrum och
i mindre grupprum. Lena och Lisa ska ta hédnsyn till att eleverna ocksa kan
ha undervisning hos andra ldrare vilket gor att schemat ska anpassas till
flera inblandade ldrare. Den yttre organisationen med allt vad det innebér
paverkar situationen, men vid mina observationer och intervjuer har jag
fokuserat pa innehallet i de situationer som skapats. Situationsanpassning
av tid och rum i detta avseende syftar framst pa med vad och hur ldrarna
och eleverna arbetar med skriftspraklighet inom de givna ramarna. Tydlig-
het i vad som just nu ska ldras, 6vningar fran muntligt berdttande till skriv-
na texter samt olika material prdglar den verksamhet och den miljo som
elever och ldrare befinner sig i.

Hos Lena och Lisa har de flesta elever forlorat mycket ldrandetid under
sin grundskoletid och detta av olika skél. Eget skolkande kan vara ett, men
mer vanligt har det varit att skolan inte fangat dem i tid, inte skapat forut-
sédttningar for det stod som eleverna behovt. De har mott olika lédrare, olika
specialpedagoger. De har varit placerade i smagrupper och haft enskild un-
dervisning, men utan att anpassning har skett till deras ldrande. Vid placer-
ing 1 liten grupp fick de mindre ldrarstéd, och ldrarna kunde inte mycket om
lds- och skrivundervisning. De sdger ocksa att de saknade arbetsro ibland i
stor klass och ibland i liten grupp. Det var vanligt att skolan samlade elever
med stora problem i den lilla gruppen vilket gjorde att det dven dir blev
stokigt.
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Det var inte kul i den lilla gruppen dé ingen utveckling skedde utan de mest fick
klara sig sjédlva vilket resulterade i skolk eller att man gav upp. (intervju, vt-05 med
Leif, s. 5, 6; Lasse s. 6; Linus s. 3; Leo, s. 3)

Mainga av eleverna dr pojkar som har varit tysta, glomts bort, de har inte
végat eller fatt framtrdda i sin tidigare skolgang. (Lisa, intervju, s. 16, vt-
05). Numera har eleverna fatt mer av kontinuitet, men trots detta kommer
tiden pa gymnasiet inte att racka till for att na grundskolans mal i svenska
eller matematik. Det tar lang tid att lara om, och i detta fall tar det mer tid
for eleverna pa gymnasiet att nd grundskolans skriftsprakliga mal an vad
det gor i Kajsas klass. Lararna sdger att det ar viktigt att eleverna féar lyckas
fran borjan. Deras tidigare skolgang har paverkat sjdlvkénslan, och enligt
bade ldrare och elever tar det néstan tva ar, innan de kénner att ldrandet bor-
jar fungera igen. Lirarna anvinder ’frisvdngen’ i ganska stor omfattning,
inte minst i val av arbetssitt och material men ’tvdngsrummet’ hamnar de i
framforallt ndr de maste ta sig an samverkan med kommunens grundskolor,
dér ldrare i olika grad har asikter om elever ska vilja detta gymnasiepro-
gram eller ej.

En sammanfattande bild av situationsanpassning i tid
och rum

Lirarna i de olika kontexterna patalar att eleverna har egen hastighet i sin
lasutveckling, och det ar inte sa att de vantar pa mognad, utan de ger eleven
mer tid samtidigt som de stottar de omrdden som eleven har svart med.
Myrberg (2001) betonar att lds- och skrivsvarigheter inte dr en mognads-
fraga och tid behovs for att atgiarda de svarigheter som finns. Eleverna har
rdtt att fa den tid de behdver, sdger liararna och skapar dven utrymme for
detta. De tror att elever som uppvisar sdmre lasforstaelseresultat enligt ak-
tuella métningar inte har fatt den tid de behovt for att sikra grunden. De
menar ocksa att eleverna har haft for lite av spraksamtal pa grund av att
tidigare undervisningssituation inte skapat utrymme och tid for ldrande.
(Kajsa, intervju 1, s. 5, vt-03; Lisa, intervju 1, s. 18, vt-05)

Det har i flera studier och 1 media belysts vilken betydelse ldrandemiljon
har for elevens ldarande (SIA, 1974; Andersson, 1986; Skolverket/PISA,
2001, 2004, 2006; Day, 2000; Helldin, 2002). Det ir inget konstigt med att
elever ldr sig olika snabbt vilket dven eleverna sédger. Tid beh6vs men dven
att lirarna reflekterar 6ver den situation som eleven befinner sig i. I detta
fall lds- och skrivundervisning. Stod behover sittas in sa snabbt som moj-
ligt for att undvika den s.k. Matteuseffekten (Stanovich, 1986, 2000; Taube,
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1987; Myrberg & Lange, 2006; Myrberg, 2007). Fran det att Kajsa i nybor-
jarundervisningen tydliggor skriftspraket genom spraklekar, ljudsikrande,
ordarbete och fram till mer av skrivande och grammatiskt ldrande, till det
att Elin, Lena och Lisa ska tydliggora skriftspraket for elever som é&r pa vig
att eller redan har misslyckats, finns en genomgaende rod trad. Denna trad
kallas for innehéllsneutrala sprakstrukturer vilka anvinds bade for att sikra
avkodningen, ljud-teckensamband, och i associationsarbetet, dér eleverna
med sin egen kreativitet ska bygga upp ett ordférrad och skapa texter vilket
dven leder till innehallsforstaelse (Witting, 1985, 1986, 2005). Det dr inte
bara en situation som behdver arrangeras for att hantera ldrandets komplex-
itet, utan ’situationsanpassning’ av material och innehall behGver goras
utifran den variation av elever som ldrarna moter. I ’frisvingen’ tar de vara
pa sin metodfrihet utifran de olika forutsittningar som rader. 'Tvdngsrum-
met’ blir tydligt, nédr de talar om samverkan i olika sammanhang, och nér de
uthérdar vad kollegor och andra anser om den metod de har valt.

Situationsanpassning av material och innehall

Det giller att anpassa materialet, eftersom eleverna har olika behov och har
kommit olika langt i sin skriftsprakliga utveckling. Situationsanpassning av
material och innehdll handlar om att mota olika aldrar, olika intressen men
ocksa syften med olika aktiviteter. Myrberg, (2001, 2003) belyser hur vik-
tigt det dr att lararen behérskar olika ldsmetoder och material, hur en ldsme-
tod som innehaller en systematisk arbetsgang, stodjer elever som kan vara i
riskzon for att utveckla las- och skrivsvarigheter (Naeslund, 1956; Anders-
son, 1986; Dahlgren & Persson, 1988; Hgjen & Lundberg, 1990; Ejeman &
Molloy, 1997; Snow m fl, 1998; Hjidlme, 1999; Lansfjord, 1999; Naeslund,
2001; Myrberg, 2001, 2003; Frojd, 2005). Lararna i foreliggande studie har
valt att anvinda Wittingmetoden, vilken anses ha en strukturerad och sys-
tematisk arbetsgang. I Wittingmetoden finns det en handbok med x antal
Oovningar samt en del ljudsagor. Sagorna anvénds frimst i nyborjarnas lis-
undervisning men ocksa nér sa behovs i mellanaldrarna. De éldre eleverna
pa gymnasiet har andra behov, eftersom nya lasstrategier ska laras. Malm-
qvist (1973) hévdar att stora skillnader kan férekomma mellan ldrares un-
dervisning, dven nir de tillimpar samma metod. Andersson (1986) har visat
hur ldsmaterial och innehall i texter ofta foljer den tid vi lever i utifran de
fragor som dr aktuella i samhéllet.

De innehallsneutrala sprakstrukturerna medger pa ett ovanligt sétt an-
passning av material till varje elevs behov och sprakliga erfarenhet. I de
undersokta kontexterna har ldrarna utifrdn Wittingmetodens grundidé valt
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att inte sdtta nagot fardigt material i hianderna pa eleverna. De skapar sitt
material sjdlva allteftersom olika omraden ldrs in i dmnet svenska. Det kan
antas att innehallet ser mer eller mindre lika ut, nér lidrare arbetar med lés-
och skrivundervisning, likavil som det kan antas finnas skillnader. I de un-
dersokta kontexterna ar tydlighet i vad som forenar pafallande storre dn i
vad som skiljer. Trots skillnader i aldrar, lararbakgrund, skolkontext dr det
framforallt lararnas forhallningssétt och undervisningens innehall som for-
enar. Dewey (1916/1997) betonar samtal och kommunikation och anser
precis som Vygotskij (1934/1999) att spriaket och dess anviandning har stor
betydelse for ldarandet och i undervisningen. I de undersokta kontexterna
har det muntliga stort utrymme och ldrarna séger att det muntliga ar viktigt.

| Kastanjeskolan, material

Hos Kajsa finns ett rikt utbud av material i klassrummet och nir eleverna
borjar i skolan vet de var materialet finns att hamta. Eleverna har ocksa
eget material i sina lddor som de kan arbeta med nar de har sjdlvstiandigt
arbete. Det kan t.ex. variera mellan pussel, sysaker, “patning”, material for
skapande och arbetsmaterial till olika bocker. Eleverna har sjdlva bestamt
vad de vill ha i sina lador. Bilder och flanomaterial anvénds vid spraklekar.
Bornholmsmaterial’> och Astrid Frylmarks7¢ material anvénds, ndr Kajsa
bade kontrollerar vad eleverna kan och ndr hon bygger vidare pa det de
kan. Lararna anvinder inte nagra “fardiga ldspaket” utan eleverna skapar
sina egna skrivbocker som ocksa blir egna texter att lasa. Innehall styrs av
material, metod och situation. Den forsta hemlédxan dr att rita bilder pa ett
papper som ir indelat i fyra rutor vilket blir underlag for den forsta muntli-
ga berittelsen som barnen sedan beréttar for varandra i klassen. Nedan f6l-
jer ett exempel pa en P- saga:

75 Bornholmsmaterial, se sid. 58
76 Frylmark, A. Spraklekar i skolan
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Plutten Peter och bilolyckan
Plutten Peter har en Opel. Pappan fir 4ka med i bilen
ibland.
En dag &r Peter ute och kér, D4 krockar han med en
Porsche. Féraren som kdr dr Pomperipossa. Hon
forvandlar Peter till en pannkaka och forsgker ata upp
pannkakan,
D4 kommer Peters pappa pa sin moped. Han blir arg pa
Pomperipossa och slr henne med en pekpinne i
huvudet. D4 bryts fértroliningen och Pomperipossa
trollar tillbaka riktiga plutten Peter igen,
Han blir glad, sitter sig i sin halvkvaddade bil och aker
med den till en bilverkstad. Sen satter han sig bakpa
pappans moped och de dkerhem och dter pizza och

popcom,

Posags 2b¢

Nar hela alfabetet ar klart skapas en gemensam bok, som innehaller en saga
som eleverna gjort for varje bokstav.
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F-saga.
Den fule Fantomen hade en Formel 1-bil. Han hade en kompis som hette Felix och var
fjorton ar. En dag fick Fantomen béter for att han hade rdkat fisa mitt i en tédvling. Han
fick bota fjorton kronor. Dé sélde han sin bil och kopte ett flygplan. Han fl6g till sin far-
far och byggde ett nytt fordon. Det var en Ford. Sedan &kte han till Felix i sin nya Ford.
Dir firade de Felix femtonarsdag med flaggan i topp.

M-saga.
Det var en gang en malare, som malade varje dag. Malaren Markus mélade murar. En
géng tappade han malarfiarg rakt i munnen pa ett marsvin. Mélaren Markus skrattade for
det sag roligt ut. D& kom en mullvad, som &t marmelad. Mélaren hade mums-mums i
fickan. Nu mumsade malaren och mullvaden tillsammans. Béda blev mdtta. Mullvaden
gick hem till sitt mullvadsbo. Malaren Markus mélade klart. Sedan gick han hem och at

en mumsig middag.

A-saga.

Det var en géng en ilg som hette Arne. Han bodde i Hjortniis. En dag triffade han en
jdrv. Dom blev vénner. De bestimde sig for att dka till Gédvle. Nér de kom ut pa havet
triffade de en sil. Algen och jidrven bjod silen pa dppeljos och dpplen. De liste i tidning-
en att Brynis skulle spela match mot Modo. Da bestimde de sig for att &ka in till Gévle
igen. De bestillde biljetter vid Gavlerinken. Matchen bérjade klockan 19.00. Under mat-
chen blev det lite brak och domaren fick gripa in, pausen blev ganska lang. Da passade de
pa att kédka pdron. Efter pausen borjade matchen med att Modo vann en tekning, sen tog
Bryniis pucken. Modo vann till slut matchen med 6-3. Algen, jirven och silen tyckte det
var en bra match, men det var synd att en spelare i Modo skadade sig. Efter matchen kor-
de dom ut silen till havet och sen édkte jarven och &lgen tillbaka till Hjortnds. De tyckte
att utflykten varit rolig.

Kajsa ger eleverna olika bocker som ska anvéndas utifran vad de arbetar
med. "Forovningsbocker” kallar hon de bocker som eleverna har och trinar
1 nér de lar sig att skriva skrivstil. "Beréttarbocker” dr bocker i vilka ele-
verna skriver egna beréttelser och ritar till. "Forfattarbocker” dr bécker som
anvinds for att fora ldsjournal med recensioner och information om vilka
bdcker eleverna har valt att ldsa. De tillverkar speciella bocker i A4-format
for avlyssningsskrivningar som ocksa blir deras ldarobok i svenska. (filtan-
teckningar, 2003-02-17, s. 3). Forsta laséret syr eleverna ihop 16sa papper
till berdttarbécker som blir deras forsta egna bocker i vilka de kan rita,
skriva och beritta vad de vill. Barnen visar stolt upp bdckerna som de sjél-
va har skapat. Det finns i klassrummet ldnebocker fran skolans bibliotek,
fran stadsbiblioteket samt elevernas egna bocker fran olika bokforlag och
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med olika innehall. Dessa har Kajsa lagt upp som en serie utifrdn svarig-
hetsgrad i syfte att alla ska kunna vélja en bok utifrdn sin egen ldsniva.
Bockerna ér sorterade i tre olika 1ddor och eleverna ldser samt prickar av
nidr de dr klara med en lada. Nir elever flyttar in kanske de redan har ett
annat lasmaterial, och da gar Kajsa in i det och granskar vad de har gjort
samt anpassar det till Wittingmetoden. (Kajsa, intervju, s. 4,12,14, vt-03). I
klassrummet finns dven datorer med ett rikt utbud av dataprogram for att
trdna olika dimensioner inom spraket. (faltanteckningar, lasaret 03/04)

Innehall i Kastanjeskolan

Kajsa hinvisar till laroplanens fyra omraden; tala, lyssna, ldsa och skriva
och menar att de alla dr viktiga for att eleverna ska ha en god och siker
grund till annat kunskapande samt for ett framtida liv. Detta bekréftas ock-
sa av en elev som haft Kajsa i sex ar och som nu gatt sitt forsta ar pa hog-
stadiet. Knut berdttar att de tidigt ldrde sig att vaga prata infor andra hos
Kajsa, vilket han tror sig haft stor nytta av for det &r inte ett problem nu
utan det gar jattebra. (Knut, intervju, s. 5, vt-05). For att alla elever ska vara
aktiva och kénna delaktighet skapar Kajsa situationer och uppgifter som
stodjer sprakutveckling savil som delaktighet. Varje morgon ansvarar en
elev for att ldsa dagens dikt eller vers och informera bl. a om dagens lunch.
(genomgaende vid alla féltobservationer i arskurs 1-3). Kajsa dr med som
stod, eleven och hon har ett gemensamt papper att “’ldsa” pa, och ovriga
elever i1 klassen lyssnar och lér sig utantill. Dikterna/verserna ldrs genom att
alla laser hogt efter den elev som har ansvaret. Under aret dr det manga dik-
ter som eleverna ldr sig utantill. Dikternas innehall foljer det Gvriga arbete
som klassen héller pa med t.ex. arstider eller teman. Ingen forfattare &r
frimmande, och dikter av Strindberg savil som verser av Britt G Hallgvist
lases hogt, och alla elever verkar tycka om denna morgonstund av gemen-
sam diktldsning. Den har foregatts av musik som ocksa valts med omsorg.
Kajsas syfte med detta dr att skolan har bade bildning och utbildning som
sin verksamhet. Hon menar ocksa att variationen gor att alla elever kan hit-
ta olika saker som tilltalar och stimulerar dem. (filtanteckningar 2004-05-
07, s.24)

Kajsa fortsitter med spraklekar efter Bornholmsmodellen i arskurs 2 och
3, sa ldnge hon anser att eleverna behover det. Hon delar ut klossar och bil-
der, eleverna ska ldgga en kloss for varje ljud i ordet. En elev borjar, tittar
pa bilden och sidger ”bada”, eleverna ldgger en kloss och upprepar ordet,
ljudar samt talar om hur méanga ljud det dr. Sedan fortsétter Kajsa med att
lasa en mening i vilken alla ord borjar pa ljudet m. Sedan fragar hon barnen
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vad det var for mystiskt med den meningen. En elev svarar att det dr m-ljud
i alla ord. Kan vi gora en saga fragar Kajsa och eleverna gor en saga som
handlar om att mormor malar manga monster. (filtanteckningar, 2005-01-
12, s. 6)

/.../Det blev mycket barnets kreativitet i det hér ordarbetet som du har sett att vi nu
har. Det har sett ungefér likadant ut hela tiden, for jag &r lite stord av allt firdigt
material. Om en elev har gjort ordet bil sa maste bilen vara precis som den ser ut i
boken men om eleven ritar sin bil och skriver ordet under. Det fordjupar kénslan
for ordet, for spraket och det har jag sett si ménga exempel pa. Ta is t.ex. om en
elev ska beskriva vad is dr da far du isbitar i ett glas, is pa sjon, istappar. Det ar din
upplevelse av is som dr viktigt och man kan lata barnen jimfora hur manga olika is
det blev. Jag tycker det hir ér, att det blir ett sdnt djup. (Kajsa, intervju 1, s. 3, vt-
03)

Eleverna har en bok i vilken de skriver de innehéllsneutrala sprakstruktu-
rerna’’ som ingéar i aktuell avlyssningsskrivning. Kajsa ldser strukturen,
eleven lyssnar, upprepar strukturen med tydlig artikulation, tidnker och re-
flekterar en stund pa ljuden, skriver och ldser den slutligen hogt. Arbetet
fortsitter med att fran dessa strukturer associera till ord och se vilka ord det
kan vara eller bli genom att eleven liagger till nagot ljud. Elever berittar att
dven om de redan kan ldsa behovs dessa ovningar for att ldra sig att skriva
och stava ritt. I stort sett alla elever sdger dessutom att det &dr roligt med
avlyssningsskrivningen. (elevintervjuer/samtal, ht-03). De sédger dven att
associationsarbetet ar roligt, de tianker ut ord, hittar pa ord och anvénder
dessa ord pa olika sitt. (elevintervjuer/samtal, ht-03). Den bok som anvénds
vid avlyssningsskrivningen blir deras ldrobok i svenska och arbetsgangen
gar fran innehéllsneutrala sprakstrukturer till ordarbetet och vidare till att
skriva meningar och texter.

sna- snava, snattare
sno- snore, sndade
sne- snett

sni- snickra, snickare
Sna- snal

sni- sndll

snu- snuva, snut, snus
sny- snyta

77 Se sid. 34-35, om avlyssningsskrivning och om innehéllsneutrala sprakstrukturer.
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Snattarna
Det var en géng en snickare. Nan hade snattat frin honom. Dom hade tagit hans
snus och Snickers. Snickaren hade tva barn. Dom hette Svea och Sven. Barnen
visste inte att pappan blivit rdnad. Pappan berittade fér Svea och Sven att han bli-
vit ranad. Pappan bad barnen att hjélpa till. Dom letade hela natten. Till slut blev
dom sa trétta sa dom vilade sig. Da horde dom tva roster fran ett hus. Det var tju-
varna som satt och at Snickers. Barnen ringde till polisen och tjuvarna blev fast.

En annan elev skapade dessa ord:

sna- snattare

sno- snore, snora, snoar
sne- sned, snett

sni- snickare

sna- snal, snala

Sna- sndll, snallare

snu- snutt, snuttefilt

sny- snygg, snyggt
Eleven valde sedan ett av dessa ord och skapade denna berittelse:

Snickaren Matilda
Det var en gang en flicka som hette Matilda. Hon bodde i Sverige. Hon var snicka-
re och jétteduktig att gora saker i trd. En dag kom en kund till henne och ville be-
stilla en byra. Han skulle betala femhundra kronor till Matilda nir den var klar. Sa
gick mannen och Matilda satte igang att arbeta. Det tog tre veckor att gora klart
byran. D4 ringde hon till mannen och sa att han kunde hiamta den. Han k&pte den
och blev virldsberomd.

Arbetssittet utmanar elevernas kreativitet och deras beréttelser blir olika
varandra. Detta beror pa att orden som eleverna kommer pa dr deras per-
sonliga ord. De ord som eleverna har skrivit ner ska arbetas med pa olika
sdtt. De kan sortera, skriva dikter, rimma pa orden och dven “visa” orden.
Detta innebir att de skriver ner pa vilket sétt de ska dramatisera ordet. En
elev skulle visa, dramatisera, ordet statisk som han skapat utifran stavelsen
”sta”. Dikter skrivs ocksa.

