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"Om ni vill hjalpa nagon i hennes sprak-
liga utveckling, ska ni rGja undan hindren
for hennes sprakanvandning i situationer
dar hon behover anvanda spraket. Ni ska
hjalpa henne att inse att hon vill, behdver,

kan, tors, orkar, far...”
Ulf Teleman, Lara svenska 1991
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Vart uppdrag och lasanvisningar

Vart uppdrag och hur vi arbetat

Detta betankande, som fatt namdeticimna skolan med rak

rygg, handlar om ett av forskolans och skolans svaraste upp-
drag, namligen att bygga en sprak- och larandemiljo dar varje
enskild individs eget sprak far vaxtkraft och dar de barn och

unga som far svarigheter med skriftspraket far det stod de be-
hover.

Debatten om las- och skrivsvarigheter och dyslexi har varit
intensiv under de senaste aren och den har visat att skolan
inte alltid lyckas. Manga barn och unga lamnar skolan med
knackt sjalvfortroende och utan tillit till sin formaga att lasa
och skriva.

| ett samhalle dar kraven pa skriftspraklighet okar blir det
viktigt att forskolan och skolan forstarker sina anstrangningar
nar det galler barns och ungas mdjligheter att utveckla sin
kommunikationsformaga — muntligt sdval som skriftligt.

Lasande, skrivande och larande ar kommunikativa och
sociala processer och den laromiljo dar barn och unga vistas
far avgorande betydelse for hur deras skriftsprak utvecklas.
Att lasa och skriva ar aktiviteter intimt forknippade med hela
manniskan, avhangiga hennes medfodda formagor och anlag
men ocksa praglade av den sjalvbild hon utvecklar och de
erfarenheter hon gor i interaktion med omgivningen.

En manniskas uppfattning om sig sjalv och sin kapacitet
paverkas i hog grad av hur hon blir hord och sedd — inte
minst i forskolan och skolan. Detta har i sin tur avgdrande
betydelse for sprakutvecklingen. Det galler alla manniskor.

Las- och skrivsvarigheter ar komplicerade och samman-
satta problem. De handlar i hég grad om enskilda individers
erfarenheter och upplevelser, och de handlar om omgiv-
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ningens férmaga till forstaelse och kunskap om problemen.
Det ar inte problem som enkelt later sig forebyggas eller at-
gardas. Det ar inte heller problem som enkelt forsvinner.

Sprakutveckling, kunskapsutveckling och identitets-
utveckling gar hand i hand och &r livslanga processer. Las-
och skrivférmaga ar inte ndgot man tillagnar sig under den
forsta tiden i skolan och sedan behdller livet ut. Den sprakliga
liksom den intellektuella utvecklingen bérjar langt innan barn
blir skolelever och for att uppratthalla och vidareutveckla den
kravs kontinuerlig, riklig och meningsfull sprakanvéandning
genom skolaren och vidare genom utbildning, samhalls- och
yrkesliv.

Den pedagogiska miljo ett barn erbjuds fran forskolan upp
igenom gymnasieskolan far avgérande betydelse for skrift-
spraksutvecklingen och for hur las- och skrivsvarigheter kan
forebyggas och avhjélpas. Darfor har ocksa vart arbete varit
centrerat kring frdgan om vad man pedagogiskt kan gora for
att skapa sprakutvecklande larandemiljoer for alla, men fram-
for allt for de barn och unga som fatt eller riskerar att fa las-
och skrivsvarigheter.

Parallellt med den debatt om las- och skrivsvarigheter som
forts under 1990-talet har medier pa olika satt lyft fram larm-
rapporter om tillstdndet nar det galler allvarliga las- och
skrivsvarigheter och skolans brister. | debatten har det funnits
en tendens till forenkling. Man har bortsett fran den osakerhet
som fortfarande finns kring fragor som ror varfér manniskor
far stora las- och skrivsvarigheter och vad skolan kan gora.

Vi har forsokt gora oss en bild bade av forskningslaget i
fragan om las- och skrivutveckling/svarigheter och av sadana
pedagogiska insatser i forskola och skola som visat sig vara
gynnsamma, men vi konstaterar att det fortfarande saknas till-
rackliga kunskaper om saval de bakomliggande orsakerna till
svarigheterna som de pedagogiska mojligheterna att fore-
bygga och stddja.

Manga forsok att battre férsta och bearbeta problemen har
gjorts och gors bade inom forskning och i praktisk pedago-
gisk verksamhet. Ett av vara arbetsfalt har varit att soka efter
och beskriva sadan verksamhet. En viktig del av arbetet har
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darfor varit att lyssna pa barns, ungdomars och vuxnas be-
rattelser.

Ur de exempel vi funnit i forskning och i praktisk verk-
samhet, har vi forsokt att lyfta fram viktiga dimensioner och
resonerat kring dem. Var ambition har varit att se "hela
vagen” fran sma till stora barn med alla sorters uppvéxt-
villkor. Det har varit latt att finna larare och elever som
berattat om spédnnande arbete i skolan, men det har varit
svarare att finnalokumenterad och utvérderad verksamhet.
Sarskilt svart har det varit att finna utvarderad verksamhet
som visat sig ge langsiktiga effekter for barn och unga som
har stora las- och skrivsvarigheter.

Det vi har funnit har vi forsokt att tolka och tolkningarna
har fatt utgora utgadngspunkterna for de forslag vi har lagger
fram.

Las- och skrivkommitténs uppgift har varit omfattande och
komplicerad. Darfor har vi knutit experter inom olika om-
raden till arbetet. Vi har ocksa samratt med Barnomsorg och
skolakommittén, Skolkommittén och Utredningen om funk-
tionshindrade elever i skolan — samt med olika myndigheter,
intresseorganisationer och enskilda med speciella kunskaper i
de fragor vi arbetat med.

Lasanvisningar

| kapitel tva presenterar vi nagra utgangspunkter for arbetet.
Vi ser skriftsprakligheten som en rattighet. Det ar skolans
ansvar att alla barn och unga far méjlighet att utveckla och
anvanda sin sprakliga formaga. Om hur skolan lyckas med
detta och om de krav det skriftspradkliga samhallet staller
handlar detta inledande kapitel.

| kapitel tre utvecklar vi de tankar som ligger till grund for
vara forslag. Har for vi resonemang om sprakandets och
larandets betydelse for identitetsutvecklingen.

Det fiarde kapitlet beskriver olika teoretiska utgangs-
punkter for en diskussion om las- och skrivutveckling och
las- och skrivsvarigheter. Pa det foljer ett avsnitt dar enskilda



10 Kapitel 1 SOU 1997:108

individer, barn, unga och gamla far komma till tals och lyfta
fram olika erfarenheter. Det avsnittet innehaller ocksa bilder
av nagra olika "rum” i férskola och skola dar barn och unga
laser, skriver och lar. De tankar, kommentarer, erfarenheter
och kunskaper som presenteras i dessa relativt omfattande
avsnitt sammanfattas kort och leder over till betankandets
femte kapitel, dar vi samlat de forslag vi lagger fram i fem
omraden.

| bakgrundstexterna till varje forslagsomrade sammanfattar
vi relativt utforligt fragestallningar som behandlats i tidigare
delar av betankandet. Vi har valt en sadan upplaggning for att
det ska vara mgjligt att ta stallning till férslagen utan att nod-
vandigtvis ha trangt in i betankandet som helhet.

| det forsta forslagsomradStrifispraksutveckling, tid och
ldrandemiljo foreslar vi att en mer medvetet uttalad syn pa
sprakets och sprakandets roll i barns och ungas liv, arbete och
larande far pragla kommande maldokument for pedagogisk
verksamhet for barn och ungdomar 1-16 ar och for de fri-
villiga skolformerna. Hur det kan ske har vi exemplifierat i
bilaga 4, dar vi gjort motsvarande tillagg och forandringar i
laroplansforslaget for 6-16-arsverksamheten.

Vi foreslar ocksa att regeringen uppdrar at Skolverket att
inom arbetet med den kontinuerliga kursplaneutvecklingen
analysera kursplanerna med fokus pa vikten av att manga
sprakliga och kulturella uttrycksformer far pragla forskolans
och skolans verksamhet.

Vi foreslar slutligen att Skolverket ska kartlagga for-
skolans och skolans textmiljoé samt fanga upp och rikta in-
satser som syftar till att utveckla arbetet med texter och text-
baserade medier.

Under forslagsomrad@& Tidiga och fortsatta insatser —
hjdlp, stod och ansvar foreslar vi andringar i skollagen och i
grundskoleforordningen i syfte att markera en fokusforskjut-
ning som innebar att svarigheter i skolan ses som pedago-
giska fragor och inte som individuella problem.

Vi foreslar ocksa att rektors och berord skolpersonals
ansvar for arbetet med atgardsprogram forstarks och fortyd-
ligas. Bland annat bor det tydligt framga att den analys som
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skaligga till grund for ett atgardsprogram ska handla om bade
den enskilde eleven och om hela den verksamhet som det
enskilda barnet deltar i. Det innebar att atgardsprogrammen
ska fokusera bade individen och verksamheten. Ansvaret om-
fattar ocksa att aktivt involvera elever och foraldrar i arbetet
med atgardsprogrammen.

Vi foreslar slutligen skrivningar som anger ett tydligare
ansvar for att effekterna av de insatser atgardsprogrammen
definierat fortldpande analyseras, utvarderas och utvecklas
som ett stod for den enskilde individen och som ett stod for
verksamheten.

Forslagsomrade Wiveckling och utvirdering tar upp
enskilda kommuners eller skolors behov av kompetens pa
regional eller nationell niva.

Vi foreslar att Skolverkets tillsynsuppdrag preciseras vad
galler ansvaret for skolornas arbete med lds- och skrivut-
veckling. | det uppdraget bor inga att utvardera de nationella
provens utvecklingskraft och att sarskilt stbdja lokala utveck-
lingsprogram som syftar till lJangsiktig utvardering av skolor-
nas skriftspraksarbete. Vi foreslar ocksa att Skolverket far i
uppdrag att utarbeta ett stédmaterial for arbetet med atgéards-
program samt att utarbeta information om de rattigheter barn
och unga med las- och skrivsvarigheter har.

Forskning behandlas i forslagsomrade IV. Har konstaterar
vi att forskningsunderlaget ar brackligt vad galler mojlig-
heterna att entydigt foresla atgarder som stéder barn och ung-
domar som fatt eller riskerar fa las- och skrivsvarigheter. Det
saknas framfor allt forskning om framgangsrikt arbete i for-
skola och skola som langsiktigt visat sig forhindra att elever
far las- och skrivsvarigheter. Det finns dock en rad enskilda
insatser och goda erfarenheter, bade forskning och praktisk
verksamhet, som pekar mot att barn och ungdomar som riske-
rar att fa las- och skrivsvarigheter framfor allt behover tre
saker: en stimulerande och trygg arbetssituation inom grup-
pens eller klassens ram, sarskilt stod kring det som &r svart
och tillgang till sarskilda hjalpmedel. Inom detta omrade
foreslar vi stod inom forsknings- och utvecklingsomraden
som pa sikt kan ge en tydligare bild av den situation elever,
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som riskerar att fa eller fatt las- och skrivsvarigheter, befinner
sig i och som tydligare kan peka ut de pedagogiska mdjlig-
heterna.

Under forslagsomrade V diskuterar wibildning och
kompetensutveckling. Vi konstaterar att frdgor om las- och
skrivutveckling och las- och skrivsvarigheter varit en ange-
lagenhet for skolan, for larare i skolans tidigare arskurser och
for larare i svenska. Vi lagger har forslag som avser att hoja
kompetens och ansvar aven hos férskolans och skolbarns-
omsorgens pedagoger och for larare pa alla stadier och i alla
amnen. Sprakutveckling kan inte frikopplas fran fragor om
kunskap och larande. Fragor om lasning och skrivning beror
all verksamhet for barn och ungdom och alla amnen.

Vi foreslar darfor tillagg och andringar i hogskoleforord-
ningen dar detta tydligare pekas ut samt att forandringarna
ska avse samtliga pedagog- och lararutbildningar for for-
skolan, grundskolan och ungdomsskolan. | 6vrigt lagger vi
inga forslag utan dverlamnar vara diskussioner och slutsatser
till Lararutbildningskommittén.

Beténkandet avslutas med en bilagedel som innehaller de
direktiv vi arbetat efter, en artikel och en forskningsoversikt
som belyser nagra av de huvudfragor som vi behandlat samt
vara forslag till férandringar och tillagg i styrdokumenten for
verksamhet i forskola och skola.

| bilagedelen finns ocksa tva av de internationella Gver-
enskommelser som Sverige forbundit sig att fofa/a-
mancadeklarationen och FN:s standardregler i forenklad
version.

(0]

L&s- och skrivkommitténs fokus ar det enskilda barnet och
den enskilda unga manniskan och hennes lust och mdjligheter
att bli en lasande, skrivande och larande manniska. Vart
fokus ar ocksandividen i gruppen — i forskola och i skola —

och de vuxna som dar narmast omger barnet eller den unge,
pedagogerna, lararna och rektorn.
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Skolkommittén och Barnomsorg och skolakommittén har
satt in de processer vi haft att utreda i ett bredare samhalls-
perspektiv.

| Viixa i ldrande, Barnomsorg och skolakommitténs
forslag till gemensamt maldokument — laroplan — for forskola
och skola, diskuteras integration och samverkan mellan for-
skola och skola. Har férs ocksa en viktig diskussion om lek
och larandé.

| slutbetankadet fran Utredningen om funktionshindrade
elever i skolan, kommer ansvarsférdelningen mellan stat,
kommun och landsting for utbildning och omvardnad av
dessa elever att behandlas. Betdnkandet kommer att ta upp
saval den kommunala skolan som dagens statliga special-
skolor. Kommunernas behov av specialpedagogiskt stod
kommer att avhandlas liksom behovet av specialpedagogisk
kompetens inom skolan. Aven ansvarsfragorna for laromedel
kommer att berdras.

Skolkommitténs delbetankandeRordldrar i sjdilvfor-
valtande skolor, Inflytande pa riktigt och Krock eller mote
diskuterar nédvandigheten av barns och ungdomars inflytan-
de over laroprocesserna och darmed 6ver hela verksamheten i
forskola och skola.l Skolkommitténs slutbetankandio!l-
fragor diskuteras socialisation och samhallsférandring, dvs.
barns och ungdomars liv, lust och larande i en varld — och en
skola — som préaglas av férandring. Fragor om klass, kon och
etnicitet far har en utforligare behandling &n vad vi kunnat ge
dem. AntologinDen mangkulturella skolan tar sarskilt upp
sprakfragor som ror barn och unga med invandrarbakgrund.
Skolfragor diskuteras ocksa vad det nya styrsystemet kan
innebara for barn, ungdomar och vuxna i férskola och skola.

Las- och skrivkommitténs perspektiv ar alltsa snavare. Det
ror de barn och ungdomar som pa olika satt far svarigheter
med lasning och skrivning. Vart betéankantielimna skolan
med rak rygg ska lasas i dialog med de 6vriga betédnkanden
och skrifter vi talat om.

1sou 1997:21
2 30U 1995:103, SOU 1996:22, SOU 1996:143
3 Hultinger & Wallentin 1996
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Att lamna skolan med rak rygg
— nagra utgangspunkter

Att hamakt over spraket
— en rattvise- och demokratifraga

Sprakandet, det muntliga och det skriftliga, hanger intimt
samman med tankandet och larandet. For att dga sadan
spraklig handlingskraft att man har makt éver sitt eget liv och
sitt eget larande racker inte bara grundlaggande las- och
skrivfardigheter. Det vill till mer &n att kunna lasa av, lasa
fort och stava ratt — det vill ocksa till att man laser och skriver
pa ett sadant satt att varlden blir tolkningsbar. Den som inte
kan lasa, skriva och tala sa att tillvaron blir mer begriplig och
darmed ocksa mojlig att paverka ar pa manga avgorande satt
utestangd fran samhallsgemenskapen.

Darfor ar det ett av forskolans och skolans viktigaste
ansvar att alla barn och unga oavsett sociala, kulturella eller
andra forutsattningar under sina ar i forskola och skola far
utveckla en bild av sig sjalva som skriftsprakliga och
utveckla en sa god spraklig tillit att spraket blir en kraft bade i
laroprocesserna i skola och utbildning och i deras liv. Detta ar
en grundlaggande rattvise- och demokratifraga.

Inflytande, delaktighet och kommunikation

| sitt delbetankanddnflytande pa riktigt diskuterar Skol-
kommittén varfor det &r viktigt att barn och ungdomar — och
deras foraldrar — far inflytande Over verksamheten i forskola
och skold.

480U 1996:22
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For det forsta ar det en mansklig rattighet. For det andra ar
en av forskolans och skolans viktigaste uppgifter att skapa en
verksamhet dar barn och ungdomar far mdjlighet att gora
sadana erfarenheter att de kan kanna sig delaktiga i samhalle-
liga angelagenheter — skolans uppgift ar att fostra demo-
kratiska medborgare. Men framfor allt ska barn och ung-
domar ha inflytande darfor att delaktighet &r en forutséttning
for larande:

Elevers larande ar beroende av att de har inflytande 6ver sin
egen kunskapsprocess. Om det eleverna arbetar med i skolan
ska kunna inforlivas som verklig kunskap férbunden med deras
tidigare erfarenheter och kunskaper, da kravs att de ar djupt
delaktiga. Kunskapsarbete ar en skapande process, och den som
skapar maste vara narvarande och delaktig i det som sker. Det
kan man inte vara om det ar ndgon annan som tar hela ansvaret
for vad och hur man ska lara sig och om man sjalv kdnner sig
utanfor.

Elevers inflytande over sitt eget larande &r inte heller det ett
i grunden individuellt féretagDet &r i kommunikation med
andra som eleven blir medveten om sig sjalv och om varlden
Om elevens egen uppfattning inte utmanas av larares och kam-
raters, hur far da eleven syn pa sadant som ligger utanfor den
egna begransade forstaelsen, det som finns dar som oupptackt
kunskap?

| kursplanen i svenska for grundskolan diskuteras sprakets
roll i manniskors liv och larande:

Spraket har en nyckelstallning i skolarbetet. Det utvecklar en
manniskas tankande och kreativitet, hennes relationer till andra
och hennes personliga och kulturella identitet. Genom sprakan-
det blir kunskap synlig och hanterbar. Sprakférmagan har alltsa
stor betydelse for allt arbete i skolan och fér elevernas fortsatta
liv och verksamhe®.

Larande och kunskapsarbete forutsatter kommunikation: sam-
tal, lasande och skrivande. Det géller inte minst de barn och
ungdomar som riskerar att fa det motigt i forskola och skola.

®> SOU 1996:22
® Kursplaner fér grundskolan 1994
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Samhcdillet — och skolan — stdller hoga krav

Vi lever i en utvecklad skrift- och mediekultur som stéller
hoga och delvis nya krav pa manniskors skriftspraklighet.
Arbetsmarknadens krav pa goda kommunikationsfardigheter
gor att manniskor med lag skriftspraklig sékerhet riskerar att i
allt stérre utstrackning stallas utanfor arbetsmarknaden.

Informationssamhéllet och den snabba teknologiska
utvecklingen innebér att forvarvade kunskaper snabbt blir
inaktuella. Detta medfor krav pa standig kompetensutveck-
ling. Det finns anledning att tro att manniskor som upplever
att de inte ager tillrackligt god skriftspraklighet avstar fran
eller helt enkelt valjer bort fortsatta studiedagra aktuella
undersokningar visar att las- och skrivsvarigheter ar vanligare
bland arbetslosa &an i befolkningen i stort. Vi vet ocksa att
arbetslosa ibland avstar fran att soka sig till arbetsférmed-
lingarna pa grund av osékerhet med lasandet och skrivandet.