Banan Vinden Hunden

God, gul Osynlig, mysig Sot, harig

Smakar, vixer, hinger Blaser, virmer, danar Lekfull, skillig

Den smakar gott Ah, vilket luftdrag Dreglar

Frukten Sirocco Ah, sa gullig
“hundfan”

(faltanteckningar, 2005-04-07)
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Noggrannhet i skrivandet skapar tydlighet da eleven skriver pa ny sida vid
varje avlyssningsskrivning, i spalter och med det skrivavstand som respek-
tive individ behover. De yngre eleverna borjar med stort avstand mellan
spalterna och en struktur pa varje rad. Detta ar ocksa en viktig del i arrange-
ringen, eftersom eleverna ska fortsitta att bygga ut den nedskrivna struktu-
ren till ord. De innehéallsneutrala sprakstrukturerna utmanar elevernas tin-
kande och enighet rader bland eleverna att det dr svarare att tinka ut ord ju
fler ljud strukturerna innehaller, och svarighetsgraden varierar dven bero-
ende pa vilka ljud som ingar i strukturen. Kajsas forhallningssatt dr att fa
eleverna att upptécka sprakets olika dimensioner saisom varfor det kan vara
svarare att komma pa ord pa vissa strukturer. Infor varje ny avlyssnings-
skrivning eller ny lektion ger ldrarna en aterblick pa vad de arbetade med
vid foregaende tillfille. Kajsa informerar alltid eleverna om vad de ska ar-
beta med kommande lektion vilket gor att innehallet blir synligt. (fdltan-
teckningar, ett generellt perspektiv, se vt-03, ldsaret 03/04, lasaret 04/05,
lasaret 05/06 samt vt-07)

Kajsa tar med eget material, t.ex. bér att dta eller annat material som kan
anvindas pa olika sitt. Nar tempusformer och ska ldras anviander hon olika
material och meningar som manar till att gora nagot. Eleven ldser uppma-
ningar som Kajsa har skrivit t.ex. smaka pa béren. Eleven gor detta och
Kajsa fragar da eleven vad han/hon gor. Nir béren dr uppétna undrar Kajsa
vad eleven gjorde. Dessa uppmaningsmeningar kan handla om allt mgjligt
men eleven ska genomféra uppmaningen och reflektera 6ver hur orden dnd-
rar sig vid nutid, datid och framtid. Dessa 6vningar gors i par eller i mindre
grupper, dr konkreta och dessutom har eleverna roligt. (filtanteckningar
2003-03-17)

Nir eleverna borjar i arskurs 4 har klassen fordndrats eftersom 8 nya ele-
ver har flyttat in fran en mindre skola i kommunen. Kajsa, tillsammans med
de gamla eleverna, informerar de nya om hur de har arbetat med avlyss-
ningsskrivning och associationsarbete. Eleverna har tillverkat en speciell
bok som ska anvindas vid avlyssningsskrivning och skilet till detta dr att
de kommer att fa flera bocker som ska anvindas i svenskan. Boken som ska
anvéndas vid avlyssningsskrivning ska da vara litt att kinna igen sa att den
inte forviaxlas med “forfattarbok™ och “berittarbok™. Kajsa ber ocksa ele-
verna att skriva in alla vokaler pa forsta insidan av boken och talar om att
de dr bra att ha i boken. (faltanteckningar lasaret 04/05, s. 1-2). Morgonru-
tinerna har nu fordndrats genom att Kajsa dr den som ldser dikten. Lektio-
nen startas fortfarande med musik. Dessutom har en del av informationen
fordndrats till att mer handla om olika saker som intrédffar pa raster, mer av
perspektiv i hur man ska uppfora sig. (faltanteckningar ldséret 04/05, s. 3-
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5). Eleverna skriver egna dikter som de redovisar infoér klassen och alla
lyssnar pa varandra samt appladerar efter framtridandet som gors i par.
(faltanteckningar, lasaret 04/05, s. 8)

De problem Kajsa upplever att manga behdver arbeta mer med tar hon
upp 1 helklass, exempelvis stavfel eller skriven text som inte kan ldsas. Hon
uppmanar eleverna att byta bécker med varandra och hjilpa varandra att se
om de har stavat ritt samt att diskutera om de ser olikheter. Vidare patalas
att det ar viktigt att kontrollera det man sjdlv har skrivit genom att vara sin
egen lirare. Kajsa informerar om alla olika moment som ska arbetas med
och forklarar tydligt, varfor de ska ldra sig olika saker sdsom skrivstil och
visar olika stilar pa tavlan samt den stil som hon anser vara den enklaste
och som hon tycker att eleverna ska ldra sig, den s.k. normalskriften. Skriv-
stil trinas alltid hemma som lidxa och i samband med att Kajsa réttar ldxan
ser hon om eleverna stavar ritt. Hon patalar att stavningen ska vara lika
automatisk som ldsandet och berittar, varfor det dr viktigt att det dr rétt.
(faltanteckningar, ldasaret 04/05, s. 10,13,15). En del vill skapa sagor pa
egen hand, andra arbetar girna med en kamrat vid ordarbetet. Ibland skapar
Kajsa olika gruppkonstellationer. (faltanteckningar, lasaret 04/05, s. 11).
Textskapandet i form av sagor utgar ofta fran de stavningsregler som ele-
verna arbetar med och variationen i de egna producerade texterna &r stora.

Tj-ljudet

Det var en tjej som satt vid Tjarnvallen och tittade pé hur tjédlen gick ur marken. Plotsligt
sa kom en tjader fram och tjot till tjejen. Da blev tjejen rddd sa hon sprang till en tjénare,
och dér fick hon en tjénst for att tjiina pengar. Nér hon hade tjénat pengar dé blev hon rik.

D4 kunde hon tjdra sin bat.

Supradentaler
Det var en géng en pojke, Lars Andersson, som bor i Meselefors. Men han har hyrt en

stuga. Dér gardsplanen ligger dr det jattevackert. Det finns en fors som leder till en fjérd.

Dir finns ett torn.

Ng-ljud
Det var en gang en ugn som bodde i en rink. Ugnen var tung och hade en vagn under sig
sa den kunde kora omkring. Den brukade sldppa ut signaler till sina sldktingar. Till dom

hade han sagt manga 16gner. Men det angrar han.

Under arskurs 4 avslutas avlyssningsskrivningen forutom for de elever som
kan behova fortsatt st6d i att sidkra ljuden. Det dr frimst elever som flyttar
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in och fortfarande &dr osikra. “Diktering”’® dr det nya som Kajsa arbetar
med och texterna som anvédnds och lidses hogt finns 1 Wittingmaterialet.
(faltanteckningar, lasaret 04/05, s. 11). ”Diktering” innebar hir att Kajsa
laser firdig text, en mening eller del av i taget. Eleverna lyssnar och skriver
ner det de hor. Efterat samtalar de om innehéllet och granskar det de har
skrivit. Nar Kajsa upptiacker problem med stavning eller annat som nagon
enstaka elev behover stod i tar hon det enskilt.

Aktuella problem av olika slag tas alltid upp i helklass, och nér tva av
klasskamraterna med annan kulturell bakgrund lever under utvisningshot
anvinder Kajsa stor del av tiden till att informera om detta och tillsammans
lér de sig om barnkonventionen och sitter denna i relation till vad som just
nu pagar i vart eget land. Det blir en hel del nya ord som eleverna lir sig
genom att arbeta med aktuella hiindelser i vardagen och i samhéllet. (féltan-
teckningar, lasaret 04/05, s. 11)

Olika stavningsregler och ordklasser arbetas med pa olika sitt. Precis
som vid sidkrande av ljuden tar sig Kajsa den tid som behovs for att siker-
stdlla elevernas kunskap pa de nya omraden som bearbetas. Nya omraden i
svenska sprdket och grammatiska regler tranas in genom olika Gvningar.
(faltanteckningar, lasaret 04/05, s. 17). Vid alla genomgangar skriver och
ritar Kajsa det som ska ldras pa vita tavlan, samtidigt som eleverna aktivt
deltar i spraksamtalet. En ny stavningsregel pabdrjas genom att Kajsa laser
en mening ur en text i Wittingmaterialet, och dérefter far eleverna fundera
vilket nytt stavningsomrade de ska borja med. (féltanteckningar, ldsaret
05/06, s. 1,6). Kajsa skriver den nya stavningsregeln pa tavlan, under det att
eleverna berittar vad som giller, och dérefter skriver eleverna in den i sina
egna bocker. (filtanteckningar, ldasaret 05/06, s. 9)

Speciellt sitt hj — hjul-ord”

hjdrna
hjul hjdssa
hjilte hjdlm
hjort hjdrta

hjortron hjélpa

Samtidigt som Kajsa ritar detta hjul skapar hon en berittelse. Vi borjar
hogst upp dér har vi hjdrnan och hjdssan (de pratar om detta ord). ”Jag ska
vara rddd om hjdrnan och tar pa mig hjdlmen. Sedan léngre ner sitter hjér-
tat. Jag ska hjdlpa mamma att plocka hjortron pa myren och nir jag &r pa

78 Diktering i sig &r ett begrepp i LTG-metoden som har en annan betydelse 4n vad denna
larare avser.
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myren kan det komma ett djur, en hjort, da blir jag hjélte och alla orden far
plats i det hér hjulet dérfor blir sista ordet; hjul.” (féltanteckningar 2006-01-
26)

I Kajsas klass pagar hela tiden en aktivitet med ett innehall. Det finns ett
forhallningssétt som inbjuder eleverna till deltagande. Eleverna som har
haft Kajsa i tre ar och som nu har gétt sitt forsta ar pa hogstadiet var tamli-
gen eniga i slutet av arskurs 6, niar de besvarade min enkdit, att alla dessa
odndliga svensklektioner som de haft hos Kajsa gett ett gott resultat. De
sdger att de fatt trdna pa samma saker flera lektioner, tills de lart sig. Det ar
latt att ldra, ndr man far allt forklarat, sdger nagon elev som haft det lite
svarare. Kajsa larde honom mycket pa tva ar och han tréttnade inte fast han
sade sig vara simre utan genom att lyssna och skriva nir Kajsa berittade
larde han sig allt och blev néstan lika bra som de andra. (elevenkit, vt-04, s.
5-6)

De elever som haft Kajsa i sex ldsar berdttar om att allt inte varit roligt,
men att de nu kan se nyttan med all traning. Nagon elev sédger att de aldrig
har sluppit ldsa ndgon dag utan det har alltid varit traning, och menar att all
denna traning har gett honom en bra borjan pa hans skolgang. Kajsa kan sitt
jobb, hon vill att vi ska kunna, hon tror att vi ska kunna, och hon vet att vi
kommer att kunna, skriver en av pojkarna i klassen. (samlade svar fran nag-
ra elevenkiter, vt-04, s. 6). Av de elever som intervjuades i ar 7 svarar alla
att de har nytta av de kunskaper de fatt med sig. Nagon patalar att Kajsas
noggranna genomgangar vid tavlan samt den stegvisa svarighetsgraden i
ovningarna gjorde att de forstod vad de skulle ldra sig och lirde sig. De
berittar ocksa att arbetet i svenska hos Kajsa var kreativt, de fick skapa
egna texter och ldra sig att tinka pa egen hand. Saker som da kunde upple-
vas som trakiga anser de sig nu ha nytta av t.ex. att anvianda skrivstil néir de
ska skriva snabbt. Pa hogstadiet dr det annorlunda:

Nu nér vi gar pa hogstadiet dr det mer att kan man inte sa dr det s och man fér ar-
beta mer pa egen hand. (intervju med Kicki, s. 8-9, vt-05; Knut, s. 1, vt-05; med
Kurt, s. 10,11, vt-05)

| Ekskolan och Bjorkskolan, material

Hos Elin befinner vi oss alltid i grupprum och ’situationsanpassning’ av
material far hir en annan innebord for den aktuelle eleven én i hans vanliga
klassrum. Elin anvinder olika bocker som eleverna kan lidsa hogt ur och
ibland dven bilder att beritta och samtala om. De korta beréttelser som till-
hor Wittingmetoden anvénds, eleverna ldser dem hogt och de samtalar om
innehéllet. Eleverna tar med sig egen “bankbok” ibland. Anpassning av
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material sker fraimst pa den individuella nivan. En del elever behover extra
traning i tid, i veckodagar och manader, da de har svart att memorera dessa.
Vare sig tidsbegrepp eller fonem/grafem har automatiserats hos eleverna
och for att stédja ldrandet har Elin skapat eget material. Néar Elias ska arbe-
ta med arstider och ménader har Elin tydliggjort detta med en cirkel och
delat in aret i tartbitar. Med utgdngspunkt i arets hogtider samtalar de om
att aret kan delas i delar. Klockan och tid dr ocksa svart for Elias. De delar
in urtavlan i kvartar och sedan f6r de 6ver denna tanke till kvartal och fjér-
dedelar. Genom visuella hjdlpmedel blev det littare for Elias att trina pa
och memorera olika tidsperspektiv. (filtanteckningar, 2005-12-08). Elever-
na kommer till Elin en kortare stund och de arbetar oftast i sina skrivbocker
som Elin har hand om och i vilka de skriver de sprakstrukturer som avlyss-
nats. Eleverna har tankt ut manga ord som Elin skrivit pa tavlan, och efter
det fragar hon vilka ord som dr sammansatta. Eleverna lédser strukturerna,
och sedan ska de tidnka ut vilka ord som de kan géra sammansatta ord av.

/.../sparbGssa, sparbank, spargris (ni maste inte ha spar med, utan alla ord siger
Elin)

hjulhus, julbord (de samtalar om stavningen)

Elias: diskotek

Elin: dr det ett sammansatt ord — nej, svarar nagon, ett inlanat séger Elin

Erik: vixeldrev, vixelldda, kardanstang (Erik forklarar alla orden)

Elias: polkagris

Elin: nog inte sammansatt, ett godisnamn

- julgris, bakaxel, framdel, automatbil (flera ord ségs)

Elin: nu fér ni ta en del, antingen automat, eller bil och gor ett nytt sammansatt ord
Erik: bilkaross, bilhjul

Elias: jultomte, julsanger

Elin: vi anvénder j-ljudet i ordet hjul men stavningen blir annat, vad mycket vi har
lért oss i dag, nu stannar vi dér och vad jag fick ldra mig manga nya ord idag. Nu
ska vi gora olika sorts avlyssning. Erik skriver bildelar under tiden som Elias far en
avlyssningsskrivning i samma rum.

Elin anvinder bas, rob, bur, jon, bor, kul, mib i avlyssningsskrivningen (Elin fragar
hur det var med bor, pekar och Elias svarar att han inte horde, sedan ldser Elias
strukturerna hogt. De samtalar om att b finns med méanga génger sé att den blir si-
ker). De byter sedan, Erik och Elin arbetar med en avlyssning samtidigt som Elias
arbetar med orden i sin bok. Erik ldser forst sina ord: bildelar, cylinder, turbo,
framvagn m.fl. och berittar lite om sina ord sedan en avlyssning.

Elin: 1a, me, bo, g (det ricker for idag sédger Elin och fragar hur det kénns att skri-
va med vénster hand. Erik har skadat hoger hand, blev pékord av en bil och har ldrt
sig/haller pa att ldra sig att skriva med vénster. De pratar om det och sedan om hur
det var att arbeta tillsammans med Elias eftersom det var linge sedan de gjorde
det).
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I bada kontexterna anvander Elin lediga klassrum eller grupprum och mate-
rialet har hon med sig. (filtanteckningar, 2004-11-12, 2005-11-24, 2004-
12-15). Det egna skapade materialet utgar fran elevernas intressen. Elias
och Elin har arbetat med hur en text skrivs, en inledning, en hindelse och
ett slut. De har skrivit stddord och Elias har dven fotograferat gokarten
hemma sa att han kan ldgga in bilder i texten.

Min gokart.
Jag heter Elias och jag har ett stort intresse for motorer. Min granne byggde en go-

kart. Da blev jag inspirerad att bygga en sjdlv. Nédsta sommar nér det var motor-
marknad i Skogmara sa gick jag ner klockan sju pa morgonen. Da ség jag en go-
kart. (ett utdrag ur borjan pa Elias berittelse som blev betydligt langre nér den var
firdig, faltanteckningar 2006-03-30)

Kompensatoriska hjdlpmedel anvinds till de elever som behdver. Elin be-
rdttar att det kan vara svart att fa eleven att vilja anvénda talbocker trots ny
utrustning och familjens stod. En del elever tycker att det dr jobbigt att
lyssna pa band, de &r inte vana att gora det. Elin menar att det &r skillnad att
lyssna pa ett band och pa en person som ldser. (Elin, intervju 1, s. 13, vt-
05). Hos Elin anvénds inte nagra lédsléror eller fylleribocker utan elevernas
eget skrivande, ordarbete och textskapande &r ldsmaterial samt de bocker
som eleverna sjdlva viljer att ldsa. Det finns god tillgdng pa olika bocker,
lattlasta och svarare i skolan. Elin hjélper eleverna att vélja rdtt niva om det
behovs men bockerna finns oftast inte i den lokal som de arbetar i utan ele-
ver och Elin far ta med det de behdver. (Elin, intervju 3, s. 9-10)

Innehall i Ekskolan och Bjorkskolan

Elin startar ofta lektionen med att backa tillbaka till foregaende tillfdlle ge-
nom att samtala med eleven om vad de gjorde och vad de nu ska gora.
(faltanteckningar 2005-01-21). Oftast &r eleverna vél medvetna om vad de
ska fortsitta med och Elin kan starta efter en kort introduktion. Det 4r en-
dast om det av nagot skil har varit diskontinuitet som Elin behdver vara
mer tydlig i sin information. (féltanteckningar 2005-04-08). Under ladsaret
04/05 arbetar Elin framst med eleverna i liten grupp men pa varterminen
andras arbetet till att bli endast individuellt. Sa linge som de arbetade i
grupp startades varje lektion med gemensam associationsdvning vilket gav
eleverna mojlighet att anvinda det ordf6rrad som var och en hade. Nir ele-
verna kommit pa ord och de tillsammans forklarat vad orden betydde, skrev
Elin upp dem pé tavlan, och direfter initierade Elin olika aktiviteter med
orden. Det kunde vara att boja dem, att tinka ut sammanséttningar, att ska-
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pa meningar, att diskutera vad som &ndras i orden nér de bdjer dem. De
arbetar med en hel del sprakliga samtal vilket oftast leder in till elevernas
egna intresseomraden och utifran dessa skapas dven ord och meningar. Vis-
sa tillfdllen handlar det endast om bilar och motorer och vid andra tillfdllen
om raggare eller fiske. Efter ordarbetet genomférdes dven en avlyssnings-
skrivning. Da ldste Elin en struktur, eleven lyssnade, upprepade och tog sig
tid for att tdnka pa ljuden, skrev ner och laste den slutligen hogt. (filtan-
teckningar, ldasaret 04/05). Eleverna har olika definitioner av ord, och dis-
kussionerna kan bli ganska roliga som nér de skulle reda ut vad ordet mas-
ka kan betyda.

Elin hade forberett féljande innehéllsneutrala sprakstrukturer pé tavlan: bu, ma, ri,
ny. De ldser strukturerna forst och sedan fortsatter de med att skapa ord av dessa.
Eleverna turas om att séga ord och de borjar med strukturen bu: bua, busa, buskar,
busade, busar, busat, buske — Elin fragar vad det &r for ett storts ord. Man kan sitta
en och ett framfor och eleverna svarar aktivt och hittar pa nya ord hela tiden.

Ma: masarna (speedwaylag i Avesta), mas (dalmas, vilka dr de osv.) mamma, man,
mask, maskar, maska (i nét eller stickning). Erik séger att maska betyder &dckla sig.
Elin forklarar att det kan betyda gora langsamt. Nehej, du sédger Erik, d& kor man
pa “brémsoljan”. (filtanteckningar, 2005-02-04)

Elin borjar lektionen med en avlyssningsskrivning som f6ljs av att eleven
laser hogt i egen bok eller i de sma bocker som finns i Wittingmaterialet.
Efter ldsningen samtalar de om vad berittelsen innehdll och Elin stiller
fragor runt det ldsta pa sa sitt att eleven maste tinka efter vad som kanske
inte stér i texten. Elin frigar alltid eleverna hur det gick och hur det kéndes
med avlyssningen och med ldsandet. Om eleven stéter pa nagot problem
och det blir fel, stoppar Elin direkt och samtalar om vad det var som hédnde
samt noterar detta. (faltanteckningar lasaret 04/05). Elin skapar innehalls-
neutrala sprakstrukturer utifran vilka ljud som eleven redan kan, och sedan
laggs en ny till allteftersom arbetet fortskrider.

Lektionen boérjar med en tillbakablick och fortsétter sedan med en avlyssnings-
skrivning. Elin forklarar att dessa stavelser ska goras till ord, till meningar; nd, b,
fo, ra, s0, ly. Efter det att Ebbe lést stavelserna fragar Elin om négon av dessa ar ett
riktigt ord.

Ebbe: nej

Elin: da bygger du ut (eleven ir insatt i fackspraket)

Ebbe: s6-sova (om man ska opereras, Ebbe skriver orden och Elin &r tyst)
Na-nél-synal, fo-fot, ra-raka (raka av sig skigget eller plankorna &r raka)
Ly-lysa-asyl om man tar det baklidnges séger Ebbe

Elin: vad bra att du sdg det, fast da &r inte ly med

Ebbe: nej

Elin: bra att du tinkte s, fint du skriver
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Ebbe: bi-bittre, bist, bista

Elin: hor orden ihop pa nat sétt

Ebbe: ja

Elin: hur da

Ebbe: dom betyder samma sak

Elin: visst men vad har du gjort med orden

Ebbe: jag har bojt dom

Elin: vad heter grundordet

Ebbe: bra (faltanteckningar, 2005-12-08)

Nir eleverna ldser hogt, lyssnar Elin och stoppar om eleven hakar upp sig
pa nagot ord eller om det blir annan felldsning. De pratar om vad orden be-
tyder och om innehallet. Meningsslut uppmérksammas och inferensfragor
stdlls. Elin fragar eleven hur det kidndes, och ibland svarar nagon att det inte
kindes bra och att det kédnns battre att 1dsa tyst. Elin forklarar dé att det var
tva som lyssnade (hon och jag), och da kan det kdnnas mer. Hon forklarar
ocksa att ingen hor hur ldsningen gar ndr han ldser tyst och att det var bra,
nér han lidste om sa han vet vad det betyder. (faltanteckningar, 2006-05-22)

Elin forflyttar sig till en hogstadieskola, Bjorkskolan, for att arbeta indi-
viduellt med en elev som efter ett analyssamtal bestimde sig for att ta emot
hjélp fran Elin. De startar lektionen tidigt pd morgonen, innan andra elever
kommer, och Elin har skapat ovningar vilka utgar fran de sprakljud-
teckensamband, som eleven har sikra for att sedan ligga till de osikra, ett
efter ett. Avlyssningsskrivning dr alltid starten pa lektionen, och efter det
far eleven en struktur att bygga ord av. Elin forsakrar sig alltid om hur ele-
ven upplever 6vningen genom att friga honom efter varje moment. Ordar-
betet varvas med grammatiska 6vningar och forklaringar samt muntliga
berittelser och spraksamtal. Elin har ett rikt utbud av Gvningar, alla med
fokus i vilka ljud som eleven nu klarar och vilka som ska sédkras. Vid ett av
de forsta besoken startar avlyssningsskrivningen utifran att Bjorn hade en
enda vokal séker, i, och fem sdkra konsonanter; m, n, j, h och t. Nagot sena-
re har han dven sdkrat vokalen, a. Elin frigade om de kan blanda alla ljud
av dessa ljud som de ska arbeta med, vilket Bjorn samtyckte till.

Elin anvénder as, am, im, hi, ha, na, is, ni, ji, ja, ma i avlyssningsskrivningen (Elin
fragar om det kénns bra)

Bjorn: mm

Elin: hur kéndes det da?

Bjorn: bra

Elin: gick det bra att koncentrera sig?

Bjorn: ja

Elin skriver — si — visar Bjorn och frigar om han vet ndgra ord som bérjar pa detta
Bjormn: jag far tinka?

Elin: visst
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Bjorn: sil, sill, Silla, sin (de samtalar om hur i later vid dubbelteckning men vid sin
later i ocksa kort, en stavningsregel, ett undantag som géller vid - n -, det var svart
och de jamfor med forra gangen nér strukturen var — sa)

Elin kopplar ordet sin till andra pronomen, min, din, sina, vi, vara, var, de (dom),
sin, ni, er, era och de samtalar om detta tills tiden &r ute

(faltanteckningar, 2004-12-15)

Elin och Bjorn fortsitter arbetet med att sidkra de osidkra ljuden. Det dr
Bjorn som bestimmer vilket ljud som de ska ta in och hur linge han vill
trdna pa det nya ljudet. Det &r ocksa viktigt att Bjorn visar, nir han vill sluta
med avlyssningsskrivningen. De pratar da om koncentrationen och vad det
var som stérde honom. Ibland fortsétter Bjorn trots att han tappar koncent-
rationen, och han kan visa nar han borjade tappa den vilket ocksa Elin be-
rommer honom for. Nir Bjorn ska skriva orden och meningarna, blir det
stavfel ibland. Han fragar ofta Elin hur ordet ska stavas och oftast ar det
dubbelteckning som stiller till det. Vid dessa tillfillen samtalar de om var-
for orden ska stavas pa ett visst sétt. Elin uppmuntrar Bjorn att skriva ett
streck under vokalen nér den later som i alfabetet, lang, och en bage under,
nér den later snabbare. Bjorn svarar att han vill gora tviartom, eftersom det
dr lattare att aka snabbt rakt fram. (faltanteckningar, 2005-01-24). Han sa-
ger att det dr svart att komma ihdg vilken symbol det ska vara. Efter nagra
tillfdallen har Bjorn bestdmt att han markerar den vokal som later annorlun-
da med en prick och den som later som i alfabetet markerar han inte. (falt-
anteckningar, 2005-05-09). Efter avlyssningsskrivningen véljer Elin en
struktur som Bjorn ska bygga ut till ord. Sedan arbetar de vidare med or-
den.