Det moderna samhéllet och méanniskors liv praglas av
hastigt foranderliga kulturella och socioekonomiska villkor.
Fakta och kunskaper har blivit farskvaror. Livsmonstret
omsorg—skola—utbildning—arbete—pensionering—omsorg haller
inte langre. "Aterkommande utbildning” och ’livslangt
larande” har blivit nddvandiga dverlevnadsstrategier.

For att mota kraven pa nya och andra kunskaper an de som
skolans grundutbildning gav har vuxenutbildningen 0Okat.
Kommunerna och staten satsar stora resurser pa att over-
brygga de utbildningsklyftor som finns och som tenderar att
oka i samhallet. For att fa del av sddan utbildning kravs god
tilltro till den egna skriftsprakliga formagan.

Skriftspraket forenar och skiljer

| ett kunskapsintensivt samhalle som vart har skriftspraket en
central och sammansatt roll. Om detta skriver Roger Saljo:

Som framgatt ar skriftspraksanvandning en central men sam-
tidigt mycket sammansatt dimension av det moderna samhallet

" Myrberg 1996
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och dess kunskapsformer. Skriftspraket fungerar som ett Kkitt i
samhallet och mellan samhallen i den meningen att det tillater
utbyte av erfarenheter och impulser inom snart sagt alla om-
raden, men samtidigt fungerar det som en differentierande
mekanism. Beharskning av den form av kommunikation som
texten representerar skiktar manniskor vad avser deras mojlig-
heter att klara sig i skolan och fa tilltrade till arbetsmarknaden.
Skriften tranger ned i allt fler arbetsprocesser och avancerade
fardigheter i lasning och skrivning blir en nédvandighet inom
de flesta omraden. Informationsteknologin &r ocksa en forlang-
ning av skriftspraksorienteringen och leder till ett an rikare
flode av information och dokumentation som skall produceras
och bearbetas. Kraven pa att kunna skriva forstaeliga dokument
anpassade till olika krav hos kunder, klienter eller patienter
Okar och blir en del av allt fler yrken och verksamheter. Skrift
blir arbetssprak for allt fler.

Genom att lasning och skrivning ar sa centrala aspekter av
vart samhalles satt att fungera kan man se bristande fardigheter
som bade symptom pa och orsak till att manniskor lyckas eller
misslyckas. | en mening kan man havda att det férhallandet att
det kunskapsintensiva samhallet i s& stor utstrackning later
litterata fardigheter vara avgérande for ménniskors skolkarriar
och yrkes-framgang ar tamligen logiskt och representerar en
meritokratisk ideologi. Det finns ett stort funktionellt varde i de
satt att kom-municera, resonera och argumentera som skriften
premierar och hela vart samhalle ar beroende av att dessa
forhallningssatt fors vidare och utvecklas. Individers beharsk-
ning av avancerade litterata fardigheter bor darfér vara en
viktig komponent av det som ger framgang i skolan saval som
pa andra arenor.

/...I de avancerade fardigheter som lasning och skrivning
utgor tydliga exempel pa ar vad man kan kalla typiska institu-
tionella fardigheter. De utvecklas i forsta hand som svar pa
uppgifter och utmaningar som man kan fa i omgivningar i den
typ av institutionella miljder som skola och yrkesliv erbjuder.

OECD-rapportetiiteracy, Economy and Society visar att var
fiarde svensk inte nar upp till grundskolans kravnivd vad

8 Sebilaga 2
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galler las-, skriv- och rakneférmageSamtidigt visar rap-
porten att ett stort antal svenskar med lag formell utbildning
har god kompetens nar det galler att forstd och anvanda
komplicerad information. Detta ar motsagelsefullt och véacker
en rad fragor — inte minst den om grundskolans kravnivaer
nar det galler skriftspraklighet.

Stora krav pa god spraklighet stélls inte bara pa vuxna.
Redan i skolan stélls sadana krav. S& som skolans verksamhet
ser ut ar det i sjalva verket en viktig forutsattning for indivi-
duell framgang att man tidigt har spraket i sin makt — munt-
ligt och skriftligt. Av allt det barn férvantas lara sig nar de
borjar skolan blir att lasa och skriva pa manga satt avgérande
for hur den fortsatta skolgangen och utbildningen gestaltar
sig. Eftersom praktiskt taget all verksamhet i skolan forut-
satter lasande och skrivande, blir det snart svart for den som
inte redan tidigt garna laser och skriver. Arbetet i skolan for-
utsatter pa manga satt mycket god skriftspraklig formaga och
det ar i stor utstrackning den som avgoér hur barn och unga
uppfattar sina mojligheter i skolan och darmed ocksa vad de
vill och orkar géra av sin skolgang.

Eftersom |&s- och skrivundervisningen under de inledande
skolaren ar en sa viktig del av verksamheten upplever manga
detta att lara sig lasa och skriva som sjélva poangen med de
forsta skolarerf. Las- och skrivundervisningen blir oftast den
forsta, tydliga erfarenhet barn far av skola och undervisning
och darfér kommer den att paverka barnets syn pa inlarning
och kunskaper 6ver huvud taget. Bland annat darfér ar barns
erfarenheter av denna undervisning sa vasentliga. Barn som
tidigt far uppleva motgangar i las- och skrivarbetet utvecklar
ofta en negativ sjalvbild. Framgangar eller misslyckanden
paverkar darfér som regel hela skolgangen och barnets syn pa
skola, larande och utbildning.

Barn pa lagstadiet som har mycket svart for att lara sig lasa och
skriva l6per stor [risk] att tidigt hamna i onda cirklar. Om
lasproblemen kvarstar upptacker larare, foraldrar och klass-
kamrater forr eller senare barnets svarigheter och tappar kanske

® OECD 1995
19 Dahlgren & Olsson 1985
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sa smaningom tron pa forandringar i positiv riktning. Hur dessa
personer ser pa barnets formaga att lyckas med sin lasinlarning
avslojas pa direkt eller indirekt vag via ord eller kroppssprak.
Varderingar fran betydelsefulla andra personer paverkar var
sjalvbild. Barnet borjar nu sjalv misstrosta pa allvar. Sjalv-
fortroendet vad galler formaga att lara sig lasa sjunker. | varsta
fall sprider sig den bristande tron pa den egna inlarningsfor-
magan och utvecklas till en mer allmant negativ syn pa egna
formagor och eget varde. Barn med negativ sjalvuppfattning ar
ofta angsliga och radda for att misslyckas. Detta kan leda till
koncentrationssvarigheter vilket ar en allvarlig nackdel nar en
elev skall "knéacka koden™.

Att osaker skriftspraklighet senare under skoltiden kan vara
en viktig forklaring till elevers allmanna skolsvarigheter och
studieavbrott visar flera utlandska studfeEn del elever
reagerar med skolk, andra upplevs av larare och kamrater som
stoérande under lektionerna, somliga blir passiva och tysta,
andra ater jobbar pa och déljer eller kompenserar sina svarig-
heter pa olika satt.

Svenska undersokningar visar att ungdomar som avbryter
sin skolgang i grundskolan ofta redan fran skolstarten kant sig
utanfor det egentliga skolarbetet. Det som utméarker manga av
de har ungdomarna &r att de tidigt har ”/.../ vant sig vid att
inte lyckas, inte kunna och inte klara av det som i skolan
bedémts vara viktigt och hogt varder&t”l vad man just
skriftsprakliga svarigheter medverkat till misslyckanden och
studieavbrott i den svenska grund- och/eller gymnasieskolan
behover ytterligare undersokas.

God skriftspraklig formaga?

Att beskriva och definiera skriftspraklighet (det som i
engelsksprakig litteratur benamns “literacy”) ar ett kompli-

1 Taube 1995
12 image 1990, Phillips 1984
13 Emanuelsson 1976 s. 12
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cerat foretag. En rad tillvagagangssatt ar mojliga och olika
undersokningar har gripit sig an definitionsproblemen fran
skilda utgangspunkter. Nagon enhetligt godtagen definition
finns inte. Det vanligaste ar for ovrigt inte heller att det ar
skrifispraklig formaga som definieras. Patagligt manga fler
framstallningar beskriver och definierar bristfallig skrift-
spraklighet, olika typer och grader av brister i den
skriftsprakliga formagan och olika termer och avgransningar
gors i olika framstallningaf.

Las- och skrivkommittén har inte sett det som sin uppgift
att fastsla principer for bedomningar och nivaer suift-
sprakligformaga eller av graden och arten av las- och skriv-
svarigheter, utan konstaterar att det finns manga olika satt att
beskriva och bedoma skriftspraklighet och att kriterierna for
god skriftspraklig formaga liksom granserna for olika las- och
skrivsvarigheter pa manga satt maste ses som godtyckliga.

Som en f0ljd av detta blir det naturligt att hégst varierande
uppgifter om forekomsten av dyslexi och las- och skriv-
svarigheter lamnas i saval vetenskapliga rapporter som i olika
medier. Ingvar Lundberg skriver:

Det blir nodvandigtvis fraga om ett statistiskt godtycke var vi
satter gransen. | vilken utstrackning dyslexi férekommer blir en
gransdragningsfraga, dar olika forskare har olika kriterier. Detta
bor man halla i minnet nar man ser uppgifter om i vilken
utstrackning dyslexi forekommer i befolkning&n.

Oavsett vilket perspektiv man valjer ar det ett vanskligt
foretag att gora jamforelser 6ver tid — bade vad galler
enskilda individer och vad galler stdrre populationer och
grupper av manniskor. Men en sak vet vi och det ar att en
manniskas mojligheter att hantera skriftspraket i stor
utstrackning paverkar hur hennes liv gestaltar sig saval privat
som i arbetslivet — pd samma gang paverkar det liv manni-
skan lever hur hon véljer att anvanda skriften.

Det finns alltsd manga olika satt att beskriva och definiera
skriftspraklighet. Enkla, entydiga matningar later sig svar-

14 Eor en oversikt se t.ex. Stadler 1994
> Lundberg 1995 sid. 35



22 Kapitel 2 SOU 1997:108

ligen goras eftersom den skriftsprakliga férmagan ar en sa
komplicerad och mangfacetterad kompetens vars varde i hog
grad beror pa de omgivande kraven och den enskilda manni-
skans personliga liv och upplevda behov.

Historiskt sett har man ofta talat day- och skrivkunnig-
het och definierat den i termer av fardigheter som att kunna
lasa av korrekt och snabbt och att stava enligt radande stav-
ningsnormer. Olika kvantitativa definitioner har anvants for
att beskriva graden av las- och skrivkunnighet. Det har varit
vanligt att utga fran en tankt normalpopulation och helt enkelt
saga att exempelvis de individer som ligger lagre an — 1
standardavvikelse fran medelvardet (dvs. de 16 procent
"svagaste” lasarna i en population) har lassvarigheter.

Denna typ av definition av las- och skrivformaga/svarig-
heter ar givetvis bekymmersam pa flera satt. For det forsta ar
definitionen beroende av att lasandet och skrivandet maste
provas med standardiserade test av olika slag. Resultaten av
sadana matningar ger en i viss mening objektiv, men sam-
tidigt begransad bild av individens skriftsprakliga formaga.
Dessutom ar matningar av kunskaper dar man utgar fran
standardiserade nivaer problematiska i en skola for alla, dar
man utgar fran att det normala forutsatts vara att alla ar olika.

Ett annat vanligt satt att definiera skriftsprakliga nivaer har
varit att ange vilket "skolstadium” lasférmagan motsvarar. Pa
1970-talet introducerades saledes begreppgtionell lis-
och skrivfirdighet. Denna definierades utifran ett "arskurs 6-
kriterium” genom att man fastslog att funktionell 1&s- och
skrivformaga motsvarade den férmaga som en genom-
snittselev enligt ett visst standardiserat 1&s- och stavningstest
berdknades ha vid slutet av arskurs sex. Att ha funktionell
l&s- och skrivfardighet innebar enligt detta satt att se t.ex. att
kunna tyda och fylla i blanketter, hitta i telefonkatalogen och
folja enkla skriftliga anvisningar. M&nniskor som inte upp-
fyllde kraven beskrevs som "funktionellt illitterate”.

Unesco definierar en las- och skrivkunnig person som

16 Set.ex. Malmquist 1973 s. 158-159
¥ Grundin s. 83
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/.../ someone who can with understanding both read and write a
short simple statement on his or her everyday life.'®

| svensk oversattning kan man uttrycka det som "en person
som kan saval lasa som skriva en kort, enkel redogérelse med
anknytning till hans eller hennes vardagliga liv”.

Med en sadan definition &r de flesta vuxna i Sverige las-
och skrivkunniga. Samtidigt ar det givetvis sa att den individ
vars skriftspraklighet ar sa begransad har sma mojligheter att
fullt ut delta i dagens informationstéta och kunskapskravande
arbets- och samhallsliv.

Flera storre internationella kunskapsmatningar inom olika
omraden har genomforts av the International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA). Syftet
med undersokningarna har dels varit att fa fram jamforbara
matt pd de kunskapsresultat som olika skolsystem uppnar,
dels att jaAmfora kvaliteten i olika landers utbildningssystem,
men ocksa att studera hemmiljo, skola och samhalle for att
finna de bakgrundsfaktorer som paverkar resultaten.

Tva ganger har dessa undersotkningar avsett skolelevers
laskunnighet. Den senaste undersékningen agde rum 1990/91.
Mer &n tva hundra tusen elever och 6ver tio tusen larare fran
ett trettiotal lander, daribland Sverige, deltog. Skolverket har
i tre rapporter redovisat den svenska delen av undersok-
ningen?®®

IEA-undersokningen omfattar inte hela den skriftsprakliga
kompetensen och gor heller inga kopplingar till muntlighet.
Formagan att skriva studeras inte alls. Det ar formagan att
lasa, Reading Literacy, som studeras och den definieras som

/...I the ability to understand and use those written language
forms required by society and/or valued by the individual .2

| Skolverkets rapport har IEA:s definition dversatts med:

18 Unesco 1993 s. 24
19 Skolverket 1975:78, 79, 80
D Elley 1992 s. 3
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Laskunnighet ar formaga att forstd och anvanda sadana former
av skriftspraket som kravs i samhéllet och/eller som &r av varde
for individen.

| definitionen pa laskunnighet inbegrips alltsa har de krav
som det omgivande samhaéllet staller och dessutom individens
egen uppfattning om sitt behov av och férmaga att lasa.
Manga menar dock att detta sista kan vara problematiskt. Den
tidigare ndmnda OECD-rapport som behandlar vuxnas las-
formaga visar att sambandet mellan den sjalvskattade for-
magan och den som matts ar mycket svadyrberg menar

att de flesta av dem som har daliga lasresultat enligt under-
sokningen inte ar medvetna om eller inte vill medge nagra
problem? Fyra av fem av dessa anser att de laser och skriver
bra eller till och med mycket bra trots att deras resultat i
undersokningen ar svaga. Man kan givetvis ocksa tolka detta
som att dessa individer faktiskt har den skriftspraklighet de
behdver eller upplever sig behéva.

Den undersokning som OECD-rapporten bygger pa,
"International Adult Literacy Survey” (IALS), genomfordes
under hosten 1994. Sverige deltog i undersokningen till-
sammans med sex andra lander. Studiens syfte var i forsta
hand att jamfora vuxnas formaga att forsta och anvanda tryckt
och skrivet material, men ocksa att utveckla anvéandbara
matmetoder.

IALS ledningsgrupp havdar att tidigare lasundersokningar
har definierat lasfardighet som nagot individen ager eller inte
ager och utifran detta forsokt fastsla hur stor del av befolk-
ningarna som kan betraktas som analfabeter och hur stor del
som kan betraktas som las- och skrivkunniga. En sadan
definition &r, enligt gruppen, otillréacklig och tar inte hansyn
till 1as- och skrivformagans komplexitet och mangfald. | den
definition av lasférmaga, som IALS nu gor, tar man hansyn
till

/...l laskunnighetens stora betydelse for individens studie-

framgang pa samtliga nivaer i utbildningssystemet, for for-

2L Skolverket 1996:115
2 Myrberg 1996



SOU 1997:108 Kapitel 2 25

magan att utvecklas i arbetet, ta politisk stallning och tillvarata
sina intressen som medborgare, fungera som féralder, havda sig
pa arbetsmarknaden eft.

Med denna syn pa lasningens betydelse for individen definie-
rar IALS laskompetens hos vuxna som en aktiv handling,
namligen:

Using printed and written information to function in society, to
achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge and
potential®*

| Skolverkets genomgang av IALS-studien uttrycks det pa
foljande satt:

Formagarett anvanda tryckt eller handskriven text for

 att fungerai samhéllet och fylla kraven i olika vardagssitua-
tioner

« att kunna tillgodose sina behov och personliga mal

 att forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina forutsatt-
ningar®

Goda ldsfdardigheter i ett internationellt perspektiv

Som tidigare namnts har IEA tva ganger genomfort inter-
nationella undersokningar betraffande lasnivaerna i en rad
lander. Den forsta undersdokningen omfattade femton l&ander
och genomférdes 1970/71 och nasta genomférdes tjugo ar
senare, lasaret 1990/91. Denna gang deltog ett trettiotal
lander. Sverige medverkade i bagge undersokningarna.
Manga av de slutsatser som drogs vid den férsta undersok-
ningen visade sig géalla aven tjugo ar senare.

Den nationella lasfardigheten hos skolelever i de del-
tagande landerna har starka samband med den ekonomiska
och sociala utvecklingen i landerna i stort. | l&nder med
relativt stark ekonomi, hog halsostandard och god niva pa den

% skolverket 115 s. 12
% OECDs. 14
% Skolverket 1996:115 s. 13
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vuxna befolkningens lasférmaga var de flesta eleverna goda

lasare oavsett vid vilken alder den forsta lasundervisningen
borjade. Antalet skoldagar per lasar tycks ocksa spela en
underordnad roll fér utvecklandet av god lasformaga. Det
omgivande samhallets ekonomiska och sociala status fore-
faller ha storre betydelse.

Inte heller visar sig klasstorlek, forekomsten av lasdiagno-
ser och/eller deltagande i forskoleverksamhet fa genomslag
vad betraffar skillnader i allmént lasresultat mellan de del-
tagande landerna. Faktorer som daremot visade sig ha
avgorande betydelse var god tillgang till bocker i skolan och i
narsamhallet och foraldrarnas samverkan med skolan.

Elever i lander med kommuner och skolor som saknade
eller hade dalig tillgang till rikhaltiga skol- och kommun-
bibliotek hade betydligt lagre laskunnighet. Landernas l&as-
tradition visade sig ocksa utslagsgivande. | lander dar lasning
har en lang historisk tradition och dar befolkningen laser
dagstidningar och har manga bocker i sina bokhyllor laser
eleverna inte helt ovantat battre &n i lander med svagt
utvecklad laskultur.

IEA-undersokningen visar ocksa ett tydligt samband
mellan elevernas lasfardighet och lararkarens utbildningsniva
matt i lararutbildningens langd i ar. Sambandet var starkt
aven efter det att skillnaderna i landernas ekonomiska
forhallanden franraknats. Ju fler utbildningséar for lararna —
desto battre laser eleverna.

Den forsta internationella rapporten fran laskunnighets-
undersokningen 1990/91 gav inget stod for att sen skolstart i
sig skulle vara ett hinder for lasutvecklingen eller att tidig
formell sprakundervisning nédvandigtvis forbattrar ett lands
allmanna lasniva® Undersokningen visar tvartom att i de
lander dar elever far sin forsta lasundervisning forst vid sju
ars alder (exempelvis i Sverige och Finland) tillhor nio-
aringarna genomgaende de basta lasarna. | senare jamforelser
dar endast lander med samma ekonomiska och sociala

% Elley 1994 s. 224



SOU 1997:108 Kapitel 2 27

standard ingick visade sig dock i regel battre |asprestationer i
lander med tidig skolstart. Skolverket drar av detta slutsatsen:

Man kan alltsd konstatera att det i denna studie inte finns nagot
som skulle tala emot den foréndring i riktning mot en tidigare
skolstart i Sverige som &gt rum efter genomférandet av IEA:s
laskunnighetsundersokniig.