Elin: du léste allt ritt, bra - ga - den kan vi ta i dag, kommer du pa négra ord med
ga?

Bjormn: gam, gammal, garage (ér det ett ord fragar Bjorn), gata, gatsopare (han fra-
gar om stavningen) gavel, gas, gap — nu kommer jag inte pa mer.

Elin: kan man sitta ihop ord av dom hir

Bjorn: hur menar du

Elin pekar pé gatsopare och fragar vilka ord Bjorn satt ihop av — gata och sopare
men man ldgger till ett u- gatu

Bjorn tanker vidare: husgavel, lustgas, gatulykta

Elin: mm da gjorde du sammansatta ord, kan man gora en berittelse ocksa dven
om alla borjade pa ga.

Bjorn: en gammal gam bodde i ett garage med en gatusopare och gast vid gaveln
av gatan vid gasstationen.

Elin: bra, vi lyssnar pa ljuden, ga och ga, om vi tittar igen pé orden, de later olika
Bjom: ga, ga (kort) markerar under orden, gast (svart, ljudade sig till)

Elin: det var ménga ga, varfor &r det bra att trédna pa?

Bjorn: stavningen (faltanteckningar, 2005-03-14)
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Néar Bjorn valde att ldgga till ljudet 6, sade han att det var for att han ville
ha en vokal som kan sittas mot b sa att det tar langre tid, innan han tar in d,
det har ju varit svarast. (faltanteckningar, 2006-01-30). Vid ett senare till-
fille berdttar Bjorn med stor glddje att han inte behdver tinka om det &r b,
han kédnner igen den direkt, kan skillnaden nu pa b och d. (filtanteckningar,
2006-03-13). Nar Bjorn borjade i ar 7 insag han att han behdvde ta tag i sitt
lasande, och dérfor tackade han ja till att ga till Elin, 4ven om han valt att
ga dit pa tidiga morgnar for att slippa gé fran klassen. Det &r kénsligt att
visa kamraterna att han gar till Elin. Nu vill Bjorn ha bra betyg och berittar
att nédr han gick i trean och tvdan sa var han bara ute och sparkade boll.
Bjorn tror inte att han kommer att behova hjélp av Elin nésta lasar. (Bjorn,
intervju 1, s. 4,5,8, ht-05). Vid mitt sista besok detta lasar berattar Bjorn att
han har bestdmt att han behdver lite mer hjélp och han fortsétter med Elin i
ar 9. (faltanteckningar, 2006-03-13)

| Lonnskolan, material

I kontext 4 sker ’situationsanpassning’ utifran att det finns annat material
sasom talbocker, dataprogram och Internet. Har handlar det mer om kom-
pensatoriska hjdlpmedel men dven om den skriv- och ldsebok™ som eleven
anvander vid avlyssningsskrivning/associeringsarbete och som kan ses som
deras ldrobok 1 svenska. (féltanteckningar, s. 1, 2004-12-07). Lena och Lisa
har ett rikt utbud av faktabocker och kartbocker vilka anvinds regelbundet
ndr eleverna arbetar med associationsarbete. Material anpassas dven hdr till
elev och situation. Elevernas egna ord leder till olika diskussioner och defi-
nitioner av vad ord kan betyda, vad olika saker betyder eller var olika hén-
delser dger rum. Vid associationsarbetet utgar eleven alltid fran en given
innehdllsneutral sprakstruktur och utifrn denna ska ord skapas. Ovningen
handlar om att stdrka och utoka ordforradet.

Lisa: /.../ ra — tar vi idag

Lea: rad, radera, racket, raket, rackare (sdger att det 4r busar eller sd)

Lisa: forr tror jag att rackare var ett yrke

Lea: rallare (typ tdg, bygger rils) ram, ramla, rast, rastafldtor (samtal om, kommer
fran utlandet, Jamaica kanske)

Lisa slér upp i lexikon och ldser — Rastafari — precis, var ligger Jamaica d&?
Lea: nerat nanstans

Lisa: vilken vérldsdel

Lea: Asien, nej Europa, Afrika

Lisa tar fram kartboken, de tittar och letar

Lea, Nordamerika — rabies (en sjukdom, hon berittar om)

Lisa: gammalt namn &r vattuskrick, vem kan fa sjukdomen

Lea: hundar, andra djur
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Lisa, médnniskor ocksa — samtal om — pdminner om stavelsen — ra —

Lea: radikal (kanske politisk, skrattar)

Lisa: hur dr man nér man ar radikal

Lea: lite mitt emellan kanske

Lisa: egna &sikter, langt ifran vad andra tycker — de slar upp ordet — en som f6réind-
rar allt eller vill fordndra mycket

Lea: rabarber, Rammstein (tysk musik)

Lisa: vilken typ

Lea: techno-pop kanske

Lisa: gillar du dom

Lea: ja — rak, rally, rast, ramma (typ ramma en bil eller sa)

Lisa: pé vilket sétt

Lea: vet inte

Lisa: om jag kor in i den — vi ska titta pd orden — rackare — du sa busa — kan man
kalla f6r synonymer — kan du hitta pa till ramla

Lea: falla omkull kanske

Lisa: rast

Lea: ledig kanske

Innan Lea gér ividg vill hon ge oss en filosofisk tanke, ett matteproblem:

En katt har tre svansar

- tvaKkatter har tva

- en till har en mer

- alltsa blir det tre (faltanteckningar, 2005-05-31)

De flesta elever som borjar hos Lena och Lisa har inte erfarit hur det &r att
arbeta med kompensatoriska hjdlpmedel. Lena menar att ca 97 procent av
eleverna inte dr vana att lyssna pa talbok, nér de borjar i gymnasiet. (inter-
vju 3, s. 5, vt-06). Talboken kan vara svart att fa acceptans for nér eleverna
ar nya men efter ett tag dr det héftigt att se nir eleverna som det varit trogt
for blir bokslukare, och att det manga ganger handlar om att trdna sin for-
maga att koncentrera sig. (Lena, intervju 1, s. 26, vt-05; filtanteckningar,
2004-07-12, 2005-09-21, 2006-05-23). Lararna forsoker skapa ett rikt ut-
bud av talbdcker, olika genrer och olika svarighetsgrad. De upplever att
manga elever viljer att lyssna pa bocker som de kénner igen sedan tidigare,
ibland utifran intresse eller iamnesomrade. En del av eleverna sdger, nir de
dar nya att de hittar inga bra bocker, det finns inte nagra, men efter en tid har
de lart sig att lyssna pa flera bocker och vidgar sitt ”lasintresse”. (Lisa, in-
tervju 2 s. 3,5, vt-06)

Innehall i Lonnskolan

Nir eleverna borjar pa det individuella programmet har de redan genomfort
ett analyssamtal och bestdmt sig for detta arbetssétt. Liararna har gett infor-
mation om hur de arbetar och om att eleverna helst ska avsta fran att lisa,
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eftersom de troligen anvénder felaktiga strategier, och nu ska de lira sig ett
nytt sitt. De erbjuder talbocker i stillet for texter. Aven hir utgar lirarna
fran det muntliga och menar att méanga elever inte fatt trdna sig i att tala i
grupp. Basen hir ligger i att forbattra 1ds-, skriv- och muntlig forméaga och
det handlar om att bygga upp sjdlva sprakformagan, lds- och skrivforma-
gan, ordf6érrad, kommunikationsformaga och omvérldskunskap. (Lisa, in-
tervju 1, s. 9, vt-05). Eleverna hos Lisa och Lena berittar att tidigare 1drare
inte har gett dem forstaeliga forklaringar. Det var forst hér vid analyssamta-
let som de forstod vilka ljud som de var osdkra pa. (Lukas, intervju 1, s. 2,
vt-05; Lasse, intervju 1, s. 12; Laura intervju 1, s. 4; Leif intervju 1, s. 8;
Leo, intervju 1, s. 8, vt-05). Eleverna berittar ocksa att det inte gavs nagon
sdrskild hjalp med innehéllet under tiden i grundskolan utan det var mest
fylleribocker eller anpassat material som manga ganger var for enkelt.
(Leo, intervju 1, s. 7-8; Lasse intervju 1, s. 6, vt-05). De flesta eleverna be-
rdttar att de har gatt i liten grupp i olika omfattning under grundskoletiden,
och Lena menar da att de borde ha fatt mojlighet att trdna sig pa det muntli-
ga omradet men oftast ser det inte sa ut.

/.../tanken med att man har mindre grupper, att man kommunicerar, vagar argu-
mentera for sin sak, fast den dr hur tokig som helst, men att vaga tala, vaga ut-
trycka sig/.../sitter man med en specialldrare och tva elever och kanske har fylleri-
Ovningar sa kanske man inte diskuterar s mycket. (Lena, intervju 1, s. 32-33, vt-
05)

Lena startar oftast lektionen i klassen med att ldsa hégt ur en bok som in-
tresserar alla. Hon sdger att det dr jétteviktigt att anvénda litteraturen, att fa
eleverna att diskutera, ldsa mellan raderna och tidnka efter vad som kan
komma att hiinda sedan i en berittelse. (Lena, intervju 1, s. 12, vt-05). Ele-
verna ar aktiva dd de lyssnar och efterat nir de diskuterar texten och deras
funderingar startar nya tankar som leder till utvidgade diskussioner. Boken
Ungen av Kevin Lewis vickte manga tankar och intressanta funderingar
om etik, moral och olika virderingar vilket ledde till att eleverna beréttade
om farliga saker de gjort eller varit med om. Litteraturen blir inte endast en
skriftspraklig aspekt utan ger perspektiv pa hindelser i livet och Dostojevs-
kijs bok Brott och Straff anvands som utgangspunkt att diskutera miljobe-
skrivningar men syftet dr ocksa att eleverna ska ldra kidnna mer avancerad
litteratur, komma i kontakt med klassiker.

Lena har ett forhallningssitt vilket gor att alla tryggt kan tala om sitt eget
liv och egna tankar. Ofta ber eleverna att Lena ska ldsa dven nésta dag, och
bocker som Ondskan av Jan Guillou vicker starka kénslor och minnen av
olika slag. (fdltanteckningar, 2004-12-04, s. 1; féltanteckningar 2006-05-
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03, s. 31). Efter hoglidsning och diskussion ges en innehallsneutral sprak-
struktur bade muntligt och pa tavlan vilket ska sitta igdng elevernas kreati-
va sida, att komma pa ord genom att ta fran sitt eget ordforrad, dela med sig
sa att alla far en ordsamling. Eleverna dr aktiva, de tdvlar ibland om vem
som kan komma pa det sista ordet. Under det att ordtdankande, ordskapande,
pagar skriver Lena alla ord pa tavlan samt stoppar da och da for att be ele-
verna forklara vad orden betyder. Det uppstar ofta intressanta diskussioner
kring ords betydelser, tolkningar och dialektala eller egna uttryck.

Lena: Linus var du till nigon Majbrasa pa Valborg?

Linus: vad dr Valborg — sédger ni sd hér i XX

Lena: vad sdger du da?

Linus: supa (det blev ett samtal om varfor det heter Valborg, varfor vi firar)
(faltanteckningar, 2006-05-03)

Ordsamlingen f6ljs av muntlig savil som skriftlig instruktion och genom-
gang av vad eleverna sedan ska fortsétta att arbeta med. Lena dr noga med
att fraga dem om vad de kan gora med orden samt att forvissa sig om att de
har tolkat uppgiften rétt. Eleverna véljer sedan arbetsplats, penna eller dator
samt innehallet i det de ska arbeta med. De kan oftast vilja pa flera 6vning-
ar utifran den ordsamling som skapats, och det viktiga dr att de beréttar for
Lena vad de bestdmt att de ska arbeta med. Nér sa alla startat sitt individu-
ella arbete kan de samtala och hjilpa varandra om de vill. Lena ir hela ti-
den tillgénglig for samtal om sprakliga dimensioner samt hjidlper dem att
kontrollera om sa behovs. (fdltanteckningar, 2004-12-04, s.3-4). Utifran
sprakstrukturen - sva - skapas foljande ord och meningar:

Orden som skapades rimmade eleven pa:

svar dar
svank dank
svalunge dunge
svans dans
svamp damp

Sedan skrev eleven f6ljande meningar:

Den stora och svarta svanen som sa stilla 1ag i vattnet dr nu vaken.
Det dr svalt hér nere i kéllaren.
Igar gav dem dér svar pa nagra fragor jag hade.

Det var en kall natt vid bron, som svaja.
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En dikt blev det ocksa:

Jag har haft ménga svar i mina dar.
I min svank ligger en dank.
Svalungen min sitter i en dunge.
Kattens dans ar li k dess svans.

Jag har sett en svamp med damp.

Efter lektioner med gemensam genomgang fortsitter eleverna att arbeta
med individuellt textarbete och Lena triffar dem en och en for avlyssnings-
skrivning. De anvénder da det lilla grupprummet och den bok som eleverna
skriver i har Lena tillgidnglig samt annat material som behovs. Utifran vad
som framkom vid analyssamtalet, har eleven bestdmt vilka ljud de vill borja
arbeta med, och hur linge de behover tridna pa dem. Elevens eget ansvar
och ldrande &r alltid i fokus. En del elever har de flesta ljud sékra, medan
andra bara har sikrat vokalerna a, o och e samt konsonanterna s, m, p, f, b,
n och d. Lena har utifran elevens onskemal skapat 6vningar eller anvénder
fardiga Gvningar som finns i handboken for Wittingmetoden. Lena ldser
strukturen hogt, eleven lyssnar, upprepar, tinker en stund, reflekterar, och
skriver ner den i sin bok. Om eleven &r f6r snabb uppmuntrar Lena eleven
att ta en tankepaus sa att ljudet riktigt kommer “upp i huvudet”. Om nagot
problem uppstar samtalar de alltid om det, t.ex. om elevens koncentration,
ork och intresse. (filtanteckningar, 2004-12-04, s. 3-4; 2004-12-07, s. 8)

Lena: kommer du ihag?

Leo: ja, vilka ljud

Lena: visar i pdrmen — &r det okey?

Leo: ja, gor sig beredd

Lena anvénder ol, al, ar, or, el, er, ar, ol, al, or, el i avlyssningsskrivningen

Leo: nu orkar jag inte mer.

Lena: vad bra att du sédger. Nér bérjade du kéinna att det forsvann?

Leo visar i boken och svarar: vid de sista borjade koncentrationen att upphéra.
(faltanteckningar 2005-10-04, s. 4, denna elev har tre vokaler som é&r sékra)

Lisa arbetar pa liknande sitt men har enbart enskild undervisning, aldrig i
klass. Lektionen ser lika ut hos de bada ldrarna. De startar alltid med samtal
om foregdende lektion, om vad de kommit Gverens om ska arbetas med i
dag. Det kan handla om att eleven valt bort ett ljud som kénns osikert eller
att de ska ta in ett nytt ljud. Det kan dven handla om sociala aspekter, om
upplevelser som de forst maste reda ut for att sedan kunna koncentrera sig
pa lektionen. Lararna forsoker att snabbt fokusera pa det som ska arbetas
med, och ibland erbjuder de eleven att samtala pa annan tid eller att kontak-
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ta skolskoterskan. Ibland klarar inte eleverna av att genomfora lektionen, da
de av olika skl mar daligt. (faltanteckningar, 2005-10-04, 5.8,9,25)

Efter den fOrsta aktiviteten, avlyssningsskrivning, byter ldrare och elev
roller och nu ska eleven tanka ut ord fran en given struktur som eleven kan
viélja sjélv eller ldararen viljer. Lararen ar da sekreterare for elevens energi
ska enbart ga at till att tinka ut ord, inte till att skriva och stava. Vid dessa
Ovningar uppstar manga intressanta diskussioner i vilka elevernas intressen
tas tillvara, samtidigt som det till stor del ocksa handlar om kunskapsfor-
véarv och allménbildning. Nar en elev far stavelsen li att tdnka ut ord fran,
viljer hon staden Lima vilket foranleder ldraren att ta fram jordgloben, och
de samtalar om elevens hemland. Lararen visar eleven att det finns ett Lima
dven i Sverige, de diskuterar likheter och olikheter, granskar kartans marke-
ringar och vad de kan betyda m.m. (féltanteckningar, 2006-01-24, s. 6)

En sammanfattande bild av ’situationsanpassning’ av
material och innehall

‘Situationsanpassning’ av material och innehdll innebér att ldararen ska ha
fokus i det som just nu ska ske (se Langer, 2002, time-on-task). Det handlar
om en balansgéng i dubbelheten mellan att nd kunskapsmal enligt Léropla-
nen och elevens vidlmaende som ligger i de sociala aspekterna av mal att
strdva mot. Genom ’situationsanpassning’ hanterar ldrarna den tvetydighet
som styrdokumenten kriver i det samhéillsuppdrag ldrarna har att fullf6lja
(Lpo94; OECD, 1995; Skolverket, 1996, 1998). Det sker en sédkerstillan
av skriftsprék, kunskap och sjdlvkénsla i alla kontexter men det allménbil-
dande och kunskapande omradet blir tydligast i kontext 4. Lararna ansvarar
for att eleverna fér ett relevant innehall i det som ska ldras men de behdver
ocksa skapa mojligheter till samspel. Arbetsmaterialet i Wittingmetoden, de
innehéllsneutrala sprakstrukturerna ger forutsdttningar for att mota elever-
nas erfarenhetsvirld vilket ar viktigt i ett 1i4s- och skrivperspektiv. De ord
som sprakstrukturerna “triggar” igang blir personliga, betydelsen fordjupas
nir de anvénder varandras erfarenhet och olika kéllor for att lira sig ordens
betydelse (Juel, 1996; Blachowicz & Fisher, 2000; Adams, 2001; Fitzge-
rald & Graves, 2004; Blachowicz & Obrochta, 2005; Fast, 2007). Lirarna
har medvetet och av egen vilja valt ldsmetod vilket bor goras enligt Hjdlme
(1999). De har klarat av att sta emot alla vindar som blast i den lasmetods-
debatt som pagatt (Chall, 1967; Stanovich, 1986; Stanovich & Stanovich,
1999; Myrberg, 2003). I teorin om att sdkerstélla skriftspraklighet ge-
nom medveten arrangering ir ‘uppdragsanpassning’ och ’situationsan-
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passning’ varandras forutsittningar och ligger dven till grund for att kom-
petenskontrollering’ ska kunna ske.

'Kompetenskontrollering’

Lirarna maste hela tiden vara medvetna om sin egen kompetens, om ele-
vens kompetens och om vad som ska uppnas, en trippelkomplexitet som
handlar om att arbeta med tre olika kompetenser. 'Jagkompetens’ fokuserar
pa ldararnas utbildning, fortbildning och den kompetens som avgor deras
metodval i lds- och skrivarbetet. Eleverna ska ldras vilket innebdér att de
ska ha en adekvat undervisning. De ska ocksa ldra sig och med detta avses
elevens delaktighet i sitt eget ldrande. Slutligen ska eleven kunna och veta
vad den kan, vilket innebédr en medvetenhet om skriftsprakets olika dimen-
sioner. 'Dukompetens’ ticker in alla aspekter av elevens kompetens. 'Jag-
kompetens’ och ’dukompetens’ leder ocksa fram till att en 'vikompetens’
utvecklas. I och med utvecklande av ’vikompetens’ dr vi tillbaka i sam-
hillsuppdraget. Lararen ska fullfolja uppdraget att erbjuda en lds- och
skrivundervisning som leder till att alla elever ndr mdlen, klarar av det
“medborgerliga laskorkortet”. Dessutom ska ldrare och elever tillsammans
skapa ett klassrumsklimat som stodjer elevernas utveckling och ldrande till
samverkan och delaktighet 1 ett demokratiskt samhille. 1 'vikompetensen’
vilar dven tanken att vi ldr oss i en gemenskap dir ldrandeobjektet dr tyd-
ligt. "Jagkompetensen’ visar sig pa olika sitt, dels genom ldrarnas egen be-
rattelse om den grundutbildning och pabyggnadsutbildning som de har och
att de hela tiden har fyllt pa med ny kunskap pa léds- och skrivomradet. De
har alla deltagit i den fortbildning som Maja Witting och andra erfarna
”Wittinglarare” har erbjudit vid helger och pa lovdagar. I alla kontexter
deltar lararna 1 olika grupperingar dir samtal om lés- och skrivprocessen
hélls levande. Kajsa &r mentor for nya ldrare och har varit aktiv med att
fortbilda sig i &mnet svenska och dven med att ldmna artikelbidrag till den
tidning som Maja Witting varit ansvarig for, Metodkontakt. Néar Kajsa far
elever som inte hanterar ldsande och skrivande sa menar hon att det beror
pa att larare inte forstar vad de gor.

/.../om man bestimmer sig for ett material, det hir ska jag jobba med sa maste
man veta varfor, vad det materialet dr bra for och varfér. Manga tar en bok eller ett
laromedel och gor det for ytligt/.../det tror jag &r ett jdttestort lararproblem, att inte
fordjupa sig i och dérfor tror jag egentligen inte att metoder, alltsa vilken metod du
har &r inte absolut viktigast, utan att man dr djup i sin metod. (Kajsa, intervju 5,
s.8, vt-006)
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Elin ansvarar for fortbildning och ingar i den specialpedagogiska resurs-
gruppen som finns inom hennes skoldistrikt. I Elins ansvarsomrade ligger
att tidigt upptidcka och stédja de elever som av olika skl har svart med
skriftspraket. Den specialpedagogiska gruppen pa skolan samverkar pa oli-
ka sitt och stottar varandra. Kia dr en av de specialldrare/pedagoger som
finns pa Kastanjeskolan, och hon ansvarar for de lds- och skrivdiagnoser
som ska genomfdras i den enhet diir hon arbetar. Aven Kia ingdr i ett speci-
alpedagogiskt resursteam som finns i hennes distrikt. Lena och Lisa har
regelbundet stdd av en mentor som har mangarig erfarenhet av Wittingme-
todens tillimpning. Lisa ansvarar for de lds- och skrivdiagnoser som
genomfors vid behov. Det finns en god ’jagkompetens’ hos lararna bade
formellt och reellt. De har alla en ldrarutbildning vilket dr en grund f6r att
genomfora yrkesuppdraget. Utover detta har de fortbildning inom olika om-
raden men framfGrallt om 1ds- och skrivprocessen, om svenska spraket och
om Wittingmetoden. I och med detta har alla ldrare i sin ’jagkompetens’
den utbildning som yrket kridver samt den fortbildning som krévs for att ha
en gedigen lds- och skrivundervisningskompetens. 1 ’jagkompetens’ vill jag
kort beréra att dven engagemang ingar. Lidrarna har genom aren mott
manga elever som har haft svarigheter med att lara sig ldsa och skriva, och
deras kunskap och erfarenhet gor att de brinner for sin uppgift. Den méng-
ariga erfarenheten har lart dem att anvéanda sin intuition, de kan avldsa vad
eleverna signalerar genom bl. a kroppssprak. Denna kompetens har de nytta
av i alla skriftsprakliga situationer, vid formell sdvil som vid informell dia-
gnostisering. Lédrarna anvénder sin ’jagkompetens’ for att sikerstélla bade
"dukompetens’ och ’vikompetens’.