Det finns anledning att papeka att analysen av skolstarts-
alderns betydelse enbart tar hansyn till landernas
genomsnittliga lasniva. Undersokningen sager ingenting om
de svagaste lasarna i detta avseende. Den sager heller ingen-
ting om den tid som &gnas lasning och andra sprakliga verk-
samheter under de forsta skolaren. Det ar inte alldeles oténk-
bart att en av forklaringarna till den stora spridningen mellan
hog- och lagpresterande elever i lander med mycket héga
medelvarden kan finnas i den sena skolstarten.

Det finns ytterligare en viktig skillnad mellan lander vars
elever har god lasférmaga och lander som inte nar sa goda
resultat. Det galler elevernas egen uppfattning om hur man
blir en bra lasare. | de lander som har hog lasstandard fore-
faller det som om eleverna i hogre grad an i lander med lag
lasstandard har uppfattningen att man blir en bra lasare nar
man tycker om att l&sa och ar intresserad av det lasta. | lander
vars elever enligt undersokningen ar samre lasare uppfattar
eleverna i storre utstrackning att man blir en battre lasare
genom formell fardighetstraning.

Av detta drar IEA slutsatsen att en lasundervisning som
har som malséattnindgis/ust snarare an lasfardighet ar mer
framgangsrik an den som ar inriktad i forsta hand pa las-
fardighet®

Hur ldser flickor och pojkar?

IEA-undersdkningen visar att de flesta svenska nio- och
fiortonaringar har mycket god lasfardighet sett ur ett inter-

2" Skolverket 1995:78
2 Elley 1994 s. 10
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nationellt perspektiv och att de laser minst lika bra nu som for
tjugo ar sedan. | de sammanfattande kommentarerna till
rapportenHur i all virlden liser svenska elever? skriver
Skolverket:

Med ett undantag kan man siga att svenska elever laser sa bra

som man kan férvanta sig med hansyn till landets utvecklings-
nivd métt i de tre faktorerna: ekonomi, halsa och laskunnighet
bland vuxna?

De resultat som hittills tagits fram med hjélp av det om-
fattande IEA-materialet ger oss dock &n sa lange en oséaker
bild av hur det faktiskt forhaller sig med de svenska skol-
barnens skriftsprakliga formaga och darmed givetvis ocksa en
mycket ofullstandig bild av hur framgangsrik svensk grund-
skolas las- och skrivundervisning ar. Det vi kan utlasa nar vi
ser pa hur de elever som deltog i undersokningen férdelade
sig Over formageskalan ar att 10 procent av niodringarna
erholl laga eller mycket laga resultat. Speciellt galler det
forstaelsen av sakprosa.

Spridningen bland de svenska fjortonaringarna var nagot
mindre an bland niodringarna, dvs. de svaga lasarna bland
nioaringarna lag alltsa pa en relativt sett lagre niva an
motsvarande grupp bland fjortonaringarna. Den oro for att
avstandet mellan goda och svaga svenska lasare ¢kar under
skolaren, som ibland har forts fram i debatten, bekréaftas alltsa
inte av IEA-undersdkningens resultat. Det &r snarare tvartom
— avstandet minskar.

Det ar pa manga satt gladjande och positiva siffror som
star att lasa i IEA-rapporten, men rapporten visar ocksa att
mellan 4 och 4,5 procent av de svenska eleverna i arskurs atta
laser samre an den svenska genomsnittseleven i arskurs tre.
Pa flera andra omraden bekréaftar IEA-undersokningen det vi
fatt veta genom flera andra tidigare undersokningar. Bland
annat att flickor med IEA-testers matt matt laser nagot battre
an pojkar genom hela grundskolan och att det bland de allra
svagaste lasarna finns betydligt fler pojkar an flickor.

2 gkolverket 1995:80
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Skillnaderna mellan flickor och pojkar &ar storst bland de
allra svagaste eleverna och skillnaderna mellan de goda och
de svaga lasarna ar storre inom pojkgrupperna an inom flick-
grupperna. Bland de 25 procent basta eleverna finns inga
konsskillnader alls i resultaten. Dvs. de bésta lasarna bland
pojkarna laser lika bra som de basta flickorna, medan de
svaga pojkarna laser mycket sdmre an de svagaste flickorna.

IEA-undersokningen visar alltsa att flickor i genomsnitt ar
nagot battre an pojkar nar det galler lasforstaelse i de alders-
grupper undersokningen géller. Den visar ocksa att det finns
skillnader mellan flickors och pojkars lasintresse och lasakti-
viteter.

| bada de aldersgrupper IEA-understkningen belyser hade
flickorna genomsnittligt battre resultat pa i stort sett alla
lasforstaelseproven &an pojkarna. Vidare var spridningen inom
pojkgrupperna storre an inom flickgrupperna. Den stdrsta
spridningen i l&sprestationer 6ver huvud taget fanns bland de
tio procenten lagst presterande eleverna. Inom denna grupp,
som val far raknas innehalla elever med i alla fall lassvarig-
heter, var flickorna klart dverlagsna pojkatha.

Liknande skillnader géaller tamligen generellt i alla
skolamnen och skolbeddmningar. Ju mer "skolanpassade”
beddmningarna &ar desto tydligare blir detta. Hogskoleproven
har ambitionen att inte vara sa skolanpassade — dar lyckas
pojkar battre &n flickor.

Flickornas 6verlagsenhet ar alltsa i stort sett genomgaende,
men en noggrann analys av samtliga uppgifter visade att det
fanns skillnader i flickors och pojkars lasprestationer be-
roende pa vilken texttyp som lastes. | samtliga lander var
flickorna mer Gverlagsna pojkarna pa uppgifter knutna till
texter som handlade om manniskor, forménskligade djur och
aktiviteter med mansklig anknytning @n pa uppgifter knutna
till texter om neutrala &mnen utan direkt ménsklig anknytning
eller till naturvetenskapliga amnen.

De fa uppgifter dar pojkarna presterade battre an flickorna
innehdll uppgifter som att tolka kartor, diagram och tabeller.

%0 skolverket 1995:80 s. 39
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Undersokningen visar att pojkar i regel laser samre om
texterna innehaller manga ord och har kvinnliga huvudper-
soner. En viktig slutsats vi kan dra av IEA-undersdkningen ar
alltsa att lasformagan ar avhangig av textinnehallet.

Att forklara konsskillnader vad betraffar barn och unga
med las- och skrivsvarigheter utifran tillgangliga IEA-
rapporter ar daremot inte mojligt.

Vi har inte heller funnit nagra andra tillforlitiga och
aktuella rapporter som visar om, och i sa fall forklarar varfor,
konsskillnader ar signifikanta vad galler las- och skrivfor-
maga respektive las- och skrivsvarigheter. Vi néjer oss med
att konstatera att pojkar ar starkt éverrepresenterade bland de
allra svagaste lasarna och att det finns ett samband mellan
lasférmaga och vad man laser.

IEA visar aven att de elever som &ar de basta lasarna har
battre sjalvbild, forvantar sig att utbilda sig under langre tid,
har foraldrar med langre utbildningstid och ett stérre antal
bocker hemma an de elever som enligt undersékningen ar de
svagaste lasarna. Undersokningen visar ocksa att elever i de
flesta lander anser att lasning ar "nagonting som ar avskilt
fran det verkliga livet, nagonting man lar sig i skolan och
sedan endast anvander nér det inte kan undvikas”.

Att gruppen elever med bristande lasformaga ar for-
hallandevis liten i den svenska grundskolan betyder givetvis
inte att problemen for de enskilda eleverna i gruppen ar sma.
Tvartom vet vi, inte minst genom olika intresseorganisa-
tioners arbete de senaste aren, att las- och skrivsvarigheter
kan medf6ra stora, svara och ofta livslanga problem for den
enskilde eleven och manga ganger ocksa for hans eller hennes
foraldrar.

IEA-undersdkningen sager oss att de allra flesta svenska
nio- och fjortonaringar &ar goda lasare, men den sager oss inte
sarskilt mycket om den grupp som har svarigheter nar det
galler lasningen och den sager oss ingenting alls om hur barn
och unga har det med sitt skrivande. For att forsta varfér en
del barn, unga och vuxna, far och har las- och skrivsvarig-

31 Skolverket 1995:80 s. 27
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heter och hur stora dessa grupper ar behodver kompletterande
studier goras.

Hur Idser vuxna i Sverige?

Laroplanen for grundskolan, Lpo 94, séager att eleverna nar de
slutar arskurs nio ska kunna lasa dagstidningsartiklar och
liknande texter med god forstaelse. | den tidigare diskuterade
IALS-undersokningen visade resultaten pa att en forhallande-
vis stor grupp ungdomar i aldersgruppen 18-25 ar i Sverige
inte klarar detta krav. A andra sidan klarade nara halften av
alla i gruppen en kravnivd motsvarande hogskoleprovets i
svenska. Spridningen i lasformaga bland svenska ungdomar
ar alltsd mycket stor.

| resultaten av International Adult Literacy Study avtecknar sig
ett polariserat samhalle, dar var femte elev lamnar skolan med
dalig lasférmaga, medan halften har en mycket god forfiaga.

Av matningen framgar att goda lasare i Sverige laser battre an
motsvarande grupper i alla andra lander som deltagit i under-
sokningen. Det ar dock stora skillnader i lasfardighet mellan

olika grupper i det svenska samhaéllet i dag. Vilka konsekven-

ser det far och hur de enskilda manniskor, som enligt mat-
ningarna har dalig las- och skrivformaga upplever sin situa-

tion vet vi annu mycket lite om — med vetenskapliga matt

matt.

Ldis- och skrivsvarigheter och kriminalitet

Undersokningar har visat att frekvensen av las- och svarig-
heter/dyslexi kan vara betydligt hogre bland kriminalvardens
klienter an hos befolkningen i dvritt.

Sedan 1970-talet har personer med las- och skrivsvarig-
heter varit en prioriterad grupp i kriminalvardens klientut-
bildning och under 1996 arbetade en samverkansgrupp pa

32 Skolverket 1997:115
3 Levander 1997
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uppdrag av Kriminalvardsstyrelsen med att utarbeta ett
policydokument for klientutbildningeft.

En del av uppdraget var att kartlagga hur stor andel av
kriminalvardens klienter som har stora las- och skrivsvarig-
heter. Bakgrunden till uppdraget var en vilja hos kriminal-
varden att skaffa egna beddmningsgrunder for arbetet med
intagna som har saddana problem.

Som en del av arbetet genomférdes en undersdkning av
l&s- och stavningsfardigheter hos 110 klienter vid haktena i
Goteborg, Malmo och Stockholm. Maj Gun Johanssons test
Klassdiagnoser i ldsning och skrivning for hogstadiet an-
vandes och visade att 21-35 procent av klientgruppen hade
lagre varden an det anvanda testets normvarde for arskurs 7.

Undersodkningen foljdes upp med en enkét till samtliga
larare som undervisar vid olika kurser inom kriminalvarden.
Merparten av larargruppen beddmer att upp till 30 procent av
kursdeltagarna har las- och skrivsvarigheter och att de van-
ligaste orsakerna till svarigheterna ar bristfallig skolunder-
byggnad, skolk, missbruk, avbruten skolgang osv.

Lararenkaten visade ocksa att det finns en grupp klienter
som inte deltar i undervisning men sannolikt har stora svarig-
heter. Enligt lararnas bedémning ar de framsta skélen radsla,
skamkansla, angest, bristande sjalvfortroende, daliga skol-
erfarenheter och uppgivenhet. Spraksvarigheter var den faktor
som enligt lararnas bedomning hade det lagsta orsakssam-
bandet.

Sammantaget visar varken enkat- eller testresultat pa
nagon utbredd forekomst av grava las- och skrivsvarigheter
bland kriminalvardens klienter. Klientgruppen som helhet
hade enligt undersokningen t.0.m. resultat som lag nagot éver
arskurs 7-normen.

Enligt rapporten bedéms alltsa inte forekomsten av stora
las- och skrivsvarigheter bland kriminalvardens klienter

¥ Kriminalvarden 1996

* Tidigare undersokningar av klienters Ias- och stavningsfardigheter som
redovisas i samverkansgruppens rapport pekar ocksa pa att mellan 20 och 30
procent av klienterna i de undersokta grupperna hade las- och skrivfardigheter
som bedomts som svaga utifran de normerade test som anvants.
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avvika i namnvard grad fran vad som galler for befolkningen

i Ovrigt, men det finns en grupp intagna som pa grund av
osdkerhet, radsla och daligt sjalvfortroende inte deltar i sddan
undervisning som skulle kunna ge dem mdjlighet att utveckla
sin las- och skrivformaga.

De resultat som den ovan redovisade undersdkningen
rapporterar understryks av erfarenheter som redovisas fran
Krami i Malmo®

Krami &r en verksamhet som vander sig till unga man med
kriminell bakgrund och garanterar dem arbete. Manga av de
arbetsstkande vid Krami &r daliga pa att lasa och skriva, har
ofta splittrad skolgang och Iag utbildningsniva.

Men enligt personalens erfarenheter kan man inte bdrja
med att lyfta fram ungdomarnas las- och skrivsvarigheter
eftersom deras upplevelser av utanforskap ofta &ar kopplade
till negativa skolerfarenheter.

Malet for verksamheten ar istéllet att ge ungdomarna
mojlighet att utveckla en ny syn pa sig sjalva som innebar att
de inte langre ser sig som avvikare utan som vanliga
samhallsmedborgare. Deras kansla av utstotthet maste forst
ersattas av en tilltro till den egna férmagan att fungera i
grupp, att ta ansvar och visa hansyn, menar man pa Krami. Ur
det, och ur erfarenheterna av arbete och socialt liv véxer
sedan behovet av vidareutbildning och tilltron till att man ska
klara av det.

Sjalvfallet galler detta inte for alla klienter inom kriminal-
varden, men det ar viktigt att forsoka forsta vilken roll las-
och- skrivsvarigheterna spelar — och har spelat — i varje
enskild manniskas liv. Sambanden &r inte entydiga.

Den "konsekvenspedagogik” Krami anvander innebar att
Krami garanterar arbete, social gemenskap och stdd. De unga
mannen lovar i gengéald att félja 6verenskommelser och passa
tider.

En sadan pedagogik passar, menar man, utmarkt for man,
men for de unga kvinnor som deltog i gruppen fungerade
konsekvenspedagogiken inte. Om t.ex. ett barn blev sjukt

% Krami Malmo 1997
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stannade mamman hemma, visste att hon brét mot reglerna
och avstod darfor fran att anmala franvaron och gick miste
om sin utbildningsplats. Krami beslét darfér anordna en
speciell utbildning for kvinnor dar man provar en pedagogik
som tar hansyn till det som sarskilt praglar kvinnors liv.

Las- och skrivsvarigheter, kan lika lite som andra fragor,
betraktas eller atgardas frikopplade fran grundlaggande fragor
om identitet och delaktighet.

Har det blivit bdittre eller scimre?

Under 1970-talet gjordes for forsta gangen i Sverige en rad
kvantitativa kartlaggningar av las- och skrivférmagans
utveckling under skolareh. Undersckningen — det s.k.
LASK-projektet — hade till syfte att beskriva utvecklingen hos
elevgrupper i grundskola och gymnasieskola med avseende
pa ett antal kommunikationsfardigheter samt att undersoka i
vad man grundskolan respektive gymnasieskolan uppnadde
de mal som uppstallts. Bakgrunden till undersékningen var
den da aktuella internationella diskussionen om funktionella
las- och skrivfardigheter och den diskussion om basfardig-
heter som fordes i Sverige i bl. a. SIA-utredningens huvud-
betankandeSkolans arbetsmiljo.® Projektets ambition var att
beskriva langsiktig las- och skrivutveckling under skolaren.

90-talets IEA-undersdkning visar att svenska barn laser
minst lika bra nu som for tjugo ar sedan. Finska och svenska
barn laser bast av barnen i det trettiotal lander som deltog i
undersokningen. Resultaten av undersokningen utgér pa
nagra punkter ett intressant jamforelsematerial till de idag,
tjugo ar senare, gjorda lasundersokningarna. En sadan punkt
ar den diskussion och analys av hur skillnaderna mellan
normalklasselever och specialklasselever i frdga om las- och
skrivfardigheter forandras under grundskolearen. Utredningen
kommer fram till tre slutsatser vad géaller detta

37 Grundin 1975
% 30U 1974:53
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» Utvecklingen av |8s- och skrivfardigheten ar genomsnittligt
ungefar lika stor hos specialklasseleverna som hos normal-
klasseleverna.

» Specialklasselevernas utveckling ar sadan att det finns underlag
for "patagliga och sakligt motiverade framstegsupplevelser hos
eleverna”.

» Skillnaden mellan specialklasselevers och normalklasselevers
las- och skrivfardigheter minskar inte genom skolaren.

Undersokningen visade vidare att det fanns skillnader i
resultat mellan olika klasser, men kunde daremot inte avgora
i vilkken grad skillnaderna var beroende av elevernas indivi-
duella forutsattningar eller av klassrumsfaktorer som under-
visning, lararinflytande, klassrumsklimat osv. Under-
sokningen nojer sig med att konstatera "att observerade skill-
nader mellan klasser beror av summan av dessa olika
faktorer”.

1970-talets LASK-utredning konstaterade att det var langt
ifran klarlagt hur stort inflytande sociala eller socioekono-
miska faktorer har for las- och skrivutvecklingen, men fast-
slog att "inom grundskolan (t.o.m. arskurs 9) ligger vardena
for socialgrupp 3 hela tiden klart under vardena fér social-
grupp 1” och att "Eleverna ur den hdgsta socialgruppen kan
sagas ha ett forsprang i fardighetsutvecklingen foére eleverna
ur den lagsta socialgruppen som motsvarar tva eller t.o.m. tre
lasar”.

Motsvarande analyser av den socioekonomiska bak-
grundens betydelse for skillnader i olika elevgruppers las- och
skrivfardigheter gors inte i 1990-talets lasundersokningar.
Matmetoderna och forskningsansatserna ar annorlunda idag.
Det ar alltsa inte mojligt att i dag saga nagot bestamt om i vad
man socialt betingade skillnader mellan olika elevgruppers
(matbara) las- och skrivformaga bestar, okar eller utjamnas
under skolaren, men det ar val belagt att klassfaktorn slar
hart. | Sverige spelar dock det kulturella kapitalet storre roll
an det ekonomiska. Exakt hur man ska forklara socialt
betingade variationer i las- och skrivformagan vet man dock
inte i dag.



36 Kapitel 2 SOU 1997:108

For att fa svar pa fragor om hur skolan klarar uppgiften att
motverka segregation, klassklyftor och ojamlikhet ar longitu-
dinella studier déar las- och skrivférmagans utveckling hos en
grupp elever foljs under ett antal ar viktig. Nagon sadan
undersokning har inte gjorts sedan den ovan namnda LASK-
undersokningen, som sammanfattar sina resultat sa har:

Det inflytande som elevernas sociala bakgrund har pa deras las-

och skrivformaga tycks forbli i stort sett konstant under grund-
skolearen. Nagon tydlig tendens till utjamning av de socialt
betingade skillnaderna i las- och skrivférmagan kan inte iakttas
i vara data. Ingenting tyder dock pa att klyftan mellan den
hogsta och den lagsta sociala gruppens elever oOkar under
grundskoletiden. /.../ Nivaskillnaden mellan elever ur social-
grupp 1 och elever ur socialgrupp 3 ar stor redan efter det forsta
skolaret och denna skillnad forblir stor hela grundskdlan.