Genom att man triffat ménga barn och gjort det sa manga ganger ldr man sig att
ldasa av barnen. Ja, det didr med kroppen, hur dom &r och osédkerheten med kroppen
eller om dom &r sikra och hur dom ldser. Om dom lédser rakt pa och sen om dom
gor dom hir blandningarna som ér typiska och har dom blandningar dé& dr dom inte
sdkra. (Elin, intervju 1, s. 7, vt-05)

Beroende pa vilken tjidnst och i vilken kontext ldrarna arbetar ser forutsétt-
ningarna olika ut men de har alla sin ’jagkompetens’ vilket ar forutséttning-
en for att ocksd medverka till en ’dukompetens’. Det géller att férebygga
misslyckanden eftersom en 1ag sjidlvkénsla paverkar eleven pa olika sitt:

Dom vet att dom inte dr virda dom betygen och det sitter jéttespar i dom Jag téin-
ker pé den hir killen/.../nér han borjade pé historian s& gjorde han arbeten, han var
van att slita hund, han var inte n6jd. Ingenting kunde vara bra forrdn fingrarna
blodde i princip for sd visste han att det skulle vara i skolan./.../vi fick jobba och
slita med honom for att forsoka fa honom att géra pa annat sétt/.../Det sitter djupt i
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den hir killen och i ménga andra ocksa. Far man ett bra betyg sa kanske man inte
ar vird det. Det blir en knepig uppfattning av ens kunskaper utav det hér. (Lisa, in-
tervju 1, s. 12, vt-05)

2 9

Detta att fa “snéllbetyg” som bade ldrarna och eleverna berdttar att de har
fatt i grundskolan, kan fé katastrofala foljder enligt ldrarna. Har man blivit
godkind men saknar den kunskap som krivs for att klara ett gymnasiepro-
gram kan det innebdra att eleven misslyckas totalt med dnnu sdmre sjdlv-
kénsla som f6ljd. Pa det individuella programmet ser ldrarna ldsningen som
frukten av allt arbete de gor. De arbetar inte med léstrining utan lyfter un-
dan ldsningen och arbetar i stillet med alla andra bitar som sammantaget
bygger upp ldsningen. De lir eleverna vad ldsning handlar om. En del ele-
ver sédger att de hatar att ldsa och att de aldrig har hittat en bra bok. Det kan
ocksa vara svart for en del duktiga elever att forsta, varfor de inte ska ldsa
utan i stéllet lyssna pa talbocker till dess att de lért sig andra strategier att ta
sig an skriftspraket. Eleverna ska nd mdlen. Laroplanen ger stod at ldrarna i
att forstd vilka mal eleven ska uppna och inom vilka tidsramar. Hur vigen
dit ska se ut finns det inte nagra direktiv runt utan det hamnar helt hos den
enskilda ldraren att besluta om. Genom att arbeta i grupp savil som med
enskild undervisning skapas forutséttningar for utveckling och ldrande. *Vi-
kompetens’ blir saledes ett resultat av samverkan och delaktighet, eftersom
lararna tror pa att ldrande sker i samspel med andra och déarigenom skapar
forutsittningar for detta.

Lérarna skapar medvetna arrangeringar for 'kompetenskontrollering’
vilket i sin tur sidkerstiller skriftsprakligheten. Kontrollering ar ett starkt
begrepp vilket inte minst mérks i den mediala debatten om vad som maste
ske i skolan for att stoppa den nedatgaende spiralen i ldsforméga. Det kan
anses sjdlvklart att elevernas kunskap ska kontrolleras vilket ofta sker ge-
nom olika prov och mynnar ut i betyg, omdémen. I teorin om medveten
arrangering innebir 'kompetenskontrollering’ mer dn att elevens presta-
tioner ska kontrolleras. Det handlar om hur ldrarna hanterar ’jagkompe-
tens’, ’dukompetens’ och 'vikompetens’ utifran de forutsattningar som rader
i de olika kontexterna. "Jagkompetensen’ utvecklar de hela tiden, inte minst
genom moétet med alla olika elever men dven i samverkan med kollegor.
Lena har kontakt med andra kollegor nédr de nationella proven gors. Forst
rittar Lena proven pa egen hand och sedan tillsammans med en kollega
som har mer erfarenhet vilket ger 6kad kvalité i bedomningen. (Lena, inter-
vju 3, s. 14,vt-06). Lararna har genom erfarenhet lart sig att manga elever
har svart med vissa saker sasom omkastningar, “prickbokstidver”, b och d.
Manga ér av praktiskt lds- och skrivarbete har de reflekterat Gver i relation
till aktuell ldasforskning genom fortbildning av olika slag, genom att ldsa
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aktuella studier och folja mediala debatter. De patalar att Wittingmetoden i
sig har ett diagnostiserande arbetssitt vilket leder till att elevernas skrift-
spraklighet sakerstills. Lararskicklighet dr den enskilt viktigaste faktorn
och har betydelse for att alla elever nar malen enligt Myrberg (2001, 2003).
Lidrarna har tagit del av undersokningar som visar att lasformagan sjunker
hos elever (PISA;7° PIRLS;80 Skolverket8!).

Tidigare har ’jagkompetens’ ndmnts i samband med grundutbildning,
fortbildning och mentorskap. Dirfor ldggs storre vikt vid 'dukompetens’
och ’vikompetens’ 1 detta avsnitt. Genom de ordsamlingar, det associations-
arbete som pagar skapas en naturlig situation for samspel vilket ldgger
grunden till att bdde 'du- och vikompetens’ utvecklas. Delaktighet och sam-
verkan/samspel 4r ett starkt begrepp i laroplanen och da inte bara med elev
utan med familj och kollegor. Lirarna och eleverna belyser pa olika sitt,
hur viktigt det ir att samspela. Aven Wasik och Slavin (1993) beror detta
men utifran fragestédllningen hur samspelet resulterar i att eleven lir sig ldsa
och skriva. Wasik och Slavin menar att det behovs mer forskning pa detta
omrade for att klargora vilka komponenter i en viss ldspedagogik som kan
vara mer effektiva dn andra. Samverkan har betydelse for elevens totala
utveckling, att kunna samarbeta dr en viktig kompetens i de allra flesta
sammanhang. Nir elever samspelar skapas ocksa en god grund for 1dsfor-
staelse genom diskussioner om de texter som ldses och de aktiviteter som
dagligen bor erbjudas eleverna. Klassrummens atmosféir och ldrarens for-
hallningssétt har ocksa stor betydelse som samverkansfaktorer (Chall,
1967; Ehri, 1980; Juel, 1996; Taube, 2000; Block, Gambell & Pressley,
2002; Myrberg, 2003; Fr6jd, 2005; Reichenberg, 2005).

Enligt Konsensusrapporten (Myrberg, 2003) ska ldrarna erbjuda eleverna
en adekvat undervisning i vilken bade avkodning och lasforstéelse finns
med. Fonemmedvetenhet, fonologisk formédga och fonologiskt minne har
enligt flera studier betydelse for lasutvecklingen (Bond & Dykstra, 1976;
Liberman m.fl., 1974; Pflaum m.fl., 1980; Gottardo m.fl., 1997; Adams,
2001; Frojd, 2005). En automatiserad avkodning ska nas savél som forsta-
else i det som lidses (Malmquist, 1973; Perfetti & Lesgold, 1977; Adams,
1980; Ehri, 1980; Chall, 1983a; Barr, m.fl., 1991; Hjdlme, 1999; Lerkka-
nen, 2003; Myrberg, 2003). I manga studier betonas elevernas ansvar och
delaktighet, inte nagon kan ldras utan att sjalv vilja ldra. Det dr viktigt att
vara delaktig i sitt eget ldrande, att na ett metakognitivt tinkande. Meta-
kognitiva fardigheter har betydelse, eftersom eleven da vet vad den kan,

79 PISA 2001, 2003, 2006
80 PIRLS 2001/2003
81 Skolverket 2001, 2003, 2004
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vad som ska ldras och kan anpassa sina strategier till ldrandet (Bruner,
1971; Lundberg, 1984; Wolff, 2005). Forst direfter kan man tala om att
eleven ocksa natt malet att kunna hantera skriftspraket. Nar alla elever kan
detta har de vad som krévs i det samhiélle som vi alla &r en del av. ’Kompe-
tenskontrollering’ handlar om att bade skapa forutséttningar for larande och
dokumentera ldrandet. Lédrarna skapar ett klassrumsklimat som ger forut-
sattningar for 'dukompetens’ och ’vikompetens’ genom samverkan och del-
aktighet.

'‘Dukompetens’ i Kastanjeskolan

Kajsa arbetar med den férsta formella 1ds- och skrivundervisningen. Hon
ska sidkra skriftspraket hos alla elever i klassen oavsett hur manga de ir.
Det ir varje lidrares ansvar och uppgift att ldra barnen ldsa och skriva enligt
Kajsa. Hos Kajsa har eleverna inte hunnit misslyckas, men alla lér sig vid
olika tidpunkter. Hér géller det att skapa ett gott klassrumsklimat i vilket
alla elever vet om att de har sin egen ldsutvecklingstakt. Perspektivet hand-
lar om att vi alla har ritt att fa vara olika. For att ldraren och eleven ska
veta, hur utvecklingen ser ut har dokumentation pa olika nivaer betydelse i
alla kontexter. Kajsa har tillsammans med en tidigare specialldrare konstru-
erat ett eget system, sa att de inte missar nagot barn.

/.../ndr vi hade hallit pa4 knappt en termin sa sa vi att nu har dom s& mycket pa
géng nu tappar vi kollen snart. D& tog hon Majas bok och sé gick hon igenom, for
varje bokstav ér det vildigt manga 6vningar som dr absolut nédvindiga. Da gjorde
hon alla nummer péa dvningarna hér uppe (visar) och da dr det en ruta runt alla ob-
ligatoriska. Da gor alla dom men vissa kan fa géra mer sa Krister t.ex. som jag har
nu maste f4 mer intensiv trdning och avlyssningsskrivning for det klarar han men
han klarar inte av att avkoda direkt. (Kajsa, intervju 1, 20030610, s.6)

Den stora variation, spridning, som finns i klassen gor att Kajsa mycket
noggrant for anteckningar efter varje lektion. Kia behover aldrig ta on6dig
tid till att fraga Kajsa om vilka elever som behdver vad utan hon kan ldsa i
Kajsas parm, dir all dokumentation finns. (Kajsa, intervju 4, s. 17, vt-06;
Kia, s. 3, vt-06). Nir Kajsa arbetar med avlyssningsskrivningen avslutas det
alltid med att ndgon ldser upp sprakstrukturerna, och var och en kontrolle-
rar att de skrivit rétt och efter det sétter de sin signatur ldngst ner pa sidan.
Kajsa har ocksa god kontroll i allas bocker. (filtanteckningar, 2005-09-22,
s. 6). Eleverna har olika berittelser av lds- och skrivarbetet hos Kajsa. Na-
gon elev berittar hur bra det var att fa sitta ensam med ldraren nér hon gick
hos Kajsa. Eleven ldrde sig da att bli séker pa alla ljuden. (intervju, flicka
som fick byta ldrare, s. 6, vt-05)
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Nagra elever har bytt skola och flyttat till Kajsas klass. En pojke som
kom i ar 3 svarar i en av enkéterna att han inte larde sig sa varst mycket pa
sin gamla skola, eftersom klassen var stor. Nér han flyttade till Kajsa gjorde
han om alla ljuden en gang. Det var jobbigt men nu kan han l4sa och skriva
battre. (enkdt, s. 6, vt-04). Vid den sista enkdten som besvarades vartermi-
nen 07, svarar alla eleverna att de har blivit bittre inom de efterfragade
omradena: tala, lyssna, ldsa och skriva. De beskriver framstegen pa olika
sdtt, nagon har blivit sdkrare i att stava, ndgon har 6kat sidantal i de bocker
som ldses, flera sdger att det gar fortare att ldsa nu. Baittre att tala infor
klassen sdger nagon, men podngterar att det inte dr sd kul trots
forbattringen. Néagon hatar att redovisa, eftersom det dr pirrigt.
Forbattringar pa att skriva bade snabbt och tydligt redovisas och nagon
skriver mer, medan nagon annan sidger sig inte vara en “skrivartyp”. En
elev svarar att han har blivit béttre pa att ldsa, for i trean kunde han inte
skilja pa & och 4. Karola kunde ocksa berdtta om vilka ljud som stérde
henne och vad som var svart i skrivandet och ldsandet. Lararen satte in
extra stod redan fran borjan till Karola och dven hon klarade nationella
provet i ar 5. Atgdrdsprogram upprittades redan i r 1 och har regelbundet
utvirderats. Elever berittar ocksa att det var okay att vara olika, och Kajsa
gick igenom detta manga ganger sa att man skulle veta det. Eftersom de
pratade om det, sa tyckte de inte att det var nagot konstigt att nagon kanske
inte kunde eller si. (Kristin, &r 7, intervju, s. 14, vt-05). Arlighet, tydlighet
och engagemang dr vad som synliggdrs i det analyserade materialet.

Eleverna vet vad de kan.
For jag tror att ndr vuxna dr ndrvarande och mdter eleven det kan bli ett resultat.
Om jag inte for en dialog eller ett méte med mina elever da tycker jag att under-
visningen &r kérd. Det géller for mig att vara engagerad./.../De som kénner sig lite
osikra eller dom som haft det véldigt svart med den ljudstridiga stavningen tycker
att dom é&r osédkra men jag gér alltid hart ut med mig sjélv och séger att det &r abso-
lut min skyldighet att ni ska vara sékra. (Kajsa, intervju 1,s. 7, 9, vt-03)

Alla elever kan pa olika sitt beskriva vad de har blivit béttre pa och vad de
varit bra pa dven tidigare, och det kan antas att det metakognitiva arbetssat-
tet som ingar i Wittingmetodens tillimpning har haft betydelse. (ur samlat
enkitsvar, vt-07). P4 skolan genomfors regelbundna formella lds- och
skrivdiagnoser for att ingen elev ska falla mellan stolarna. Kia och Kajsa
menar att den dokumentation och det diagnostiska arbetssétt som ingar i
Wittingmetoden gor att de egentligen inte skulle behova gora olika test.
Dessa gors mest for att kommunen sa kraver och for “’sidkerhets skull”. Re-
sultaten visar inget annat dn det som Kajsas egen dokumentation redan vi-
sat. (Kajsa, intervju 1, s. 6; vt-06, Kia, s. 7, vt-06). Nationella proven i
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arskurs 5 dr den slutliga formella kontrollen, och som tidigare ndmnts har
alla elever som haft Kajsa hela tiden klarat provet, och dven de som bytte
larare i ar 3. (Kia, intervju, s. 19, vt-06; Kajsa, intervju 5, s. 9, vt-06; elev-
intervjuer, vt-05). Nir klassen arbetar med stavningsregler och Kajsa sta-
vade fel dr eleverna snabba att patala hur ordet ska stavas. De resonerar da
runt ordet och nir nagon ger forslag fragar Kajsa om alla haller med. Svara
fel dr inte nagot problem utan alla hjilps &t att tanka ut det ritta svaret.
‘Dukompetens stirks 1 det gemensamma arbetet som dr nédvéndigt for att
na 'vikompetens’. (faltanteckningar, 2007-05-07, s. 1)

'Vikompetens’ i Kastanjeskolan

I de lagre arskurserna hos Kajsa sker kontinuerliga méten mellan eleverna
och skriftspraket i helklass, i halvklass, i mindre grupper och mellan lirare
och elev. Utveckling och ldrande sker pa olika sitt och i olika konstellatio-
ner. Nar Kia dr med i klassen kan klassen delas, nagon av ldrarna tar en
mindre grupp av elever eller enskilda individer, allt med fokus pa att stodja
las- och skrivarbetet. Eftersom bada lararna kan Wittingmetoden, sa kan de
ocksa stodja 'vikompetensen’ pa olika sitt beroende pa vad eleverna just da
har behov av i syfte att alla ska nd mdlen. Kajsa kidnner sig trygg med Kia,
eftersom dven hon kan Wittingmetoden, och de arbetar tillsammans utifran
gemensam kompetens (Kajsa, intervju 1, s. 17, vt-03) vilket ocksa Kia be-
kriftar:

Jag finns ju med. Kajsa far ocksa tid, hon &r inte alltid ensam med sina 22 barn
utan jag gar in och jobbar parallellt med henne lite sa dér vid vissa tillfillen, speci-
ellt i dom ldgre dldrarna. Det blir littare f6r henne och mig da vi jobbar, da gor vi
samma saker. Det &r inte sa att jag haller pd med vissa saker och hon med andra
utan jag kollar pa schemat och s kan jag lika vél ta en ljudsaga eller avlyssnings-
skrivning som Kajsa. (Kia, enda intervjun, s. 3, vt-06)

Nir skriftspraket sikerstills hos Kajsa sker detta genom olika aktiviteter
men med det gemensamt att alla elever vet vad som ska goras. Olika teman
bearbetas och Kajsa menar att eleverna ska ha en bredd sa att de blir intres-
serade av andra dmnen i skolan och i livet. Eleverna uppmuntras att arbeta
med alla, att placera sig sa att de kan samtala med varandra om den uppgift
de har att arbeta med. Eleverna diskuterar innehall i uppgiften vilket exem-
pelvis kan handla om att komma Gverens om var olika ord hér hemma eller
vilka ord de kan bilda och hur de stavas.

Elev 1: Jag far plats med en till, en kort, ska vi ta gu- ocksa, eller
Elev 2: ja den far jag plats med, Gunnel, gul, Gud, ska vi ha flera, jag far inte plats
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Elev 3: jag kom pa flera, hor hir — Gustaf — konstigt att Gustaf stavas med f

Elev 2: Gustav (med tryck pa v)

Elev 1: ja men en del stavar med f, vi tar flera namn sa fér vi flera att vilja pa i sa-
gan, Gunvi (faltanteckningar vid observation 1, s. 1, vt-03)

Arbetet med skriftspraket i grupp handlar om béade form och innehall. Dis-
kussioner fors bl.a. om vad en mening dr och hur man kan veta vad som éar
en mening. Eleverna far tdnka ut en mening var som ska berittas hogt for
de andra i gruppen. Direfter viljer eleverna en kamrat och de skriver me-
ningar i sina bdcker. Eleverna lir sig lararens “facksprak”, Wittingmeto-
dens terminologi, t.ex. ’ni har byggt ut ord, meningar, nu ska vi ha en av-
lyssning, nu ska ni arbeta med sjdlvstindigt, och nu ska vi gd Over till
tvaljudskombinationer, tva konsonanter”. Nir elever och ldrare talar ”sam-
ma sprak”, hjdlper det eleven att forsta vad som ska ldras och ar en viktig
aspekt for att na ’vikompetens.” Alla ska forsta uppgiftens innebord och
instruktionen vilket dr en betydelsefull del av det metakognitiva perspekti-
vet. Efter arbetet fragar Kajsa eleverna vad som gick bra och varfor, samt
vad de har lart sig. Samtal om larandeperspektiv sker alltid nar Kajsa ater-
samlar eleverna i helkass efter det att de arbetat i grupp. De gemensamma
samtalen spanner over olika omraden, fran samverkan, formalia angaende
skrivande till innehall i det de arbetat med eller andra vardagliga och erfa-
renhetsbaserade upplevelser. En stark vikdnsla skapas ocksa, néar andra sa-
ker sker runt nagra kamrater som far hela klassen att agera. Méanga lektio-
ner i svenska anvéndes da till att "praktisera skriftspraket” genom att skriva
brev exempelvis till politiker och myndigheter om det problem som de be-
hovde hjdlp med. Gliddjen var stor, nédr deras arbete bar frukt, och proble-
men l0ste sig for kamraterna. (filtanteckningar, s. 1-3, 11-13, ht-03; filtan-
teckningar, s. 10-11, ht-04)

Ibland delar Kajsa in eleverna i grupper, och ibland far de placera sig
fritt men med uppmuntran att de ska sitta sig sa att de kan samtala med
varandra. Vid mina besok ser jag allt fran att de arbetar helt sjdlvstiandigt
till att Kajsa har diktamen i helklass. Hur samspelet ser ut, beror pa vilka
aktiviteter som pagar och vilka uppgifter som ska goras. Eleverna hjilper
ocksa varandra, om nagon har glomt nagot, eller om de ser att ndagon behd-
ver hjilp. Det kan ocksa vara sd att ldraren ber en elev att hjdlpa en annan
t.ex. vid datorn. Eleverna uppmanas ofta till att titta pa varandras arbeten.
Fantasin blir béttre, ndr man ar tva. (elevsamtal, vt-03, ldsaret 03-04; Kris-
tin, intervju, s. 9, vt-05). Det som eleverna frimst samspelar runt i alla kon-
texter &r, ndr de utifran de innehallsneutrala sprakstrukturerna fortsitter att
skapa ord, meningar och text.
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Jag tror alltid att det dr bra att 1dra sig samarbeta, det dr klart att ibland méaste man
arbeta individuellt Det skulle inte vara bra om man alltid samarbetade. Det dr dnda
mycket individuellt arbete sa att samarbeta tror jag aldrig &r daligt. (Kevin, intervju
efter ett ar pa hogstadiet, s. 12, vt-05)

Hos Kajsa byts platserna i klassrummet med en viss regelbundenhet och
hennes forhallningssétt dr att alla ska kunna arbeta med varandra. Det géller
att ha ett klassrumsklimat som alla kan trivas i. (filtanteckningar, genom-
géende under alla ldsar). Eleverna sdger, att det ar roligare och lattare att
samspela med varandra. De hjdlps at och berittar att det ar lattare att kom-
ma pa ord. De sdger att tva hjarnor arbetar bittre &dn en, och nir jag fragar
vem som har sagt det svarar de att det har Kajsa gjort. (elevintervju-
er/samtal, ht-03). Eleverna kan pa olika sétt berdtta om vad de anser att de
har lirt sig genom att samverka och vad de tyckte om det. Efter ett ar pa
hogstadiet kan de dessutom virdera nyttan av det samt jamfora hur de arbe-
tar i sin nya klass.

/.../visst har jag haft nytta av det, det har jag men det 4r nog mer grupparbeten pa
lag och mellanstadiet tycker jag. I alla fall &n vad det hittills &r pa hogstadiet, det
var vildigt mycket grupparbeten i svenskan. (Kevin, intervju efter ett ar pa hogsta-
diet, s. 8, vt-05)

'‘Dukompetens’ i Ekskolan och Bjorkskolan

Hos Elin &r eleverna pd vdg att misslyckas, men de hinner rdtta upp sin
problematik bade vad det giller skriftspraket och sjalvkédnslan genom att
Elin ldr dem. Tidpunkten nér eleverna har sikrat sin skriftsprakliga utveck-
ling kan dock variera, beroende pa hur stora svarigheterna ar och nér pro-
blemen upptécktes. En del elever klarar det nationella provet i ar 5, medan
andra behover stod genom hela hogstadiet. Elin beréttar att de inte hinner
hjilpa alla elever fore hogstadiet. Ibland ger hon extra stod i form av arbete
med ljudsikerhet innan de slutar ar 6. Sedan kontaktas eleverna under hos-
ten i ar 7 for en uppfoljning med ordkedjetestet. De elever som erhallit ex-
tra stod i ar 6 hamnade pa treor och fyror i testet. Om eleven tackar nej till
stod pa hogstadiet, kan man inte tvinga dem, eftersom de maste ha motiva-
tion och vilja fa stod. Elin anser att om att eleverna far Wittingmetoden fran
grunden klarar de sig bra, och endast de som har specifika svarigheter kan
da behova extra stod pa hogstadiet. (Elin, intervju 2, s. 11-12, vt-06)

Elin menar att nir eleven har kommit igang med ldsningen, har lart sig,
och det handlar om lastraning da har hon inte tid att arbeta vidare med det-
ta. Eleven maste lédstrdana pa egen hand vilket blir lattare, nér ldsningen fun-
gerar och alla ljud &r sékrade. Hennes frimsta uppgift dr att hjédlpa eleven
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att komma igang och bli sdker i sin ldasning. Nir eleven ldser bocker brukar
dven stavningen fungera, eleven kan och vet. Det géller enligt Elin att hitta
barnen sa tidigt som mojligt for att undvika att sjdlvkénslan tar stryk. Efter
varje lektion dokumenterar Elin vad de har arbetat med och hur det gick.
(faltanteckningar, genomgaende monster 6ver hela perioden, ht-04 - vt-07)

Elin méter varje elevs olika behov. En elev som gar i ar 4 och ska lidsa
om den arskursen har ldrt sig att ldsa genom att de arbetat med stora bok-
stdver hela tiden (versaler). Eleven hade svart att forma de sma (gemena),
och da blev det jobbigt for honom. Det var littare att forma de stora men
han kopplade ihop stora och sma bokstidver hela tiden. Elin anvinde en
bokstavskortlek som de spelade med och memoryspel i vilket sma och stora
bokstdver skulle memoreras. Nér eleven ville borja skriva sma bokstéver,
forde Elin in det. Da gick det véldigt fort och latt. (Elin, intervju 3, s. 7, vt-
06). ’Dukompetens’ arbetas med pa olika sitt, utifran vad varje elev beho-
ver, och det giller ocksa att uppmuntra och motivera eleverna. En av ele-
verna sdger att det ar trakigt att ga till Elin men &r vil medveten om att han
behdver trianingen. Det trakiga handlar inte om arbetet hos Elin utan om att
gé ifran klassen och missa det de gor dér. Det handlar &ven om hur langt
ifrdn klassrummet han far forflytta sig, eftersom det da tar tid. Han vet var-
for han behover léra sig ldsa.

Det dér med att ldsa, jag maste kunna lédsa bra for att kunna ta korkort till bil ocksa.
(Erik, intervju 1, s. 8, vt-06)

'Vikompetens'’ i Ekskolan och Bjorkskolan

Elin arbetade med eleverna i grupp under det forsta ldsaret som datamateri-
al samlades in. Eleverna hade olika sprikliga aktiviteter gemensamt. Elin
skapar ’'vikompetens’ genom att vid grupparbete alltid ta vara pa elevernas
erfarenhet och deras kommentarer om varandras ord eller meningar. Samta-
len utgar fran elevernas vardagsliv i stor utstrackning. Under det andra éret
har forutséttningarna till grupparbete dndrats, och vid mina besok utveckla-
des ’vikompetensen’ frimst i samverkan med ldraren. Detta eftersom ele-
verna behovde olika former av stod i sin utveckling och i sitt ldrande och
dessutom i olika méngd for att nd mdlen. Hos Elin géller det att stirka 'du-
kompetensen’, sa att eleverna hanterar skriftspraket, nar de dr i klassen, att
sjilvkinslan okar och att samverkan och delaktighet sker vilket sedan leder
till en 'vikompetens’. For de elever som behover specifikt stéd har Elin en
helt egen arbetsgang. (Elin, intervju 1, s. 23, vt-05). Elin anvénder ocksa
Wittingmetodens terminologi och ett facksprak som eleverna lar sig att
hantera, t.ex. ’da bygger du ut”. Formalia dr dven viktigt vid Elins lektio-
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ner, och samtal fors med eleverna om hur meningar och berittelser byggs,
hur ord stavas och vilken sorts ord det dr. Eleverna visar pa olika sitt att de
lart sig Wittingmetodens begrepp. De kan exempelvis fraga om de ska ta 3
bokstiver i dag, nér de ska bygga ord. (observation 1, s. 1, ht-05)

Vid individuellt arbete sker arbetet ocksa med utgangspunkt i elevens er-
farenhet samt att Elin anvinder ordet vi nir de skapar ord, meningar och
berittelser. ”Ska vi ta en text ocksa?” "Kommer du ihag att vi skulle borja
med nagot nytt i dag?” Vi har inte haft avlyssning pa ldnge. Vi bestimde
sist att vi skulle ldagga till ett ord, kommer du ihdg vilket?”” ”Da far vi funde-
ra vad som dr bist for dig.” (observation 5, kontext 3, ht-05 filtanteckning-
ar, kontext 2, s. 1, vt-07). Elin arbetar med ’'vikompetens’ pa olika satt vid
enskilt arbete men framforallt genom att sprakligt bekréfta att det ar vi, 14-
rare och elev som arbetar tillsammans. Elin foljer upp elevernas lds- och
skrivutveckling genom formella diagnoser. Det handlar om regelbunden
"kompetenskontrollering’ genom exempelvis H4 testet.$2

Sen f6ljer jag upp och kollar. Jag gor smé koll under hela tiden, t. ex. H4 t.ex. Jag
tittar om det har blivit ndgon férhdjning dér, om det gér béttre dé/.../och jag kan ta
ordkedjetestet igen och se hur de klarar det nu. (Elin, intervju 2, s. 6, vt-06)

Utover olika lés- och skrivdiagnoser samtalar Elin regelbundet med foréld-
rarna och inte minst med eleverna, eftersom de sjidlva kdnner om det hinder
nagot. Elin anvidnder med andra ord det metakognitiva perspektivet som
Wittingmetoden bygger pa, elevernas egen reflektion. De formella 14ds- och
skrivdiagnoserna gors for elevens skull, sd att de ser vad som har blivit
bittre. Elin tar ocksd fram resultatet av det analyssamtal som gjordes vid
deras forsta mote. Eleven ser da vilka bokstiver som stillde till det, och hur
dessa hinder sakta men sidkert undanrgjs. En elev kunde redan i ar 1 beritta
att vokalen u blev svér, ndr han skulle ta in vokalen y. Redan fran bdrjan dr
det viktigt att samtala och resonera med eleven, eftersom det ldgger grun-
den till att de langre fram kan bedéma vad de kan och vad de behover tréna
mer pa. Det giller att skapa ett klimat som inbjuder eleverna till delaktig-
het. (Elin, intervju, 2, s. 6-8, vt-06). Pa skolan har specialldrarna bestamt att
de ska fora mer noggrann statistik, sa att de ser vilka elever de behdver fol-
ja upp och vilka som de kan sldppa taget om. De anvinder olika material
nir de arbetar med och kontrollerar spriklig medvetenhet, exempelvis
Bornholmsmaterialet. Det finns en talpedagog i kommunen som arbetat
fram ett test, Elsie.

82 H4 ir ett test som anvinds for att ta reda pa om eleven har dkat sin ldshastighet.

174



/.../sen har vi Elsie, det dr, jag vet inte om du kénner till det. Det dr en sida med
ord som man ldser, forst dr det bara bokstidver pa ett blad och sen &r det en sida
med ord, enkla ord forst, sen lingre och lidngre ord, sen en sida med meningar,
forst en kort mening med bara enkla ord med 3 bokstédver och sen svérare pa slutet.
Sa det har vi lédst nu, och da ser vi om dom klarar att ldsa det flytande. (Elin, inter-
vju 2, s. 10, vt-06)

"Vikompetens’ som fran borjan trdnades i samverkan med andra elever
overgick till samverkan enbart med ldraren. Sa har det ocksa varit i
Bjorkskolan dér eleven och Elin har en-till-en undervisning vid alla mina
besok. Malet ar att eleven ska fa den *dukompetens’ som behdvs for att se-
dan fortsitta utveckla en ’vikompetens’ inom klassens ram. Elins elever
beskriver vid enkitsvaren att det gar béttre och bittre allteftersom de ldr
sig. Det gar lattare att ldsa och textremsan pa TV. Stavningen blir sikrare,
béde att tala och lyssna gar mycket bittre, bade att lyssna pa lararen och pa
kamrater. (ur samlat enkétsvar, vt-06). En elev beskriver att svarighet kan
forekomma med stavning och meningsbyggnad, samtidigt som det har bli-
vit lattare att skriva en beréttelse. Koncentration ndmns ocksa utifran att
den har blivit béttre. (ur samlat enkitsvar, vt-06 och vt-07)

'‘Dukompetens’ i Lonnskolan

Lena vet att eleverna gor framsteg genom de samtal hon regelbundet for
och genom att eleverna sparar sina arbeten, sd att de kan se vilka framsteg
som gjorts. Eleverna svarar pa fragor av metakognitiv karaktar t.ex. vad har
jag lart mig, vad har jag inte lidrt mig och deltar i sin egen kunskapsprocess.
(Lena, intervju 1, s. 28, vt-05; 2, s. 6, vt-06). Eleverna dr medvetna om att
de saknar godkinda betyg men har inte alltid klart for sig varfor. Den laga
sjdlvkanslan och svarigheter med ldsandet gor att elever viljer talbocker
med ett innehall som de kidnner igen sedan tidigare skolar. Igenkédnnandet
skapar trygghet och gor det littare att komma in i texten. (Lisa, intervju 1,
s. 12, vt-05; 2, s. 5, 15, vt-06). Det giller for ldrarna att skapa ett klimat och
ett forhallningssitt i vilket olikheter far rada, sa att eleverna kan utvecklas.
Lirarna upplever att eleverna véxer, allteftersom de bade accepterat att ar-
beta pa detta sitt och ldrt sig mer, blivit ljudsidkrare och narmar sig sina
mal. (Lisa, intervju 2, s. 15, vt-06). Eleverna kan, efter det att de har an-
ammat det nya sittet, tala om vad de vill och hur de tinker, de ldr sig. En
elev som sakta men sékert tar sig an det som hindrar ldsandet kan sjilv tala
om att han eller hon vill fortsitta ett tag till med nagot ljud, eftersom detta
ljud létt forvixlas med ett annat ljud som kénns osdkert, t.ex. u med y. Néar
eleven nar den metakognitiva kompetensen, vet vad och att den kan, ir
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medveten om sin kunskap och &r delaktig i vad som ska trénas och i vilken
omfattning, har ’dukompetens’ uppnatts. Elevernas skriftsprakliga kompe-
tens ser olika ut, och pa det individuella programmet kan de flesta i nagon
mening ldsa, men inte tillrdckligt bra for att klara sig i samhéllet. "Dukom-
petens’ handlar inte enbart handla om att ldsa och skriva utan dven om egen
insikt om varfor de har svérighet med skriftspraket och om att stirka deras
sjilvkinsla.

Jag kan redovisa mer nu och det gar ldttare att ldsa textremsan pa TV/film. Jag la-
ser tidningar nu och kan littare formulera meningar. Jag tappar inte s manga bok-
stdver nér jag skriver och det flyter pd mera nér jag skriver. Jag tycker fortfarande
att det varit bra att jobba hér och rekommenderar andra att ga hér. Jag slutar skolan
i morgon, (2007 05 15), for jag har fatt jobb. (Leif, i Lonnskolan, ar 3, enkitsvar
vt-07)

Léararna vet inte hur eleverna tidigare har dokumenterat sin 14ds- och skriv-
utveckling, men de moter elever som varken kan meningsborjan eller me-
ningsslut samt saknar grund i ljudsidkerhet, de har inte uppnatt automatise-
rad avkodning. Vid avlyssningsskrivningen kan lidraren direkt héra och se
vilka ljud som &r osdkra. (Lisa, intervju 3; Lena, intervju 3, vt-06, filtan-
teckningar, 2005-12-07)

Lisa: vi ska gora en ordsamling idag pa - ri

Leila: rita, rida, ring (telefon, ring pa fingret), ris, rik, rym — nej rymma — nej det
ska vara - ri — utrikesminister, riks - ri

Lisa: vad tidnker du pa?

Leila: forsoker forklara vad det dr Laila Freivalds, dr en san, de samtalar om flera
ministrar och Leila vet att statsministern heter Goran Persson

Leila: finns ordet rigg, eller kanske rygg, nej, det gick inte - och det finns inte man
pa - ri - rinna, det rinner, ja men det &r regn, nanting rinner, jag vet inte. De pratar
om hur det blir nér svetten rinner, vatten fran disken rinner, olika exempel pé rinna
Leila: rix fm, kanske, radio musik — ah — jag ska fors6ka komma ihag

Lisa: du jobbar jittebra och tinker

Leila: skrattar, jag forsoker komma p4, det finns namn pa ri - nej, kommer inte pa,
rysa, risa - det later samma

Lisa: ri — ry — artikulerar, vad hinder med munnen, med tungan

Leila: ja, om man tittar pd& munnen kan man se

Lisa: kdnn i munnen, de samtalar mycket om detta och prévar flera ganger, kinner
och tittar

Leila: riks, risk - man blir riddd, finns i mitt sprak ocksa. Heter det risk pa svenska
Lisa: ger exempel, risk for att det blir regn

Leila: det dr omvéxlande hela tiden hir

Lisa: védret ja, se upp sa du inte snubblar - risk

Leila: ja, farligt, samma i mitt land (féltanteckningar, 2005-12-07)
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Ett sétt att 0ka 'dukompetensen’ dr att vid avlyssningsskrivning utdka den
innehallsneutrala sprakstrukturen fran tva ljud till tre:

Lena: vi ska ha tre i dag

Lukas: vi tar tre, det hade vi aldrig forra aret

Lena: sma (sédger strukturen och skriver den pa tavlan)

Lukas: smal (de samtalar om smal-fet-tjock, vad som later kridnkande, testar orden
pa varandra eftersom Lasse &r vildigt smal och Linus &r rejdlt kraftig - samtalet
vidgas genom Lenas fragor till att omfatta kroppsideal, nutid och datid, eleverna
har manga funderingar och samtalet flyter pa bra)

Leo: smacka, smacka till ndgon

Linus: smaka

Lasse: smaragd

Leo: smarrig

Linus: smak, olika slags smaker, ha olika smak, smart — intelligent

Leo: smaklokar, konstiga grejer som man har pa tungan

Lena: vilka dr dom

Leo: sott, starkt, beskt

Lasse: salt och surt (de samtalar om lukt - smak, olika dimensioner utifran deras
erfarenhet)

Lasse: smack — en sorts glass, beréttar vilken glass det dr, smala

Linus: small, kommer inte pa flera

Leo: smaska

Lena: vi sétter stopp, ni sdger det dr svarare med tre

Linus: samer

Lasse: man vill vinda pa det (féltanteckningar, 2006-02-21)

Lena fragar alltid eleverna, forvissar sig att de &r delaktiga i besluten. Lasse
forbereder sig och Lena fragar om han sitter bra och dr beredd. ”Ja”, svarar
Lasse och Lena anvinder foljande strukturer i avlyssningsskrivningen: 0Os,
mi, 6m, is, ma, s6, mi, am, sa, 0l, il, mi, 6s. "Okey, vi slutar dir”, sdger
Lasse. Lena undrade vad det var som gjorde att han tappade koncentratio-
nen. Lasse svarar att han i so, s forst, blev en 8. (filtanteckningar 2005-02-
01)

Delaktighet visar sig ocksd nir Lena och Lasse ska arbeta med avlyss-
ningsskrivning, och redan efter 3 strukturer ligger han ner pennan och
skrattar. Pa fragan vad som hinde, svarar han att han tappade koncentratio-
nen, skulle skriva ett litet i och det blev fel. Lena fragar da, om han vill slu-
ta, eller om han orkar med en individuell ordsamling (dokumenterar hén-
delsen i sin bok). Lasse svarar att han vill hoppa 6ver, och Lena tackar ho-
nom for i dag. (faltanteckningar, 2005-02-15). Efter de flesta lektioner fra-
gar Lena eleven om det var svart, lagom eller litt. Eleverna kan mycket vl
svara pa hur de upplevde Gvningen, oavsett om det handlar om en struktur,
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ordarbete, skriva meningar eller en text av nagot slag. (filtanteckningar
genomgaende kontroll vid alla mina besok under ldséren 2004-2007)

Eleverna har stor frihet att vilja skrivhjidlpmedel, men kravet ir att texten
dven ska skrivas i datorn. Eget ansvar tas for att uppgifterna fullfoljs, dven
om eleven viljer att arbeta utanfor klassrummet, i annat rum. Alternativen
ar flera, och nir de arbetar pa egen hand, dr det vildigt lugnt och tyst. Lena
gar runt och hjélper till vid behov, finns alltid néra eleverna, om de behover
henne. (filtanteckningar, ldasaren 04/07). Eleverna uppmuntras att skapa
texter utifran egna upplevelser och erfarenheter, och efter ett museibesok
skrev en elev foljande berittelse for hand:

Det var ett hus med i pa Blomorna hade olika firjer. Det var mycket 16v i vigen pa
bilden. Trdden var gron. Tavlan var onddigt ful. (vt-04, detta var det forsta eleven
skrev sedan han startade pa programmet ht-04)

Nagra ldsar senare blev texten vid handskrift sa har:

Den var mycket intresant f6r det var myckt fyrkantiga former och féarger var bra.
Mycket enkel inte massa konstiga saker utan en vanlig tunnelbane staton. Jag tyck-
er att tavlan var bra for det var en enkel tavla (vt-07)

Nir denna elev skapar meningar utifran klassens ordsamling och anvénder
datorn kan det bli:

strukturen — stu:

Jag brukar studera musik och dé brukar jag 1dsa om olika musikstilar.
Det kan inte vara roligt att vara stum for man kan inte prata.

strukturen — tri:

Nir det dr tre personer som gor nagot tillsammans sa kan man sédga att det dr en
trio.

Trinidad ir ett land som har manga l6pare, jag brukar se det pa friidrottsgalor.

strukturen — ska:
Man ska vara riadd om skallen for den méste man ha hela livet.
Jag har en lassas dodskalle hemma man kan ha virme ljus i den. (vt-07)

En annan elev skapar ord och meningar utifran strukturen — ma:
Mafia, Mankell, mantel, mascheas, Mazta, maskingevér, masur, mamma

Mafian rigerar hér i stan. Jag ska pd manikyr. Jag har en Mazta. Jag ska mala ner
dig till mjol din*** (ht-04)

Meningar av ord som har byggts ut fran strukturen —sva:
Den stora och svarta svan som sa stilla 14g i vattnet dr nu vaken.
Igar gav dem dér svar pa nagra fragor jag hade.
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En dikt med rim:

Jag har haft ménga svar i mina dar.

I min svank ligger en dank.

Svalungen min sitter i en dunge.

Kattens dans éar lik dess svans.

Jag har sett en svamp med damp. (vt-07)

Fran enkla meningar producerade av eleven till mer avancerade, rim, dikt-
skapande och i slutet av gymnasietiden hela A4 sidor med berittelser. Ele-
vernas 'dukompetens’ utvecklas frimst vid den en-till-en-undervisning som
de dagligen har med ldraren. Som tidigare har ndmnts handlar en stor del av
‘dukompetens’ om att stirka elevens sjélvkinsla, att regelbundet f6lja upp
och visa vad de kan. En hel del av lektionerna handlar d4ven om att utifran
ordarbetet bygga upp den kunskap om omvérlden som eleverna manga
ganger saknar. Lisa anser att de skulle kunna plocka en del Gvningar ur
Bornholmsmaterialet for att arbeta mer med spraklig medvetenhet. Manga
elever som hon har moétt kan exempelvis inte rimma. Regelbundna 1ds- och
skrivtest gors dven har fast i mindre omfattning. Det pagar en stindig dis-
kussion pa vilket sétt man ska kontrollera elevernas framgéang sa att eleven
och dennas fordldrar tydligt kan fa en bild av stegring och progression. Vis-
sa saker dr lattare att kontrollera dn andra.

Lisa:/.../om man tittar pa ljud- och teckenbiten, dir dr det dnda relativt tydligt. Dér
tittar man pa ljuden och diskuterar kénslan, hur det kéinns, om det kénns sikert och
hur ménga ljud vi har med nu. Den hir som var kranglig for ett ar sen och nu sitter
den s bra/.../nédr det giller fria skrivandet da &r det ga tillbaka och titta och jAmfo-
ra. Ha kvar allt vad dom har gjort och ser pa det séttet. Det hidr dr dnda ingenting
som dr sd dir tydligt och klart att visa varken for elever eller foridldrarna/.../Ofta
ser man att det kommer smygande samtidigt som man jobbar med avlyssnings-
skrivningen och bygger upp ljudprogrammet.

I: det blir ett samband dér

Lisa: Man kan ocksa hora det nidr man pratar med eleverna i bade ordsamlingarna,
framforallt ordsamlingarna. Om dom séger tal — och sa — tall — att dom blir med-
vetna om den hér skillnaden som finns i ljuden och da ser dom ocksa stavningen
ménga ganger. (Lisa, intervju 1, s. 13-14, vt-05)

Lisa belyser pa olika sétt hur elever reser sig, hur de ser pa virlden pa ett
annat sitt och blir medvetna. Efter en viss tid kan eleverna beritta om vad
som var svart i borjan, att de inte forstod vad de holl pa med och var tvek-
samma till att fortsitta pa programmet. Vid en-till-en-undervisningen for-
des noggranna anteckningar om de framsteg som gjordes och om elevens
reflekterande. Nér nagon elev efter ett par ldsar sag tillbaka pa vad som
hade hint med honom blev ett av svaren: “ja, jag har lart mig a tanka”.
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Det kan antas ha betydelse att bade larare och elev reflekterar 6ver un-
dervisning och ldrande i syfte att foridndra eller forbéttra det som ska lédras.
Vid individuell undervisning initierar ldrarna reflektion genom att stilla
fragor runt det de arbetar med.

Efter en avlyssningsskrivning fragar Lena eleven hur det gick. Lika bra som i gar
svarade eleven, dom sitter verkligen, ljuden (faltanteckningar 2004-12-07)

'Vikompetens’ i Lonnskolan

Eleverna vid Lonnskolan har pa olika sétt upplevt att de inte kan lika
mycket som andra och deras ’vikompetens’ behdver en omstart. Lisa arbetar
frimst med individuell utveckling och ldrande. Lena, utvecklar i egenskap
av klassldrare, skriftspriaklighet bade individuellt och genom samverkan
och delaktighet. Vid Lonnskolan kan det tolkas som att eleverna inte upp-
nar fullstindig 'vikompetens’, eftersom alla inte ndr mdlen. Eleverna nar
"vikompetens’ genom att na de sociala malen och framf6rallt genom att bli
medvetna om sin egen formaga, fa en béttre sjdlvkénsla. Lisa forklarar for
en elev, varfor det ar viktigt att de &r ljudsdkra och att de kanske far ta bort
vokalen 4, tills eleven r sdker. Det har aldrig hént forut sade Lisa och dér-
for antecknar vi det och sedan féar vi se om det dyker upp igen. (faltanteck-
ningar vid observation 3, i kontext 4, s. 4, vt-05). Lisa och Lena menar bada
att samtalet, kommunikationen dr viktig for bade ldarare och elev.