Manga av de resultat 1970-talets LASK-projekt visade verkar
galla ocksa idag. Det finns inga studier som visar att skolan
blivit vare sig battre eller samre. Daremot har det omgivande
samhallets krav pa las- och skrivformaga okat. Skolans krav
pa las- och skrivkompetens har ocksa tydliggjorts i och med
det nya betygssystemet och genom gymnasiereformen. Detta
sammantaget forefaller enligt var bedémning snarare an en
faktiskt genomsnittligt forsamrad las- och skrivkompetens
hos skolans elever, forklara den 6kade uppmarksamheten pa
las- och skrivsvarigheter hos saval skolans elever som hos
vuxna.

Under de senaste aren har dock oro for forsamrad las- och
skrivférmaga gett upphov till larmrapporter i medier och en
vaxande ko av foraldrar, elever och larare som soker stod,
vagledning och hjalp hos las- och skrivpedagogiska centra,
hos myndigheter, intresseféreningar och hos saval privata
konsulter som hos universitetens fortbildningsavdelningar.
Det finns all anledning att ta denna oro pa stort allvar.

% Grundin 1975 s. 80-81
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Socioekonomisk, kulturell och etnisk
bakgrund

Det starka sambandet mellan social bakgrund och skolutbild-

ning ar val belagt’ Ekonomiska, sociala och kulturella for-
hallanden i uppvaxtmiljon ar avgorande for vilka erfarenheter
barn och unga gor i skolan. Atskilliga studier, internationella
och svenska, har under de senaste decennierna visat att barn
fran akademiker, tjanstemanna- och féretagarhem Overlag
lyckas battre an arbetarbarn i skolan och i den hogre utbild-
ningen.

Aven i IEA:s lasundersokning har sambanden mellan
hemfaktorer och elevernas lasformaga beskrivits. Under-
sokningen visar att det finns ett tydligt samband mellan till-
gangen pa bocker, uppslagsverk och dagstidningar i hemmen
och elevernas lasforstaelSe.

Eleverna fick ocksa ange hur manga ar deras foraldrar
hade gatt i skolan. Sambandet mellan féraldrarnas samman-
lagda utbildningstid och ungdomarnas lasprestationer var
tydligt — de elever som uppgav att deras foraldrar hade en
langre utbildningstid hade ett klart battre resultat pa lasprovet
an elever vars foraldrar uppgavs ha kortare utbildningstid.

Detta stammer val med de resonemang Roger Salj6 for
kring den amerikanska antroprologen Shirley Brice Heaths
studier av hur olika grupper av manniskor i den amerikanska
sbdern anvander text, lasning och skrivning i sitt vardagliga
liv.

I..I'| Trackton, som beskrivs som en "black, working-class
community” med rotter i soderns agrara livsstil, ar saval lasan-
det som skrivandet en underordnad del av vardagen. Man laser
exempelvis ytterst séllan for noje eller i utbildningssyfte. Den
mest komplicerade information man tar del av via text ar de
brev som kommer fran olika myndigheter liksom en del nyheter
som ror lokala forhdllanden (och som for Ovrigt ofta lases
kollektivt for kommentarer). | dvrigt ar det mest elementar
information (via prislappar, rakningar etc) liksom vissa reli-

40 50U 1993:85
41 Skolverket 1995:80
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gibsa texter. Skrivandet ar pa motsvarande satt inriktat pa att
I6sa praktiska problem (shoppinglistor, telefonnummer) liksom
for att meddela faktisk information nar det inte ar mojligt att
talas vid personligen .

| Roadville, som beskrivs som "a white working-class
community”, finner vi ett bredare register av lasande som ocksa
innefattar tidskrifter, och "tyngre” information men daremot
inte litteratur i nagon storre omfattning. Man samlar infor-
mation om det som angar familjen, forsamlingen och samhallet.
Foraldrarna ar inriktade pa att formedla vikten av lasning till
barnen, man laser "bedtime stories” och samtalar kring deras
innehall bade vid lasande men ocksa i andra sammanhang. Man
ger likasa barnen egna bocker redan innan de kan lasa. Barnens
inskolning i lasande &ar en planerad del av foraldrarnas upp-
fostran. Barnen blir likasa medvetna om att larande i skolan
handlar om att aterge texter, liksom att det finns kriterier for
vad som &r ratt och fel nar det galler hur en text skall aterges
(medan sjalva idén att aterge en text mer eller mindre ordagrant
framstar som mer eller mindre poanglds for barnen i Trackton).
l..0

Men trots skillnaderna ar det uppenbart att /.../ [aven
Roadvilleborna] /.../ forsoker l6sa de flesta problem genom
telefonen eller personlig, muntlig kommunikation. Likasa
erbjuder det arbete de flesta har inte ndgon ytterligare utmaning
vad géller anvandning av text.

For "the townspeople”, som utgors av vit och fargad medel-
klass, ar monstret i forhallningssatt till text annorlunda pa
manga satt. Deras kulturella och sociala preferenser — man ser
sig sjalv som "mainstreamer” i det amerikanska samhéllet —
orienterar dem mot varldsbilder och ideal som ligger utanfor
det lokala samhallet. For att uppratthalla kontakten med dessa
nationella och till och med internationella vardesystem och
intressen, vander man sig till tidskrifter, litteratur, handbocker
och en bred uppséattning av skriftliga kéllor. Man har en stark
tro pa skolan som medel att utveckla sig sjalv och skaffa sig en
social position. Och man har yrken som ar kravande och
utvecklande vad avser anvandning av texter. Men ett kanske
annu mer intressant drag i deras forhallningssatt ar att de
anvander ett varderingssystem dar skriften ar en forutsattning
for att man skall kunna orientera sig i vardagen. /.../

Hela livsstilen ar saledes beroende av skrift och den
kunskap och expertis som formedlas direkt (genom att man
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sjalv laser relevant information) eller genom att man tar kontakt
med personer som ar fortrogna med den information man ar
intresserad av. Lasande ar inte forlagt till ndgon speciell aspekt
av livet utan strommar igenom snart sagt alla aktivitetef’ /.../

Nagra studier liknande de som har presenterats inriktade pa
att belysa bakomliggande socioekonomiska eller kulturella
skillnader hos barn, unga och vuxna, som upplever att de har
las- och skrivsvarigheter, har savitt vi funnit inte gjorts,
varken i Sverige eller internationellt.

Flersprakighet, ldsning och skrivning

Idag har en femtedel av eleverna i den svenska skolan
invandrarbakgrund. Men kulturell mangfald &r inte nagot nytt
fenomen i skolan. Skolkommittén skriver:

Skolan har alltid varit en métesplats for olika kulturer — och for
kulturkrockar — men man har haft svart att se det sa. /.../ En
skola med en stor etnisk mangfald kan i basta fall satta fokus pa
det faktum att man i den svenska skolan inte har en gemensam
kulturell bakgrund och aldrig har haft det. /.../ Den som inte har
kunnat eller velat anpassa sig har slagits ut, tystnat eller i basta
fall kunnat havda sig, inte med hjalp av skolan, utan trots
skolan®®

Den sociala, kulturella och etniska mangfalden i skolan
staller stora krav, men 6ppnar ocksa nya majligheter. Nar det
galler att bygga en pedagogisk verksamhet dar alla barn och
unga far mojlighet att utveckla ett starkt skriftsprak blir
mangfalden i skolan sarskilt utmanande.

Det ar val belagt att barns och ungas hembakgrund har
betydelse for deras skolgang. Inte minst galler det hur deras
lasande och skrivande utvecklas under skolaren. Barn och
unga med annat modersmal &n svenska utgor inget undantag i
det avseendet. | IEA:s laskunnighetsundersdkning kan man se
att gruppen elever som inte har svensksprakig bakgrund utgor

2 Sehilaga 2
50U 96:143
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mellan 9 och 12 procent av eleverna och att dessa som grupp
laser nagot samre an de barn som har svenska som moders-
mal*

| SkolverketsUtvirdering av grundskolan 1995, UG 95,
gors en indelning av de deltagande eleverna i tre grupper: en
lagpresterande grupp, en mellanpresterande grupp och en
hopresterande grupp. Andelen elever med invandrarbakgrund
ar hogst i den lagpresterande grupfien.

| den svenska bearbetningen av IEA-materialet menar man
att bilden av elever med invandrarbakgrund som problem-
barare och lagpresterande ar "ensidig och behover nyanseras”.
Resultaten fran saval IEA-undersokningen som den nationella
undersokningen visar att elever med annat modersmal an
svenska ar representerade langs: lasférmageskalan, fran
de lagst till de hogst presterande. Skolverket skriver:

Invandrargruppen var inte endast heterogen med avseende pa
spraklig bakgrund utan dven med avseende pa social bakgrund.
Nar jamforelserna mellan invandrare och svenskar gjordes
mellan grupper med liknande hembakgrund minskade skill-
naderna i lasforstaelse.

En jamforelse Over alla l&nder som deltog i undersokningen
visade att mer an halften av vara invandrarelever presterar Gver
det internationella medelvardét.

Det som lite slarvigt brukar kallas "invandrare” &ar inte en
homogen grupp vare sig sprakligt, etniskt eller socialt och
andra faktorer &n sprakliga, exempelvis social bakgrund, visar
sig fa storre genomslag for elevernas resultat i lasproven.
Detta visar sig ocksa i de uppfdljande undersokningar av
lasformagan hos elever med invandrarbakgrund i Stockholm
och Taby, som Karin Taube gjorde mellan 1993 och 1994.
Stockholmsundersdkningen visar resultat liknande dem som
presenteras i IEA-undersdkningen. Skillnaden mellan elev-
grupper med olika spraklig bakgrund minskar nar man tar
hansyn till hembakgrund. Invandrarelever fran hogstatus-

4 Skolverket 1995:79
4 Skolverket 1997:116
46 Skolverket 1997 s.116
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omradet Taby laser lika bra som genomsnittseleverna i
Stockholm. Alltsa: klassbakgrund slar hardare an etnisk bak-
grund?’