Att kommunikationen sker i gruppen och ldraren, det ir inte den som star framme
vid tavlan och talar, utan det ir eleverna som ocksa har sin kunskap och sin berit-
telse. Det dr alltsd elevernas formaga som plockas fram/.../vi trénar pa att kunna
lyssna pa vad andra har skrivit, att man far talutrymme, att det man har skrivit blir
offentligt, att man végar visa upp att det hir har jag faktiskt skrivit, att jag star for
det. (Lena, intervju 1, s. 10, vt-05; intervju 2, s. 4, vt-06)

Klassrumsklimat skapas pa olika sitt. Vid varje associationsarbete i grupp
ser Lena till att alla tdnker ut ett ord, de far passa ibland, nér de inte kom-
mer pa nagot men kan inte sitta tysta hela lektionen. Samtalen inbjuder till
manga olika perspektiv och det dr hogt i tak, inga ord eller &mnen ar for-
bjudna, utan allt kan sdgas och diskuteras. Nér eleverna ska arbeta pa egen
hand med sina ord, viljer de olika platser att arbeta vid, olika sétt att arbeta
med de ord de har valt. F6ljande instruktioner skrivs pa tavlan; bearbetning,
ordarbete, skriv orden, skriv meningar, 4 synonymer, sortera, och ta reda pa
fakta.

Hos Lena pagéar samspel under alla lektioner, och de arbetar med sprak-
liga aktiviteter sasom ordsamling eller hogldsning med samtal om innehal-

180



let. Pa raster kan man se en hel del samspel, bland annat spelar eleverna
girna olika spel med varandra. (memos, 2005-02-15). ’Vikompetensen’ blir
allra tydligast, nidr Lena arbetar med associationsarbete, eftersom eleverna
dd dr samlade i klassrummet. De stimulerar varandra genom ett kreativt
ordarbete som ocksa leder till manga samtal om levda erfarenheter savil
som om omvérldsfragor. Nir det gemensamma arbetet dr 6ver blandas ’vi-
kompetens’ med ’dukompetens’, da eleverna ska vilja vad de ska fortsitta
att arbeta med. Vid eget arbete samspelar eleverna spontant, dven om de
framst viljer att arbeta individuellt. Om detta beror pa att de dr ovana att
samspela utifran uttalanden som gjorts angaende tidigare skolgang ar svart
att veta. Eleverna vet oftast inte, varfor de andra har varit i samma lilla
grupp som de sjdlva, och det kan antas att samspel har sett annorlunda ut i
tidigare skolgang.

Jag vet inte hur det var med de andra, varfor just dom gick i den hér gruppen men
om jag far séga vad jag kan tro sé dr det vél att dom typ, ja samma svarigheter som
jag, lds och skriv. (Leif, intervju 1, s. 6, vt-05)

Eleverna visar 1 sina enkétsvar att de dr vil medvetna om hur de har utveck-
lats och dven om vad de fortfarande behover bli béttre pa. Det handlar om
att nagon sdger att han nu talar tydligare, att han kan lyssna pa talbok nis-
tan dagligen utom om ndrminnet sviker vissa dagar. Ldsa handlade om kor-
tare texter och tidning men innebar ocksé att lasning nu sker ofta jamfort
med tidigare, men det gér fortfarande hackigt och felldsningar sker ibland.
Skrivning gar mycket bittre dn for 2 &r sedan, bade sma berittelser och
langre meningar. Skrivandet sker framforallt pa datorn. En elev sédger att
handstilen dr som en krakas, 4ven om den ibland gar att lasa. Eleven produ-
cerar egna regelhiften och beskrivningar i den “vampirekampanj” och det
airsoftspel” som han ska iscensitta 2007. Eleven har trivts bra pa Lonn-
skolan och har sokt till Folkhogskola till nésta lasar. (Lasse, enkét 2 och 3,
ht-05, vt-06). En annan elev svarar att han kan redovisa uppgifter mera nu
an tidigare. Han ldser nu textremsan pa TV samt tidningar. Nér han skriver
tappas inte lika manga bokstdver, och meningar kan numera formuleras.
Det ir ett annat flyt i skrivandet nu. (Leo, enkit 3, vt-07)

En sammanfattande bild av ’kompetenskontrollering’

I alla kontexter fragar ldrarna eleverna hur det var, hur det kidndes i sam-
band med att de har individuella avlyssningsskrivningar, ’kompetenskon-
trollering’ sker dagligen. Kajsas reflekterande innehaller tankar om hur hon
kan fordandra innehall for att battre svara upp mot varje individ, da hon si-
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ger sig vilja ge varje elev optimalt st6d, vilket innebir en kontrollering av
sin egen 'jagkompetens’ i relation till elevens 'dukompetens’. (Kajsa, inter-
vju 1, s. 10). Las- och skrivundervisningen handlar om att férebygga sva-
righeter och vid behov ge specialpedagogiskt stod sa tidigt som mojligt vil-
ket ocksd foresprakas bl.a. av Fischbein (2001). Lérarna skapar forutsétt-
ningar for reflektion genom de samtal som regelbundet fors efter varje av-
slutad 6vning i syfte att eleverna ska bli medvetna om sitt eget ldrande, me-
takognition (Bruner, 1971; Witting, 1985, 1986, 2005; Dahlgren & Olsson,
1995). Lidrarnas forhédllningssitt inbjuder eleverna till att samtala och till
egen 'kompetenskontrollering’. Det klimat som rader i klassen och i grup-
pen eller vid en-till-en-undervisning skapar den trygghet som eleverna be-
hover for att vara delaktiga och ta sig an sina uppgifter vilket stimmer med
intentionerna i ldroplanen (Lpo 94). Hos Lena och Lisa gor eleverna en ut-
vérdering varje termin, de far veta syftet med utvédrderingen samt far tydli-
ga instruktioner i hur de ska gora. Fragorna som eleverna ska besvara hand-
lar om deras egen utveckling, om vad de lért sig, om vad de fortfarande
upplever som svart, samt om vad de upplever vara roligt eller trist att arbeta
med. Dessutom ska de reflektera 6ver vad de anser om dmnet svenska i
stort, om andra dmnen och om hela situationen pa det individuella pro-
grammet. Reflektion gors individuellt i klassrummet. (filtanteckningar,
2005-12-07, s. 1). Utvérderingen anvédnds som underlag for férdndringar
vilket ockséd dr meningen enligt Karlsson (1999). ’Kompetenskontrollering’
ser olika ut i de olika kontexterna men sker alltid med viss regelbundenhet.

Eleverna har reflekterat bade vid intervjuer och i enkéter om eget ldran-
de, om metoden och om tidigare skolgdng. Det som dr genomgaende vid
alla svar dr att eleverna vet vad de kan, vet vad som kan vara svart, och de
kan dven reflektera 6ver varfor vissa saker dr svara, samt minnas hur deras
tidigare skolsituation sett ut. Det kan antas att de dldre eleverna hade be-
hovt mer ldrarstod vilket i s fall stimmer vil Gverens med resultatet i Os-
terlinds studier (1998) samt Skolverkets rapport (2003). Lirarna i studien &r
vil medvetna om sin egen utveckling och den arbetssituation de befinner
sig 1 (Arfwedson & Lundman, 1984; Helldin, 1991). Samverkan mellan
ldarare, elev och fordldrar har betydelse i ’kompetenskontrollering’ och for
att eleverna i kontext 2, 3 och 4 har tackat ja till att fa extra stod utifran
Wittingmetoden.

Det visade sig ocksa vara vanligt att fordldrar har uppmirksammat sitt
barns svarighet och bett om stdd i skolan vilket gor att de ocksa dr delaktiga
i kontrollering av ’dukompetensen’. Lidrarnas ’kompetenskontrollering’
giller elevens 'du- och vikompetens’ savdl som den egna ’jag- och vikom-
petensen.’ (Kajsa, intervju 1, s. 10, vt-03; féltanteckningar hos Elin, 2004-
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12-04, s. 1-2; elevintervju, Kristin, s. 3, vt-05; elevintervju Lasse, s. 2, vt-
05, s. 2). En viktig del i ldrarnas egen utveckling dr den reflektion som ock-
sa skett via fortbildning och alla trdffar som anordnats bland de larare som
valt att arbeta med Wittingmetoden. (Elin, intervju 1, vt-05). Lérarnas arbe-
te som klassldrare eller som specialldrare bade i klass, i grupp och individu-
ellt innehaller manga olika dimensioner. Det rader spanningstillstand savil
som balans mellan det samhdilliga och det individuella, mellan ’frisvingen’
och ’tvdangsrummet’ och mellan ’jag- du- och vikompetens’. Lirarna ska
hantera den komplexitet som uppstar i och mellan dessa omraden samt ska-
pa forutséttningar for det ldrande som eleverna behover sa att skriftspraklig
utveckling kan sdkerstillas. Nedan visas kdrnprocessen, monsterbildning
med kategorier och underkategorier ur vilken den grundade teorin har gene-
rerats.
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Figur 2: Kirnprocessen och monsterbildning fran vilken den genererade
teorin har grundats.

en viktig del i teorin om medveten arrangering.

Modellen visar p4 den komplexitet ldrare och elever har att hantera. Genom vi-kompetens, som &r ett
underbegrepp till kompetenskontrollering, knyts samhéllsuppdraget samman med individuppdraget. De
konflikter som uppstér i ldrarnas vardagliga arbete blir till olika dilemman som maéste 16sas. I frisvingen
skapas det laspedagogiska arbete, Wittingmetodens tillimpning, som enligt ldrarna leder till att eleverna
nar malen. Utveckling och ldrande sker genom medveten arrangering. Detta gors pa grupp sévil som pa
individniva vilket ocksa dr en grundforutsittning for att samverkan och delaktighet ska komma till stdnd.
De lénga linjerna fran rutan med vi-kompetens tydliggér hur alla delarna hinger ihop for att ldrarna ska

kunna sékerstélla skriftspréklighet genom medveten arrangering. Wittingmetodens tillimpning ingar som
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6. Diskussion

Under nagra lasar har jag haft formanen att fa ta del av vad som hénder nér
fyra ldrare i1 olika kontexter tillimpar Wittingmetoden i sin 1ds- och skriv-
undervisning. Wittingmetoden &r en av de lds- och skrivmetoder som vick-
te heta kénslor i den debatt som analyserats av Hjdlme (1999). Dagens de-
batt beror inte ldsmetoder, i alla fall inte pa den samhalleliga nivan utan ror
sig 1 faltet mellan skolan och ldrarnas kompetens, betyg, undervisning och
lararutbildning. Sist men inte minst debatteras larmrapporter om att manga
elever slutar skolan utan godkinda betyg, vilket i sin tur kan leda bade till
ett utanforskap i samhillet och till forsimrade chanser att vélja framtida
yrke.

Las- och skrivfragor, en laddad fraga

Inledningsvis i avhandlingen ges en bild av aktuell skoldebatt. Elever som
lamnar skolan utan att ha natt malen okar (Skolverket, 2007). Internatio-
nellt sévil som nationellt forsoker politiker och ansvariga finna 16sningar
pa problemet, bl.a. forbéttrad ldararutbildning avseende lds- och skrivkom-
petens (Chall, 1967; Stanovich & Stanovich, 1999; NCLB, 2002; Myrberg,
2003). Vi gar fran en kontroversdebatt (Stanovich, 1986; Hjdlme, 1999) om
den ritta metoden” till dagens debatt som snarare tycks mig handla om
den “rétta ldrarutbildningen”. Skolan och dess problematik, elever som inte
nar malen har varit fragor som debatterats Gver tid (Andersson, 1986). Mitt
i dessa mediala och politiska diskussioner finns elever och ldrare som i var-
dagliga situationer har ansvar for det larande som pégar. Denna avhandling
skrivs inom dmnet specialpedagogik. Om ldspedagogik ska vara en fraga
for generell eller for speciell pedagogik ar nagot att reflektera 6ver (Lgr 69;
Helldin, 1991). Pa samma sétt kan vi ocksa reflektera 6ver om alla elever
ska fa lyckas eller om vi anser det vara helt naturligt att det finns elever
som aldrig nar mélen i laroplanen.

Lirarna i studien visar att bade generell och speciell pedagogik behovs i
las- och skrivundervisning, olika professioner fyller olika funktioner. Sam-
arbete runt de elever som behover extra stod har betydelse, och tydligt ir att
bésta resultat nds, nir alla ldrare har god laspedagogisk kompetens. Att ldra
sig ldra barn ldsa och skriva har tidigare varit en stor del i utbildningen till
ldarare, framforallt for ldrare som arbetar med de yngre eleverna. Nu har
snart dessa dldre larare, ldspedagogerna, gatt i pension, och pafyllnad av
nya ldrare med samma gedigna kunskap saknas (Myrberg & Lange, 2000).
Alla ldrare oavsett stadium bor ha kompetens pa detta omrade och det ar
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forst dd vi kan prata om generell 14s- och skrivkompetens (Skolverket,
1998; Helldin, 1991).

I dagens skola ir det ofta specialldrare/specialpedagoger som ger st6d
och genomfor léds- och skrivdiagnoser. Stora internationella undersékningar
t.ex. PISA, 2000, 2003, 2006; PIRLS 2001/2006) visar pa nedgang i lés-
formaga hos vara elever. Gustafsson (2008) har granskat statistik i dessa
undersokningar och lyfter upp olika faktorer som vallar problem vid ge-
nomforandet av storskaliga métningar. Ofta far resultat och statistik std oe-
motsagda, ndr media skriver om resultaten. Trots de betidnkligheter som
finns angdende genomforande och olika faktorers paverkan, kvarstar det
faktum att elever som inte nar l14s- och skrivmalen har 6kat. Vilken under-
visning hade elever som inte nar malen behdvt? Specialpedagogisk eller
vad? Resultatet i studien bekriftar tidigare forskning om att ett forebyggan-
de arbete 10nar sig.

Syftet med studien var att studera lérares tillimpning av Wittingmetoden
i nagra olika larandemiljoer samt att utifran vald ansats, Grounded Theory,
begreppsliggora elevers och larares arbete med skriftspraklighet i en ny
teoribildning. Vilken huvudangeldgenhet hanterar ldrarna? Vilka problem
ska 10sas 1 det vardagliga lds- och skrivarbetet. Detta var de 6ppna forsk-
ningsfragorna som sedan preciserades till foljande fragor:

- Vad i Wittingmetoden och dess tillimpning verkar ha betydelse
for elever som befinner sig i riskzon for lds- och skrivsvarigheter,
ar pa vag att fa eller redan har svarigheter?

- Hur upplever eleverna oavsett kontext ldrarnas arbetssétt?

- Hur medvetandegors elevernas skriftsprakliga utveckling?

- Vad i ldrarnas arbete kan ses som ett specialpedagogiskt fore-
byggande arbete?

Metodologisk diskussion

Grounded Theory (GT) valdes som forskningsansats i denna studie, fran det
att féltet hittades, genom datainsamling och bearbetning till analys. Glaser
(1967, 1978, 1996, 1998, 2005) har inspirerat mig till att forsoka forsta och
prova den klassiska GT- metoden. Den teori som genererats i studien har
grundats genom tidigare beskrivna parallella arbetsinsatser. Glaser (1978)
sdger att metoden tar tid, bdde datamaterialet och forskaren genomgér en
process och det sker en mognad 6ver tid. Det var forst i den slutliga fasen,
nir begrepp, kategorier och hypoteser sorterades och provades som den
genererade teorin fick den i studien presenterade utformningen. I borjan av
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datasorteringen var det alltfor latt att hamna i traditionella beskrivningar av
olika hindelser. Den svaraste fasen var att arbeta med begreppsliggorandet
och manga ganger har datamaterialet granskats och sorterats, innan en hog-
re niva av teorigenerering naddes vilket gjorde att allt tagit mer tid dn jag
kunnat forestilla mig. Trots stor tidsatgang var det en vinst med reflektion i
omgangar Over datamaterialet. Bekantskap med materialet fordjupades,
vilket sedan banade vig for fortsatt analys. Sista fasen, att skriva fram tex-
ten, har varit svar, eftersom balansen mellan att vara lagom deskriptiv och
lagom teoretiserande kridver mer tridning 4n en enda avhandling ger. I tidi-
gare kapitel ndmndes att mitt sitt att tolka Grounded Theory far ses som ett
larande. Precis som de elever studien handlar om ska ldra sig hantera skrift-
spraket, ska forskaren léra sig behérska vald metod.

Hur var det da att forska pa mitt "gamla yrkesfalt”? Alvesson och Skold-
berg (1994) patalar att forskarens medvetenhet om att “vara pa sitt eget
falt” inte behover innebdra nagon risk. Den kan, med en kritisk héllning, i
stillet Iimna bidrag till intressanta forskningsresultat. Min egen forforstael-
se 1 att arbeta med léds- och skrivundervisning, bade i generell och i speciell
pedagogik kan inte tas bort. Ddremot har jag aldrig arbetat med den ldsme-
tod som ldrarna tillimpar och som &r studieobjektet i avhandlingen. Samti-
digt ansvarar jag for kurser inom lds- och skrivomradet vid ldrositet, ddr
jag arbetar. Aktuell forskning, aktuella avhandlingar och medial debatt om
valt problemomrade har vare sig varit mojligt eller 6nskvart att undvika. I
forordet och i inledningen ges en bild av min forforstaelse och kunskap
inom det undersokta féltet. Den har dock inte varit styrande vid bearbetning
och analys av det empiriska datamaterialet. Snarare ar det sa att min egen
forforstdelse om lds- och skrivundervisning och om Wittingmetodens till-
lampning har begreppsliggjorts genom Grounded Theory.

Det dr ldasaren som avgor hur relevant och tillforlitlig teorin dr. Teorin
ska avspegla det insamlade datamaterialet och det undersokta omradet. La-
saren ska kunna lita pa, kédnna tilltro till, att teorin gar att tillampa (Glaser,
1978, 1998). De tidigare redovisade kvalitetskriterierna: fit, work, relevan-
ce och modifiability ligger till grund for teorigenereringen och lidsaren
uppmanas virdera teorin i relation till dessa kriterier (a.a.)

Fit. Alla begrepp, kategorier och teorin har analyserats fram ur det in-
samlade datamaterialet. Den stindigt jamfGrande processen har hjélpt be-
greppen att fortjdna sin plats i den genererade teorin angdende hur lararna
medvetet arrangerar for att sdkerstdlla skriftsprdklighet (a.a.).

Work. Teorin ska fungera, den ska forklara vad som pagar och vad som
hinder i ett lokalt filt. Den bor klargora hur ldrarna hanterar, medvetet ar-
rangerar, utifrin komplexiteten i sitt uppdrag, att sdkerstdlla skriftsprdk-
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lighet. Teorin ska dven ga att anvianda och forsta bade for ldasaren och for de
personer som finns i de undersokta kontexterna (a.a.).

Relevance. Teorin ska belysa det som dr mest angeléget eller problema-
tiskt for ldrarna i deras arbete. Det giller att upptiicka det som faktiskt sker
och utifran det skapa relevanta begrepp. I kapitel 6 redovisas kdrnproces-
sen, kategorier och begrepp for att ldsaren ska kunna f6lja den monsterbild-
ning som utgor teorin (a.a.).

Modifiability. Teorin ska vara modifierbar i forhallande till ny data som
kan komma fran andra studier i liknande kontexter. Den ska alltsd kunna
modifieras i relation till hur den praktiska verkligheten foéréndras (a.a.). Den
genererade teorin visar pa den komplexitet och dynamik som finns i lérar-
nas arbete vilket gor att den inte kan ses som en firdig och slutgiltig pro-
dukt. Teorin dr en samling antaganden om lédrarnas ldspedagogiska arbete
genererad utifran empiriska data (a.a.). Glaser och Strauss (1967) hdvdar att
ndr empiri har visat végen till en teori kan det ta tid, innan den har provats
och visat sig vara virdefull. Saledes ska den genererade teori som hér pre-
senteras ses som ett forsta utkast till teori utifran olika antaganden om lara-
res arbete med att ldra alla elever ldsa och skriva.

Teorin att sidkerstélla skriftspraklighet genom medveten arrangering
har genererats utifran hur ldrarna i de undersokta kontexterna tillimpar
Wittingmetoden. Teorin har grundats genom analys och hypotesprovning i
det empiriska datamaterialet. Genom medveten arrangering skapas forut-
sdttningar for att hantera den komplexitet som rader mellan det samhalleli-
ga och det individuella uppdraget. Reflektion och observation &r centrala
aspekter for att 16sa uppgifter i komplexa situationer. Dewey (1916/1997)
menar att reflekterande innebér tillbakablickande savil som forutsdgelser
framat. Larares pedagogiska Gvervaganden savil som etiska varderingar har
betydelse for hur teoretisk kunskap forenas med praktisk undervisning, i
detta fall 14s- och skrivundervisning (Handal & Lauvés, 1982; Andrén,
2008).

Pragmatik, handlingsteorier, stimmer vél overens med hur ldrarna i de
undersokta kontexterna 16ser uppgiften att sikerstilla skriftspraket. Det
samhilleliga och det individuella uppdraget ska smilta samman och for att
klara detta skapas medvetna arrangeringar. Lirarna i foreliggande studie
dar erfarna, reflekterar och moéter de individuella behoven samtidigt som de
ar vdl medvetna om béade de hinder och de mgjligheter som finns i uppdra-
get och i den organisation de har att hantera. De har ett generellt sdvil som
ett speciellt laspedagogiskt forhallningssitt. Det specialpedagogiska fram-
trader tydligt i kontext 2 och 3, dir eleverna framst erhaller individuellt
specialpedagogiskt stod. I kontext 4 far specialpedagogik mer traditionell
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innebord, eftersom eleverna biar med sig flera ar av misslyckanden, dven i
form av “dalig specialpedagogik”. Lararna och eleverna far omdefiniera
specialpedagogik vilket gors genom att skriftspraksarbetet ocksa sker i den
generella pedagogiken. I kontext 4 giller det att skapa trygghet utifran att
specialpedagogik tidigare kan ha upplevts som negativ. Lirarna foljer Wit-
tingmetodens systematiska arbetsgang. Oavsett vilket stadium eleverna gar
i ser ldrarna till att de har sdkrat ett omrade innan nésta paborjas. Genom
laspedagogiska handlingar far lds- och skrivldrandet mening och eleverna
lar sig skriftspraket genom att anvinda det.

Lirarna sdkerstiller skriftspraklighet genom medveten arrangering
utifran en tydlig l14s- och skrivpedagogik. Teorin dr som en trestegsmodell i
vilken stegen vivs in i varandra i en aldrig sinande strom av méangfaktoriel-
la hindelser. Stegen i teorin som viver samman lidrarnas och elevernas ar-
bete i de undersokta kontexterna dr ‘uppdragsanpassning’, ’situationsan-
passning’ och ’kompetenskontrollering’. Lirarnas tillimpning av Witting-
metodens olika dimensioner 16per som en rod trad genom alla kontexter. En
tolkning kan da vara att lararnas tillimpning av metoden ar av generell ka-
raktdr satillvida att det géller det allmidnna som alla elever ska tilligna sig
vad giller skriftspraklighet. I sa fall kunde antaganden géras om att speciell
pedagogik inte behovs. Studiens resultat visar att likheter mellan generell
och speciell pedagogik ir storre dn skillnader. Alla elever har stod 1 sitt
larande oavsett om de har svarigheter eller ej, om de springer fort fram eller
behover mer tid. Det intressanta dr dock att Wittingmetoden ofta ses som en
specialpedagogisk metod som frdmst anvénds i undervisning av &dldre ele-
ver eller vuxna som av olika skl inte klarat av 14s- och skrivmalen. Finns
de nagot i metodens tillimpning som kan ses som forebyggande specialpe-
dagogik?

Wittingmetodens tillampning, ett stod for elever som
riskerar att fa las- och skrivsvarigheter och for dem som
redan har svarigheter

Elever ska inte fa misslyckas och specialpedagogisk insats ska inte vara
ndgon sorts botgdring utan elever ska ha tidigt stod (Taube, 1988; Snow
m.fl., 1998; Olofsson, 2002; Stanovich, 2000; Fischbein, 2001). I den gene-
rella pedagogiken sévil som i den speciella maste alltid hénsyn tas till att
varje elev dr unik och att omgivningsfaktorer samspelar med individens
forutsittningar. Specialpedagogiska insatser ska frimst handla om att un-
danr6ja de hinder som finns for ldrande efter det att hindren har identifie-
rats (Fischbein, 1996). Lirare ska ha kompetens att anvinda olika ldspeda-
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gogiska metoder eller snarare metodisk variation (Myrberg, 2001). Hur
kommer det sig dé att en del ldrare har valt att anvinda en speciell metod, i
detta fall, Wittingmetoden? En metod som ofta ses som en specialpedago-
gisk 16sning, nir elever i de hogre arskurserna behover extra stod. Valet att
folja ldrares tillimpning av Wittingmetoden i den forsta ldsinldrningen i en
vanlig klass var sarskilt viktigt, da forskning visat, hur viktigt det &r att ele-
ven tidigt kommer igang med sitt lasande och skrivande.

Wittingmetodens idébakgrund och metodiska handgrepp ligger enligt
mitt formenande helt i linje med ldroplanens vardegrund och etiska héllning
(Lpo 94). Alla elever har ritt att utvecklas utifran sina individuella forut-
sdttningar och behov. Stéd och insatser av olika slag ska ges till alla som
behover och detta oavsett vad elevens problematik handlar om. I forverkli-
gandet av en skola for alla torde det vara positivt med en gemensam peda-
gogik. Forutsittningarna att na skolans alla delar, alla elever borde 6ka med
en gemensam lds- och skrivpedagogik. I Wittingmetodens handbok ges tyd-
liga riktlinjer i en systematisk arbetsgang samt extra 6vningar vilket inne-
bér att eleverna far majlighet att trdna sa liange de behdver tills de uppnatt
en automatiserad avkodning. Olika elever behover olika mycket tridning
(Juel & Roper/Schneider, 1985). Enligt Adams (2001) &r bokstavsljuden
svara att lara sig vilket betyder att det krdvs medveten arrangering for att
sikerstilla elevens skriftspraklighet. Lisa och skriva pagar parallellt vil-
ket stimmer Overens med annan forskning (Adams, 2001; Lerkkanen,
2003). Wittingmetoden skiljer sig pa denna punkt genom att eleverna i den
formella undervisningen startar i skrivandet, och ldsandet tar vid forst nér
eleven har klarat det viktiga symbolarbetet. Arbetet ska alltid ske med ele-
ven som samarbetspartner, och i det gemensamma ligger att bada tar ansvar
och att en gemensam begreppsapparat anvinds. Eleven ska saledes vara
delaktig, aktiv, och dven medveten om det larande som pagar. Detta synsatt
har stor samstdmmighet med ldroplanen och dven med ett specialpedago-
giskt forhallningssatt (Witting, 1985, 1986, 1990, 2005).

Vad kan da vara problematiskt med en metod som egentligen innehéller
det som ocksa kannetecknar god laspedagogik, dvs. méter individens behov
med ett systematiskt och strukturerat arbetssitt (Naeslund, 1956; Anders-
son, 1986; Dahlgren & Persson, 1988; Hgjen & Lundberg, 1990; Ejeman &
Molloy, 1997; Liberg, 2003; Myrberg, 2003). Hir finns det anledning att
reflektera 6ver de dilemman som kan uppsta, nér larare tar sig an en las-
och skrivmetod t.ex. Wittingmetoden (Nilholm, 2006, ang. dilemma). Nér
ldrare har erfarenhet och god kompetens samt tar del av aktuell ldsforskning
och sist men inte minst har varje individs ldrande for 6gonen, foreligger
troligen ingen fara. Dilemmat uppstar kanske nér oerfarna ldrare med eller
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utan laspedagogisk kompetens tar sig an Wittingmetoden. Den skulle da
kunna tillimpas statiskt, utan kreativitet och bli ganska trist vilket en del
anser att metoden dr. Metoden stéller ocksa krav pé ldrarens hantering av
tid utifran elevens behov, eftersom den anses vara en langsam metod. Léara-
ren maste se pa tidsanvindning i relation till hur undervisningen anpassas
till "tvdngsrum’ respektive ’frisvang.” En metod som har ett sd speciellt ma-
terial, en sa tydlig arbetsgang och systematik stéller, for att stimulera alla
elever, hoga krav pa spraklig lararkompetens. Liraren maste t.ex. forsta
varfor de olika Gvningarna dr placerade i en viss ordning. God dmneskun-
skap i svenska dr ett maste men dven god kompetens i att analysera och
reflektera 6ver hur elevernas ldrande fortskrider. De ldrare som har bredd
och djup i sin kompetens kan antagligen anvédnda vilken metod de vill. Léa-
rare som har mindre god kompetens kan sikert fa svarigheter med Wit-
tingmetoden liksom troligen ocksa med andra metoder.

Kanske ar det brister i ldrarkompetensen som gor att eget, individuellt
arbete har Okat 1 skolan, dér "fylleridvningar” i olika kommersiella 14rome-
del utan forskningsforankring far stort utrymme (Kroksmark, 1994; Oster-
lind, 1998; Granstrom, 2003; Lindkvist, 2003). Nir relevant kunskap sak-
nas, tar man till annat, och nir relevant kunskap finns kan man fritt vélja
vilken metod som helst. Ett sitt att 16sa detta dilemma &r givetvis adekvat
innehall i ldrarutbildningen samt regelbunden fortbildning. Samma sak
giller specialpedagoger/specialldrares kunskap. Ska de stodja lds- och
skrivutvecklingen behdvs adekvat kompetens. Specialpedagogik sett utifran
ett forebyggande perspektiv stiller ocksa krav pa lararnas kompetens inom
las- och skrivpedagogik. Det dr dock inte tillrdckligt utan lidrarnas etiska
héllning och virdegrund samt forméga att reflektera Gver de handlingar
som gors behovs ocksa (Handal & Lauvas, 1982; Elbro, 1999; SOU, 1999;
Andrén, 2008).

Saknas detta perspektiv kanske eleven far "mogna” utan att adekvat stod
ges eller att elever som ”inte kan” av ldrare anses bést placerade nagon an-
nanstans. Dilemmat finns bade i de olika 16sningar som ofta foreslas och i
det synsitt larare har angaende elever som éar i behov av extra stod. Olika
16sningar paverkar elevens framtida liv pa olika sitt (SOU, 1974; Garpelin,
1997; Skolverket, 2006). Eleverna i1 kontext 4 har varit med om olika 16s-
ningar genom grundskolans ldsar. Det dr forst pa gymnasiet som deras sva-
righeter med skriftsprdket ges stort utrymme och arbetas med. Elevernas
kamp med att “ldra om” ger stor utdelning, men inte i form av att malen
nas, utan deras vinst dr framst att sjalvkanslan reparerats. I kontext 3 och 4
innebdr arbetet att reparera sjdlvkinslan och genom systematiskt l1is- och
skrivarbete forebygga dnnu storre misslyckanden med bestaende svarighe-
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ter. Det forebyggande perspektivet visar sig pa olika sétt i lararnas tillamp-
ning av Wittingmetoden. Den viktiga starten i sjdlvstindighetsarbetet, det
diagnostiska arbetssittet och 'kompetenskontrollering’ dr grundpelare 1 att
tidigt upptdacka elever som riskerar att utveckla lds- och skrivsvarigheter
men ocksa i att ge stod i efterhand for dem som av olika skil har utvecklat
svarigheter (Witting, 1998). Vad kan anses vara speciellt eller generellt
med denna metod och hur passar den in i teorin om att sdkerstilla skrift-
spraklighet genom medveten arrangering?

En lasmetods placering i den genererade teorin

I Wittingmetoden ges en tydlig arbetsgang, handfasta metodgrepp for ldra-
res och elevers arbete. Handledningen (Witting, 1986) talar om sikerhet
och om vikten av att grunda och skapa forutsittningar for att sikerstélla och
stimulera elevernas lds- och skrivutveckling. Systematik och struktur ir
drag som priglar metoden och lédrarnas tillimpning. Lérarens uppdrag
handlar om att bade md&ta samhillets krav och individers olika forutsatt-
ningar (Naeslund, 1956; Skolverket, 1998; Hjilme, 1999; Fr6jd, 2005).
Forutséttningar for ldrande ska skapas oavsett om det handlar om nybdrja-
res lds- och skrivundervisning, om elever som behdver extra stod 1 mellan-
och hogstadiearen eller om elever i gymnasieskolan som behdver en om-
start. Metoden ger verktyg for detta (Witting, 1985). Aktuell forskning som
belyser hur ldrares arbetssitt st6djer och utvecklar elevens ldsning och lis-
forstaelse bekriftar den generade teorin om att sikerstilla skriftspraklig-
het genom medveten arrangering (Harm, McCandliss & Seidenberg,
2003; Block, Gambrell & Pressley, 2002). Lérarna i studien moter de olika
behov som finns genom ’uppdragsanpassning’, ett begrepp som stimmer
vél overens med det forhallningssitt som betonas i Wittingmetodens hand-
bok.

Den ldsmetod som ldraren tillimpar maste ocksa vara mojlig att genom-
fora oberoende av vilka fOrutséttningar, organisatoriska och andra, som
rader i en viss skola. ’Situationsanpassning’ av lasmetoden innebér att 1a-
rarna maste forhélla sig till och navigera mellan "tvdngsrum’ och ’frisving’.
Mitt begrepp, frisving, kan vid en forsta anblick anses vara detsamma som
Bergs frirumsmodell (1981). Till viss del ar det sa, men i studien har sko-
lornas organisation inte granskats utan lids- och skrivpedagogik. Da en las-
metods praktiska tillimpning fokuseras, innebér mitt begrepp, frisving, att
lararna anpassar sina medvetna handlingar frimst utifran metoden. Andra
ramfaktorer t.ex. tid paverkar ocksa men har inte granskats specifikt mer dn
att tidsperspektivet dr tydligt kanske framst i1 relation till elevens ldrande
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(Dahllof, 1967; Lundgren, 1979). Frisvdng och tvdngsrum dr begrepp som
bara kom for mig vid analysen av hur ldrarna trots allt motstand de upplevt
mot vald 14s- och skrivmetod dnda fortsatt att tillampa den. I Wittingmeto-
den finns en tydligt strukturerad arbetsgang som ldraren kan arbeta utifran.
Metoden sdger inte nagot om platsen for lirande men i sjdlva grundidén
ligger antaganden om att eleverna bor ha en miljo i vilken arbetsro rader,
annars blir det svart att sidkra ljuden. Struktur och systematik kan vid en
hastig blick ses som ett 'tvdngsrum’. De innehéllsneutrala sprakstrukturerna
ligger helt klart inom ’tvdngsrummet’, eftersom de &r metodens ~grundpela-
re”. Det intressanta dr att s fort dessa strukturer bearbetas av eleverna
hamnar de genast i ’frisvdngen’. Strukturerna sitter igdng en kreativitet i
vilken eleverna dr delaktiga och aktiva.

Wittingmetodens innehallsneutrala sprakstrukturer dr tids- och rumsneu-
trala och de saknar aldersgrins. Strukturerna forflyttas fran "tvdngsrum’ till
‘frisviang’ da de som lésinldrningsmaterial far dubbla betydelser. De an-
vénds till att sidkra ljuden, att uppna en automatiserad avkodning och till fri
association och innehallsskapande. Genom det sensomotoriska arbetssittet
vid avlyssningsskrivningarna blir ljuden tydliga. Stavelsen ger inte samarti-
kulation pa samma komplicerade sitt som ord i textsammanhang ger. Ele-
verna fastnar inte i ett ljud-fér-ljud-hackande, utan detta elimineras genom
avlyssningsskrivandet. Strukturerna skapar en tydlighet fran starten, fangar
in ljuden och sékrar dessa. Nir strukturerna sedan arbetas vidare med leder
det till ett rikt ordskapande i vilket elevens egna ord anvénds. Vid lésinlar-
ning med ett fardigt ldsmaterial maste eleven forhalla sig till nagon sorts
’ldsnorm”.

Nir eleven skapar egna ord Okar skrivglddjen och orden flodar fram Ele-
verna visar pa otaliga exempel av ordskapande som leder vidare till att ska-
pa meningar och texter. I detta kreativa arbete blir elevens levda erfarenhet
och sprakliga bakgrund tydlig. En del elever har stort ordférrad, andra
mindre, men i samverkan lér de sig av varandra och skapandet av texter blir
utifran vars och ens forutsittning. Den egna erfarenheten och elevens unika
individualitet far stor plats. For elever som har ett annat modersmal blir den
svenska sprakstrukturen tydlig med de innehéllsneutrala strukturerna. De
ger en sdker grund i symbolfunktionsarbetet som 1 sin tur skapar forutsétt-
ningar for en fortsatt stabil 14s- och skrivutveckling (Witting, 1985, 1986,
2005; Hjdlme, 1999; Frojd, 2005). Systematik och struktur kan anses vara
speciellt i metoden men dr antagligen vad alla elever behéver oavsett lds-
och skrivmetod eller &mnesomrade. De innehallsneutrala sprakstrukturerna
ar speciella for Wittingmetoden. De anvinds savil generellt, vid nyborjar-
undervisningen som speciellt vid ominldrning och nér elever behéver extra
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stod. Slutsats av detta dr att Wittingmetoden kan anvéndas bade i generell
och 1 speciell undervisning eftersom det dr i motet med elever som metoden
anpassas till vars och ens behov.

Lararkompetens i den genererade teorin

Lirarna har olika grundutbildning och olika pabyggnadsutbildning. Det kan
antas att den regelbundna fortbildning som ldrarna genomgétt har betydelse
for deras kompetens i att hantera 'uppdragsanpassning’. Lirarnas kunskap
om teoretiska dimensioner av lds- och skrivprocessen ir en forutsittning for
‘situationsanpassning’ och ’kompetenskontrollering’. Kompetens anvinds
bade i den generella och i den speciella pedagogiken. Kan det antas att de-
ras gedigna erfarenhet av att mota stor variation av elever ocksa behovs for
att kompetensen ska bli anviandbar. Erfarenheten har betydelse bade for att
kunna anpassa den generella pedagogiken och utover det ocksa kunna av-
gora ndr speciell pedagogik ska anvindas (Bjorck-Akesson, 2007; Fischbe-
in, 2007).

Enligt Askling m.fl. (1997, s. 96-96) kan det rada motséttning mellan in-
dividers kompetens i ett kollektivt arbete. Det kridvs goda ledare och en bra
organisation for att hela skolans pedagogiska verksamhet ska utvecklas.
Askling menar att den avreglering som skett av statens ansvar for skolan
paverkar hur kompetensen utvecklas. I teorin om att sdkerstéilla skrift-
spraklighet genom medveten arrangering har endast ldrares kompetens
vad det giller lds- och skrivpedagogik studerats. Aven om lirarnas kompe-
tens studeras i relation till hur de tillimpar Wittingmetoden, kan antagan-
den goras om att de utifran sin kompetens dven kan anvédnda andra ldsme-
toder. Tre av de fyra ldrarna har manga ars erfarenhet av att ocksa ha arbe-
tat med andra ldsmetoder, innan de borjade tillimpa Wittingmetoden. Stu-
diens resultat ska givetvis sittas i relation till att det dr duktiga och erfarna
larare som agerar i studien. Om man vill trdinga bakom skeendet i ett visst
arbetssitt kanske det kravs att de ldrare man studerar dr bra pa det arbetssatt
som studeras. Det finns dock inget som tyder pa att ldrarna gor nagot annat
an det deras uppdrag kraver. Den kompetens de besitter har de genom aren
forvdrvat, och antaganden kan géras om att sa kan det se ut dven i andra
kontexter. Lirarnas ’jagkompetens’ dr en viktig aspekt av den genererade
teorin, troligen den friskfaktor som betyder mest for att eleverna ska erhalla
en vil fungerande 14s- och skrivundervisning (Antonovsky, 1991).

Den komplexitet det innebdr att vara lirare, att mota méngder av elever
som har olika behov och fOrutsittningar i att ldra sig ldsa och skriva kriver
larare med god kompetens (Alexandersson, 1994b; Skolverket, 1998; Mar-
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ton & Both, 2000; Day, 2000; Myrberg, 2001, 2003; Myrberg, 2006). La-
rarna anvénder strategier som anses effektiva vilket bl.a. innebér att de tyd-
ligt visar vad som nu ska lidras (Langer, 2002). Aven om lirarna i denna
studie ocksa anvénder lektionstid for allmén information och andra fragor
sker det under begrinsad tid. Snabbt fokuserar de pa det lektionen ska
handla om, lds- och skrivundervisning. Lérarnas etiska hallning innebér
bl.a. att de alltid talar om for eleverna att ansvaret for 1ds- och skrivutveck-
lingen ar ldrarens, men utan elevens egen ldrandeinsats gar det inte att na
maélen. I alla kontexterna skapas en arbetsvinlig atmosfir i vilken ldrande
kan ske dven nir antal elever varierar. Lédrarna har ett gott ledarskap och
ordning uppritthalls genom elevernas delaktighet (Dysthe, 1996; Arfwed-
son & Arfwedson, 2002; Granstrom, 2003). Detta kan sittas i relation till
aktuell forskning som visar att manga av de elever som har svarigheter att
nd malen har saknat arbetsro och en tydligt strukturerad undervisning
(Granstrém & Einarsson, 1998; Osterlind, 1998; PISA, 2006; Paulin,
2007). Det specialpedagogiskt forebyggande arbetet sker genom de med-
vetna arrangeringar som gors i vilken kompetenskontrollering far en all-
deles sirskild betydelse. Genom Wittingmetodens diagnostiska arbetsstt
och elevernas delaktighet skapas forutsittningar for att sikerstélla skrift-
spraklighet.

Elevernas delaktighet och den genererade teorin

Metakognitivt reflekterande, delaktighet och elevansvar dr grundelement i
Wittingmetodens idébakgrund men hur stimmer detta med den genererade
teorin? De flesta elever vet inte vad metoden heter men kan beritta om vad
de gor. Nar jag ndamner Wittingmetoden &r det nagra elever som kénner
igen namnet. Det rader tdmligen stor enighet bland eleverna om att det dr
positivt att arbeta pa detta sitt. De édldre eleverna kan jamfora och ge ut-
tryck for vad de har lart sig. De vet ocksa vilka problem de har haft och vad
som fortfarande kan vara svéart. Aven de yngre eleverna kan oftast tala om
vad som éar svart for dem. I Metodkontakt har olika artiklar publicerats som
bekriftar att de flesta elever kan uttrycka vad i skriftspraket som varit och
kanske fortfarande dr problematiskt. Om detta beror pa hur fragor stills vid
de utredningar, analyssamtal, som gors, eller om eleven genom upplevd
erfarenhet och reflektion har ett metakognitivt tdnkande kan inte helt besva-
ras i denna studie. Jag har inte genomfort nagra speciella ”métningar” utan
har bara tagit del av elevernas olika utsagor. De nyckelomraden som Wit-
tingmetoden bygger pa, sjalvstandighetsarbetet och analyssamtalet, stodjer
elevens ldrande hos nybdrjare savdl som hos dem som behover ominlér-
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ning. Det metakognitiva handlar inte enbart om att tinka utan dven om att
trana. Eleven maste trina manga ganger pa det som ska ldras.

Eleverna anser att de har fatt den tid de behovt for att ldra sig. De talar
om sitt eget ldrande sd att det kan tolkas som att de har ett metakognitivt
perspektiv pa vad de ska lira sig, vad de kan och vad de har lirt sig. Det har
stor betydelse att eleverna kan tala om sitt skriftsprakliga larande, att de
forstar lasningens funktion och form (Dahlgren & Olsson, 1995; SOU,
1997:108). En del elever har behovt stor hjéilp for att bli metakognitivt
medvetna om ldsandets form och funktion och om sin egen skriftsprakliga
utveckling. Eleverna &dr ocksd medvetna om att de har kommit olika 1dngt
och forstar, varfor en ’situationsanpassning’ gors. Nagon elev ldser om sin
arskurs och andra springer fort fram.

Da forberedande arbete och metakognitivt tinkande poédngteras i meto-
dens tillampning, kan det ocksé antas att eleverna har lattare att forsta, var-
for de behdver mer hjdlp. Bronfenbrenner & Ceci (1994) hivdar att tidiga
atgdrder ger bittre utfall, och for en del barn dr det inte tillrdckligt med det
som den generella pedagogiken erbjuder.

Det metakognitiva reflekterandet rymmer antagligen flera perspektiv dn
vad som hir berors, men helt sékert visar eleverna i foreliggande studie att
de &r vil medvetna om sitt eget “sprakande”. Wittingmetodens facksprak
lar de sig snabbt och vet vad ldraren menar i samband med ’situationsan-
passning’ och "kompetenskontrollering’. Ett gemensamt sprak och en be-
greppsapparat behovs, for att eleven ska hantera det som ska goras, efter-
som ldrandeobjektet da synliggors (Dewey, 1916/1997; Vygotskij,
1934/1999; Marton & Both, 2000). Ett specialpedagogiskt forebyggande
forhallningssétt handlar enligt min tolkning dven om att ni KASAM,33 vil-
ket innebdr att den uppgift eleven ska gora ska vara begriplig, hanterbar och
meningsfull (Antonovsky, 1991). Nir ldrare och elev anvinder samma be-
grepp, fackspraket, 6kar mdjligheten att forsta och tolka det som ska goras,
och da blir uppgiften genomforbar. Meningsfullheten handlar ocksa om att
vara aktiv och delaktig i det som sdgs och det som gors. I Langers (2002)
studie om time-on-task &r det tydligt att eleven ska veta vad som ska géras
hér och nu, och for olika géranden behovs olika sprakliga begrepp. Det kan
antas att eleverna pa nagot sitt ar medvetna om det jag beskriver i den ge-
nererade teorin, eftersom de vet vad lidrarna gor, nir de arbetar med med-
vetna arrangeringar. Elevernas aktiva deltagande mirks pa alla omraden
och framtrader mycket tydigt, nir lirarna arrangerar for ’kompetenskontrol-
lering’. Dewey (1916/1997) patalade betydelsen av att det sker ett rikt ut-

83 KASAM, kinsla av sammanhang
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byte och samverkan mellan lirare och elev, och att ldrarna ska vara vil in-
satta i elevens utveckling. Eleverna dr medskapare i teorin, de deltar aktivt i
de olika arrangeringar som ldrarna medvetet sitter igang. Dessa olika
arrangeringar stodjer elever som behover extra stod savil som dem som
behdver extra utmaningar. Med dessa slutsatser anser jag att mina fragor
har besvarats och syftet med studien har uppnatts. En faktisk teori har
grundats utifran vad ldrarna har for problem att hantera i de undersokta fal-
ten.

Fran ett verksamhetsfalt till ett annat

Att sidkerstilla skriftspraklighet genom medveten arrangering ir en
faktisk teori i det undersokta omradet om hur lararna tillimpar Wittingme-
toden i ldspedagogisk undervisning. Det vidsentliga i teorin dr att den for-
klarar, hur ldararna hanterar den dubbelhet som deras uppdrag innebdr. Léra-
re ska pa bista tidnkbara sitt tjina bade individ och samhille. I Grounded
Theory dr frigan om generalisering inte aktuell. Den teori som genererats
utgar fran empiri i ett faktiskt falt, i en speciellt utvald verksamhet. Teorin
kan modifieras om ny data tillférs eller genom att den prévas (Glaser,
1978). Det kan finnas andra verksamhetsfilt i vilket medveten arrange-
ring kan provas. Det kan ske i olika verksamheter, ddr en variation av
ménniskors olika behov ska bemdétas, i en miljo dér olika yrkesprofessioner
ska bdde méta individens behov och svara upp mot de mél verksamheten
och dess uppdragsgivare stéllt upp. De eventuella modifieringar som kan
behovas i ett annat verksamhetsfélt utvecklar teorin ytterligare. Om teorin
provas och visar sig ha relevans pa flera omraden, kan den kanske utveck-
las till en formell teori.

Den genererade teorin i ett samhalleligt perspektiv.

Darling-Hammond (1997) belyser vilken betydelse en god lédrarutbildning
har, och de vinster som goérs, ndr man investerar i denna. En god ldrarut-
bildning ger grund for en bra undervisning. I de inledande kapitlen ges en
bild av ett samhélle som genomgatt och genomgar stora forandringar. Ele-
vers sjunkande lasformaga debatteras i relation till fordndringar i ldropla-
ner, ldrarutbildning och den ldskompetens som dagens samhille kréver,
ocksa i ett internationellt perspektiv. De 16sningar som skapas, handlar om
att ge mer poang for ldas- och skrivomradet i lararutbildningen, om tidiga
betyg och tester, om mer disciplin. Hur kan teorin ses i relation till detta?
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Om alla elever ska lyckas att ta ett "laskorkort” och klara de ldskrav som
samhdllet stiller kan antagande goras om att ldrarnas kompetens f6r med-
veten arrangering har betydelse. Manga aspekter kan laggas pa att siker-
stiilla skriftspraklighet genom medveten arrangering. Skolministern vill
omfordela medel fran de hogre till de lagre arskurserna vilket &r bra, samti-
digt som det torde framga av studiens resultat att elever behdver mycket
stod dven i de hogre skolaren. Detta patalar ocksa Liberg, (2007) och hév-
dar att alla ldrare oavsett dmne ska ha kompetens att st6dja och arbeta med
elevernas ldsande och skrivande. Texter maste tolkas och forstas och detta
stdller krav pa lararkompetens. Hur ska samhéllet mé6ta och hantera de be-
hov av kompetenta ldrare som maste tillgodoses for att alla elever ska ta sitt
’laskorkort”?

Denna fraga far forbli obesvarad, da foreliggande studie inte syftar till att
besvara den. Fragan kan ses som en slutkommentar utifran tidigare be-
skrivningar av en samhdllelig debatt. Diaremot ska fragan om vilken kom-
petens ldrarna i de undersokta kontexterna uppvisar och hur denna kompe-
tens har tilldgnats besvaras. Ett tydligt svar dr en gedigen grundutbildning,
regelbunden fortbildning, kunskap om aktuell ldsforskning och ett standigt
reflekterande Gver egna handlingar, nir de sikerstiller skriftspraklighet
genom medveten arrangering. Lismetodens praktiska tillampning, var-
pen, vivdes samman med den vardagliga komplexitet ldrarna har att hante-
ra, tradarna, vilket blev monstret i den genererade teorin, den fardiga véven.
Detta var ocksa vad Maja Witting gjorde, ndr hon arbetade fram metoden.
Teorin kan 6ka kunskap och medvetenhet om den komplexitet ldrarna ska
hantera. Den kan dven 6ka kunskap och forstaelse for vad som kravs for att
alla elever ska nd lds- och skrivmalen. Larare och lararstudenter kan genom
teorin fa redskap for att skapa de forutsittningar som krdvs nir elevens
skriftspraklighet ska sikerstillas. De tidigare beskrivna delarna behovs for
att teorin om att sidkerstélla skriftspraklighet genom medveten arrange-
ring ska ha relevans om hur ldrarna tillimpar Wittingmetoden i de under-
sokta kontexterna.

Vad tillfor denna studie och vilka nya fragor vacker
den?

Min forhoppning 4r att andra ldrare, i olika pedagogiska verksamheter, ska
reflektera Over teorins anvédndbarhet, préva den och utveckla den vidare. De
larare och elever som har slédppt in mig i sin vardag har gett mig ytterligare
perspektiv och okad forstaelse for den komplexa vérld ldrare har att hante-
ra. Det har varit en stor utmaning att arbeta utifran Grounded Theory, inte
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minst att analysera den stora méngden data som samlats in vilket samtidigt
ocksa bidragit till ny kunskap och erfarenhet.

En annan reflektion dr att forskning behovs om pa vilket sitt lararutbild-
ningen/ldrarutbildare borde skapa forutsittningar for att ge de blivande 13-
rarna kompetens pa lds- och skrivomradet, teoretisk saval som tillamp-
ningsbar. Lirarstudenter dr olika, en uppdragsanpassning behovs ocksa
under deras utbildning. De behéver god kunskap om léds- och skrivforsk-
ning i relation till god laspedagogik vilket kan ske genom situationsan-
passning. Sist men inte minst bor de klara av sitt kommande uppdrag och
for detta behover en kompetenskontrollering goras.

Studien vécker nya fragor om hur andra ldsmetoder tillimpas i olika
verksamheter. Om resultatet av Skolverkets nationella granskning (1998)
fortfarande har aktualitet, kan det antas att manga olika kontexter skulle
vara intressanta att studera utifran hur det laspedagogiska arbetet ser ut. Ny
data kan samlas in, och teorin kan provas i andra kontexter for att se om
den har relevans oavsett metod. Det kan ocksa vara av virde att soka efter
flera ldrare som tillampar Wittingmetoden for att hos dem prova teorin. La-
rarna i de undersokta kontexterna har trots all kritik de fatt utstd, for att de
valt att arbeta med Wittingmetoden, dnda fortsatt. Man kan fraga sig var-
for? Det skél lararna uppger dr att metoden &r véldigt kreativ och siker.
Metoden 1 sig innebér ett diagnostiserande arbetssitt vilket enligt lidrarna
gor att de tillsammans med sina elever kan se vad som behover tillforas for
att skriftspraklighet ska sikerstillas hos alla. Lédrarna har fatt positiv re-
spons fran fordldrar, rektorer, kollegor i olika sammanhang och sist men
inte minst fran eleverna. Eller dr det resultatet av ett gemensamt ldrar-
elevarbete, dvs. en positiv lds- och skrivutveckling som bidragit till att de
trots all kritik hallit fast vid samma metod?

Slutord......

Nu har detta arbete natt sitt slut vilket inte leder till lediga dagar utan till ett
fortsatt yrkesliv som férhoppningsvis blir fullt av nya utmaningar. Det har
varit oerhort intressant att studera en lds- och skrivmetod som jag inte viss-
te mycket om men trots det hade asikter om. Méanga ganger i livet slas man
av att vi manniskor har asikter om olika omraden utan att ndrmare ha stude-
rat dessa. Det verkar vara svart att dndra synsitt, oavsett vad forskning
kommer fram till. For egen del har jag fatt uppleva ett arbetssitt som varit
bade inspirerande, kreativt och omtyckt av eleverna. Allt detta forvanade
mig, eftersom min egen bild av Wittingmetoden var negativ. Jag har fatt
revidera min egen bild av metoden. En metod, oavsett vilken, blir ingenting
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utan engagerade och kompetenta pedagoger vilket jag redan var forvissad
om. Praxisnira forskning om hur duktiga ldrare, snart pensionerade, arbetar
med lidspedagogik var utgdngspunkten for val av forskningsomrade. Att det
blev Wittingmetoden var en slump och hade den forst tillfragade ldraren
tillampat annan metod, hade denna granskats. Liraren valdes utifran att hon
av kollegor bedomdes vara en erként skicklig laspedagog. Forhoppningsvis
kan mitt bidrag till ldsforskarsamhillet, genom denna avhandling, minska
gapet mellan teori och praktik och fa flera att ge sig ut pa féltet” och samla
empiri om olika hiindelser i olika kontexter. Undrar vilket nytt filt jag ska
ta mig an ....framGver?
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SUMMARY

This study, based on Grounded Theory, focuses on how a number of teach-
ers and their pupils use a specific teaching strategy, The Witting Method,
when teaching pupils to read and write. The choice of Grounded Theory
methodology was based on the supposition that it would provide an effec-
tive approach to identify the kinds of problems that teachers faced in their
teaching practice and how they tried to resolve them.

The Witting method is since the 1960°s a method of instruction for read-
ing and writing at different grade-levels in Sweden. The method was devel-
oped by Maja Witting, Education Researcher and Teacher Training Lec-
turer at Uppsala University, now retired. Witting developed her approach to
teaching after many years of close interaction with pupils’ learning in class-
room situations. The theoretical base of the Witting method stresses the
importance of meta-cognition and linguistic awareness and is based on the
idea that the learner must first master the system of relations between let-
ters and sounds. This is a prerequisite to comprehend what is being read. It
is also based on “the content neutral language structures”, (ma, bi, is) and
on a dialogue between the pupil and teacher sharing responsibility for the
learning process.

Aim and objectives

The specific aim of the study is to conceptualize and generate a theory
about what teachers and their pupils, in four different contexts, and over a
number of years, actually do when working with The Witting Method.

A wider goal is to try and apply the implications of the derived grounded
theory to general and special education theory in helping to alleviate read-
ing and writing difficulties and prevent pupils from failing? The study be-
gan with an open question about “what’s going on” and led on to the fol-
lowing questions:

- in what way is the Witting method and its application, regardless of the
context in which it is used, important for pupils who are at risk of failing or
already have failed in their reading and writing acquisition?

- what additional didactic strategies are experienced teachers using to deal
with specific learning challenges?

- what are pupils’ experiences of their teachers’ way of working?

- could pupils articulate a conscious awareness of their reading and writing
development?

- what aspects of the teachers training is an impediment for their own special
education practice?
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Background

In Sweden there is a dearth of knowledge about what experienced and
skilled teachers do when they succeed in teaching children to read and
write. Many professional practitioners of the present generation will soon
reach retiring age. Therefore it is important to investigate and record what
these teachers do in their actual practice with literacy teaching. Interna-
tional comparative research in recent years has shown that Swedish pupils’
reading and writing skills have been declining (PISA; PIRLS). Media and
policymakers have highlighted this issue at national and international level.
Too many Swedish pupils leave school without having reached the mini-
mum standards set by the compulsory school curriculum. Successful socie-
tal development is depending on having a literate population. The benefits
accrue not only for individual personal development but also enable the
possibility for participant citizenship (Stanovich, 1986; Elbro, 1999; Stano-
vich & Stanovich, 1999; Myrberg, 2003). This begs the question as to the
source or cause of the problem of an unacceptable number of pupils failing
in their reading and writing development? Is the cause to be found in the
schooling system itself? Are teacher deficient? Is it the teacher training or
the individual learner who is at fault?

Historically, these issues have been the source of much discussion. Best
practices and specific methods have been discussed, but also what kinds of
competencies teachers ought to possess. Teacher training programmes in
Sweden have been criticized because teacher trainees of today have less
knowledge about read and write teaching than earlier generations (Anders-
son, 1986; Skolverket, 1996, 1998; Myrberg & Lange, 2006). This thesis
falls within the field of Special Education, and is rooted in a preventive
perspective. No pupils ought to fail in his or her literacy acquisition. Thus,
if or when they need extra support, it should be made available to them, and
as early as possible. Olofsson (2002) has pointed out that problems still
remain for early reading and writing acquisition. Adults who manage to
avoid learning to read and write are automatically disbarred from further
education.

Optimal didactic strategies for teaching children to read and write have
been debated over many years. Hjdlme (1999) after a thorough analysis of
this controversy concluded that the debate ought to be laid to rest. New re-
search had clarified those factors that are most important for the develop-
ment of reading and writing. Of most importance are teachers’ competen-
cies, that is, general teaching competence and specific knowledge of the
process of reading and writing acquisition. Most teacher trainees learn what
they have been taught to learn and it is therefore important that part of their
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training integrates theoretical knowledge on literacy acquisition with rele-
vant, evidence based, didactic experiences (Anders, Hoffman & Duffy,
2000).

Method and sampling

Grounded Theory, the research method in this study, has been applied from
the outset of data collection and throughout the whole data-gathering pro-
cedure. Grounded Theory is an inductive method with a number of deduc-
tive steps. It is a general method that can be used with any kind of data. The
goal of Grounded Theory is to generate and formulate hypotheses based on
conceptual ideas emanating from the data which may later be subjected to
normal verification procedures. Potential hypotheses are generated by con-
stant comparison of data at different levels of abstraction. Through constant
comparison of descriptive data, concepts, categories and properties of those
categories are generated. This is recorded in written memos, and by the
sorting of these memos the goal is to ‘discover’ or uncover an emergent
theory. Grounded Theory presupposes that this emergent theory will reflect
how teachers in the substantive field deal with the main concerns of their
teaching practice (Glaser, 1979, 1998, 2001).

The parameters of the present study are (i) four teachers/special teachers,
(ii) their 44 pupils, 16 girls and 28 boys (iii) in four different contexts, (iv)
all using the Witting method. The four teachers were women varying in age
and experience as follows: age 50, 5 years experience, age 48, 26 years of
experience, age 59, 38 years experience, and age 61, 40 years experience.
All subjects have been chosen through purposeful sampling, beginning with
the first teacher who put the author in contact with the Witting method. The
first teacher was also the link to the second teacher. The author met the last
two teachers at a conference. The age of the pupils ranged from 7 to 20
years and all were chosen because of their connections with the various
teachers.

Data-gathering was eclectic. Some lessons were video-recorded. “Open
questionnaires” were distributed among pupils in order to study their learn-
ing process in relation to the Witting method. “Small chats” and regular
interviews with all teachers and some pupils also contributed to the data.
Also, information about what teachers and their pupils actually do when
they are working with reading and writing was gathered through observa-
tion and note-taking in the field.

Data analysis followed the precepts of Grounded Theory methodology
(Glaser, 1978, 1998). Once concepts had been generated they were re-
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flected upon. All categories and subcategories were then part of a frame-
work from which the core category emerged. By constantly comparing,
memo writing and analyzing, all sub-categories were fitted into to the core
category. Memo writing is of central importance in the theoretical analysis
and eventually contains hypotheses of the emergent theory. My memos, in
which I was noting ideas and reflections on concepts and how they related
to each other, were crucial to my work which ended in the final sorting that
preceded the generation of the ultimate Grounded Theory.

Theoretical considerations

The starting point for this study, using Grounded Theory, was a pragmatic
perspective on science and knowledge, since what was being investigated is
the practical use of a specific method for teaching reading and writing. The
goal was to formulate a theory that would convey how people in a substan-
tive field understand their reality. The method being investigated, the Wit-
ting method is easy to identify on a theoretical level. It is well described in
a handbook, in articles and in different books that explain the ideological
background as well as the development of the method. While this study is
focused on the practical use of the method, there is an overlap between
theoretical issues and practical considerations.

A pragmatic approach to scientific endeavour highlights how real people
act in real situations and where those activities are possible to observe
(Liedman, 1998). Dewey (1916/1997) has pointed to the strong relationship
between real experience and the educational process. Learning, from
Dewey’s perspective, is a dialectic process based on observation, activity,
experiences and conceptualizations these experiences generate. Schools
should adapt to changes in society and teacher ought to be aware of indi-
vidual differences in the pupils they are teaching. The practical process of
teaching reading and writing may also be interpreted on the basis of Vygot-
skij’s theories about development and mediation where proximal zones of
learning and social interaction plays a big part. Current ideologies in any
society also have an impact on what happens in the day to day environment
in any school. It is within this environment that teachers are responsible for
organizing optimal learning experiences for every pupil (Vygotskij,
1934/1999). What then is required in order to be able to teach children to
read and write and what are the important considerations when a teacher
has to choose between specific didactic procedures?

Teaching methods should always include both phonological skills and
comprehension. It is also important, where necessary, for teaching support
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to be given as early as possible, which in turn demands the carrying out of
regular assessments of the pupil’s progress (Chall, 1967; Barr et al, 1991;
Adams, 1980, 2001; Juel, 1996; Lerkkanen, 2003; Myrberg, 2003; Frojd,
2005). Any teaching practice includes a multitude of factors and it is almost
impossible to decide whatever method might be “the best” or most effec-
tive. Research results indicate that pupils at risk have more success with
methods based on letter-sound connections. Successful teaching strategies
should involve a balance between working with letter-sound and compre-
hension (Naeslund, 1956; Barr, Kamil, Mosenthal & Pearson, 1991; Lerk-
kanen, 2003;). Wasik and Slavin (1993) have pointed out that more re-
search on the effects of teaching support is needed and how collaboration
between pupils and teachers leads to successful reading and writing devel-
opment.

As mentioned above, this thesis is written within the framework of spe-
cial education. Special education in Sweden is based on a broad perspec-
tive. This means that difficulties or possibilities have arisen in the interac-
tion between the environmental factors and the individual predispositions.
Special education is defined as interdisciplinary and has a holistic perspec-
tive. To encourage success it is important to note that teachers’ competence
and their personal ethics have crucial impact on success rates. Teachers
need to know and understand how children learn in different ways, that all
individuals are unique and that they have different experiences and back-
grounds when faced with the hurdle of learning to read and write. The chal-
lenge for teachers is to try to meet these individuals’ needs and be able to
tailor their teaching practice to the variation they find in their pupils (Chall,
1967; Taube, 1988; Lindblad, 1994; Fischbein, 1996, 2001, 2007; Adams,
2001, Myrberg, 2001, 2003; Tornberg, 2006; Bj(')'rck-Akesson, 2007). Re-
search has also shown how important an individual’s self confidence is for
the continuing literacy development and that reading and writing develop-
ment begins quickly once children have begun school (Taube, 1988; Snow
et al, 1998; Stanovich, 2000). Teachers, in knowing how to teach reading
and writing, must still be free to choose what method they wish.

The generated theory, conclusion and discussion

The empirical data indicated that teachers experience themselves as having
to deal with complexity where they must serve both societal and individual
needs. Society is in need of well-educated citizens and this goal can only be
reached when all pupils have mastered the ability to read and write. The
studied teachers have struggled to ensure each pupil’s reading and writing
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development and they had to do this through what is labeled ‘didactic ar-
ranging’.

There are many factors that teachers have to account for, including each
pupil’s personal wellbeing, their learning development and societal de-
mands for effective teaching and successful outcomes. Teachers must meet
the variation of needs and experience among pupils, where some can al-
ready read and others may require additional and perhaps increasing sup-
port. There is also a large difference between teaching beginners and
younger and older pupils with varying levels of propensity for reading ac-
quisition. To vary teaching loads and strategies and support individual
needs is important at all age-levels in school.

The studied teachers were found to work in an organisation were they
had to navigate between what is termed constrained spaces and liberated
spaces. Their work is both about discontinuity and continuity, about sched-
uling and teamwork, about collaboration and isolation. They also show an
ability to adapt to situations, materials and time and space. They are in
charge of ‘me’, ‘you’, and ‘we’ — expressing this competence in documen-
tation, by reflection and always in close collaboration with pupils and their
family.

The use of the Witting method enables a diagnostic mode of teaching as
it contains tools that allow a teacher to follow each pupil’s reading and
writing development and signals where early extra support may be neces-
sary. The neutral content structures (ma, bi, r6) in the Witting method are
of special importance as they are triggers for the pupils’ creativity vocabu-
lary development This in turn is important for the pupils’ creation of texts
and ability to achieve reading comprehension.

Ensuring literacy through didactic arranging is the proposed Grounded
Theory. It derives from how teachers, in different contexts, teach pupils to
read and write by using the Witting method. Experienced teachers, while
showing competency in teaching reading and writing, also possess an abil-
ity to deal with all the factors involved in day to day schoolwork. They in-
voke a holistic perspective that fits well into special education practice but
also in general teaching practice. Collaboration involving those pupils
deemed to be in need of extra support was also shown to give results. Their
use of didactic arranging enables the prerequisites needed for them to han-
dle the complexity of their assignment on both societal and individual lev-
els. Reflection and observation is central for solving complex situations
(Dewey, 1916/1997). Teachers’ didactical considerations as well as their
ethical values are important for how theoretical knowledge unites with
teaching practice, in this case, the teaching of reading and writing.
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Pragmatic, action-oriented, humanistic theories fit well with how these
teachers in their didactical strategies solve their assignment of ensuring
literacy. The individual and societal assignments must meld together and
these teachers achieve this through their didactic arranging. The grounded
theory of ensuring literacy through didactic arranging may be regarded as
a model in three stages where the threads are woven together in a never-
ending stream of multifactorial activities. The stages in the theory where
teachers’ and pupils’ work is woven together are: assignment adaptation,
situational adaptation and competence controlling. The teachers’ use of the
different dimensions of the Witting method reveals a common thread
throughout the varying contexts. One problem or possible dilemma that
might occur when a teacher uses a specific method like the Witting method
is that experienced teachers may be assumed to adopt and adapt many dif-
ferent methodological approaches when teaching reading and writing. The
Witting method is a structured and systematic approach that fits well with
what research has shown any effective method ought to contain. A dilemma
may arise when an inexperienced teacher uses this method. The teacher
may be inclined to adopt a mechanical or static strategy, without displaying
any didactic creativity of their own. This use of the Witting method may be
experienced as boring, which is the opinion of some teachers. Since the
method is based on a clear handbook and systematic exercises it places
higher demands on a teacher’s competence. Especially since the Witting
method has no “fixed” material. Teachers are expected to understand the
theoretical basis of each exercise and the order in which the various exer-
cises are expected to occur. An adequate knowledge of Swedish is an abso-
lute prerequisite but also the ability to analyze and reflect about the pupils’
progress. Experienced teachers, with a broad and deep competence, might
well be able to use whatever teaching method they wish. On the other hand,
a teacher that might have difficulty in using the Witting method would
probably have difficulty with any method.

This dilemma may perhaps explain why individual school work has in-
creased along with all sorts of materials to fill the school day. This has led
to a large market for commercial teaching material that has evolved without
any basis in research (Kroksmark, 1994; Osterlind, 1998; Granstrém, 2003;
Lindkvist, 2003). The notion of ensuring literacy through didactic arrang-
ing fits well into actual research about teachers support to pupils’ literacy
development (Harm, McCandliss & Seidenberg, 2003; Block, Gambrell &
Pressley, 2002). Classroom collaboration between teachers and their pupils
enables pupils to use meta-cognitive thinking about their learning process.
They are able to talk about their own learning and knowledge when they
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are made aware about what they have learned, what they still need to learn
and what they yet have not learned. They are also aware about special diffi-
culties in their reading and writing development. A common language and
shared concepts about literacy is needed in order to understand how pupils
deal with their learning (Dewey, 1916/1997; Vygotskij, 1934/1999; Marton
& Both, 2000). Time-on-task was also shown to be important so that pupils
can come to know what they are doing and going to do at any given mo-
ment (Langer, 2002).

The importance of the grounded theory generated in this thesis explains
how teachers handle the duality implied in their assignments, serving both
societal and individual needs. Though the theory has emerged from empiri-
cal data gathered in a substantive field and focusing on a specific activity,
namely teaching literacy, it cannot immediately be generalized. The theory
may however be modified as new empirical data accrues or as it is sub-
jected to empirical testing (Glaser, 1978).

Ensuring literacy through didactic arranging can hopefully contribute to
new perspectives on teaching reading and writing and also on teachers’
competencies. Investment in teachers’ competencies and in ensuring ade-
quate teacher education programmes are important factors in enabling pu-
pils’ reading and writing development. This also serves societal needs for
well-being and having a well-educated population (Darling-Hammond,
1997). All pupils have a “legal” right to succeed in their reading and writ-
ing.
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