Vad dr det som dr svart for elever med annat
modersmal dn svenska?

Ett av lasfardighetsproven i IEA-undersdkningen var ett

ordigenkanningsprov, som gick ut pa att snabbt kanna igen
hogfrekventa ord. Pa detta prov var skillnaderna mellan

svenska elever och elever med invandrarbakgrund marginell.
| Skolverkets rapport dras slutsatsen:

Om invandrareleverna har svarare an de svenska eleverna att
forstd vad de laser s beror det alltsd inte pa att invandrar-
eleverna har svarare for att snabbt kanna igen skrivnd ord.

Inte heller skillnader i ordavkodningsférmagan var sarskilt
markbar. Skillnaderna mellan elevgrupper med svenska som
modersmal och andra elever 1&g i skillnadéisforsidelse.
Bland niodringarna i IEA-understékningen var skillnaderna
minst vid lasning av berattelser av skonlitterar karaktar.
Bland 14-aringarna var det tvartom — skillnaderna var stora
nar det gallde lasning av skonlitteratur, men sma nar det
gallde sakprosa.

En rimlig forklaring till den samre lasférstaelsen hos
elever med invandrarbakgrund skulle kunna vara att de "inte
forfogar Over den kulturkompetens som var nédvandig for att
tolka texternas inneb6rd”. En narmare analys visade dock att
de texter som ingick i proven inte innebar storre tolknings-
svarigheter for eleverna med invandrarbakgrund &an for
ovriga. Anledningen till gruppens samre lasresultat maste
sokas nagon annanstans.

Den tidiga ldsningen

4" Taube 1997
8 Skolverket 1997 s. 116
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Karin Taube pekar pa att manga av barn med invandrar-
bakgrund har andra lastraditioner och andra inlarnings- och
interaktionsmonster &n majoriteten av barn med en svensk
bakgrund och menar att detta kan bidra till att det blir svarare
for dem att komma igadng med lasandet i skélan.

UG 95 visar ocksa att det ar ovanligt att barn med annat
modersmal &n svenska kan lasa — pa svenska — vid skolstarten
och att de i betydligt mindre omfattning fatt lyssna till hog-
lasning pa svenska i hemmet fore skolstarten. De hade ocksa
mindre tillgang till lasmaterial i form av dagstidningar och
bocker pa svenska an barn med svenska som modétsmal.

Karin Taube diskuterar om hemsprakets betydelse for
barns lasinlarning. Hon skriver:

Nar barn fran frammande lander kommer till Sverige sker det
ofta en prioritering av insatser som syftar till att lara dem lasa
och skriva svenska. Att snabbt forvarva formaga att forstd och
kunna skriva svensk text anses naturligt nog ha avgdrande
betydelse for deras fortsatta skolgang i Svetige.

Det ar ovanligt att barns modersmal, om det &r ett annat &an
svenska, ses som en resurs i skolan eller samhéllet. Detta
diskuteras i en doktorsavhandling av Pirjo Lahdenpera.
Avhandlingen bygger pé studiet av atgardsprogram som upp-
rattats for barn med invandrarbakgrund. Lahdenpera skriver:

Ytterst fa larare varderar barnets modersmal eller hemsprak
som resurser for skolan eller for samhéllet. De uppfattas i
stéllet ofta som ett hinder i skolarbetet eller i inlaringen av
svenskan. Fragan ar om det svenska spraket Overvarderas pa
bekostnad av barnets modersmal eller hemsprak. Det faktum
att barnen och foraldrarna talar sitt modersmal hemma eller ser
andra an svensksprakiga TV-program, uppfattas som konstigt
eller atminstone anmarkningsvart. | nagra fall har hemspraket
fatt en status som behandlingssprak eller ett sprak att losa
problem pa.

Manga av lararna har den uppfattningen att det ar skadligt
for barnen att lara sig lasa och skriva pa tva eller flera sprak

“ Taube 1997
% Skolverket 1997 s. 116
®I Taube 1997 s. 169
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samtidigt och att lasinlarningen skall ske pa svenska. Férmod-
ligen bottnar dessa uppfattningar i en forestdllning om att
barnen bara kan lara sig ett sprak i taget.

Att barn lattare lar sig att skriva pa sitt modersmal framhalls
saval inom forskningen som i internationella 6verenskommelser
om manskliga réttigheter. Det ar i detta sammanhang for-
vanansvart att barnets modersmal eller hemsprak samt tva-
sprakighetsmalet for undervisningen av tvasprakiga barn negli-
geras sa genomgaende i atgardsprogranitnen.

Skolkommittén diskuterar ocksa forstasprakets betydelse for
utvecklingen av andraspraket:

Sprakforskare ar ense om att forstaspraksundervisningen ar
viktigt for inlarningen av ett andrasprak. Utvecklingen av ett
barns forstasprak stodjer utvecklingen av andraspraket. Dess-
utom ar forstaspraket viktigt for identitet och sjalvkansla och
darmed for mojligheterna att lara sig dverhuvudtaget. Darfér ar
det mycket viktigt att satsa bade pa forstaspraksundervisningen
och pa undervisningen i svenska som andrasprak. /.../ Elever
med annat modersmal &n svenska maste fa undervisning och
handledning pa sitt forstasprak tills de beharskar svenska pa en
niva som ar tillrackligt kvalificerad for de studier som de
bedriver>

Det ar ovanligt att man diskuterar flersprakighet och las- och
skriv svarigheter kopplat till andraspraksundervisning. Lena
Sjoqvist och Inger Lindberg skriver Den mangkulturella
skolan om behovet av andraspraksundervisning och pekar pa
hur viktigt det ar att standigt halla i minnet att sprakande och
larande hanger ihop.

Det ar latt att tro att en elev som har problem med spraket
forst ska lagga kraften pa att utveckla sitt sprak, for att pa det
sattet fa redskap for larandet. Men, skriver Sjoqvist och
Lindberg, sprakets grundlaggande funktion ar att formedla ett
innehall, spraket och det spraket handlar om kan inte
separeras.

*2 Lahdenpera 1997
> 50U 1996:143
* Hultinger & Wallentin 1996



44 Kapitel 2 SOU 1997:108

Andrasprakseleverna star infor uppgiften att tillagna sig det nya
spraket. Samtidigt som de ska tillgodogora sig kunskaper i
skolans dvriga dmnen. FOr att detta ska vara majligre
andraspraksundervisningen relateras till undervisningen i
skolans alla dmnen. Vidare maste all undervisning vara
sprakutvecklande.

For elever med invandrarbakgrund som har svarigheter med
skriftspraket ar detta viktigt. Alla barn eller ungdomar vi mott
som berattat om sina las- och skrivsvarigheter har bl.a.
beskrivit vikten avrid: den extra tid det tar att lara sig lasa
och skriva, den extra tid de behover for skolarbetet, den extra
tid det tar dem att lasa eller skriva.

Aven andraspraksinlarningen ar tidskravande processer.
Sjoqvist och Lindberg refererar till undersokningar fran USA
och Kanada som anger att det for ett barn i skolaldern brukar
ta mellan fem och atta ar att lara sig ett andra sprak pa en niva
som motsvarar forstasprakselevernas.

Det visar att det kravs langsiktiga och seridsa satsningar om
andrasprakseleverna ska kunna erbjudas samma mgjligheter till
en kvalificerad skolgdng som de elever som studerar pa sitt
forstasprak.

Nagra storre studier inriktade pa att belysa hur bakom-
liggande socioekonomiska, kulturella eller etniska skillnader
hos barn, unga och vuxna, som presterar samre pa las- och
skrivprov eller upplever att de har las- och skrivsvarigheter,
har savitt vi funnit inte gjorts. Andraspraksforskning i bl.a.
USA visar att minoritetselevers framgangar eller miss-
lyckanden i skolan ar direkt avhangiga att det skapas forut-
sattningar for dem att komma till tals, att de far uttrycka och
reflektera sina egna kulturella erfarenheter och att deras
sprakliga identitet bejakds.

Las- och skrivsvarigheter/dyslexi

%5 Cummins 1996
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Den svenska dyslexidebatten

Dydexi ar ett omstritt begrepp bade internationellt och i
Skandinavien. | Sverige har det frAn 1980-talet och fram till
idag forts en intensiv debatt for eller emot olika tolknings-
modeller bade vad betraffar orsaker till och atgarder mot
olika typer av las- och skrivsvarigheter. En rad forsok har
gjorts att beskriva och forklara denna defatt.

Den norske sociologen Per Solvang diskuterar den svenska
dyslexidebattefi. Solvang identifierar tva grupperingar, en
som han kallar neuropsykologisk och en som han kallar
reformpedagogisk:

P& den ene siden finner vi en nevropsykologisk tradisjon som i
arsaksdiskusjonen har argumentert for hypotesen om biologisk
betinget dysleksi, og som i spgrsmal om leseleering har knyttet
an til ulike former for fonemorientert lyderingspedagogikk. |
opposisjon till dette finner vi en reformpedagogisk tradisjon
som er kritisk till bruk av diagnoser i specialpedaggogikken, og
legger vekt pa sociale forhold i spgrsmal om arsaker, og som
lesepedagogisk prioriterer innholdsorientert helordslaering. |
alle de tre skandinaviske landene er de to retningene represen-
tert, men seerlig i Sverige har det fra 1980-tallet og fram til i
dag utspilt sed en stadig tydeligere kontrovers mellom disse
posisjonene. Det generelle trekket ved situasjonen er at det
nevropsykologiske dysleksikonsepttet vinner et stadig starre
hegemaoni.

Solvang lyfter fram ett antal forklaringar till att den svenska
dyslexidiskussionen utvecklats till en, som han ser det, sa
"polariserad strid”.

Huvudorsaken finner han framfor allt i det han kallar den
svenska normaliseringsreformen, som enligt honom under
1970- och 80-talen gick mycket langre &n i de flesta andra
lander, Norge och Danmark inkluderade. Den radikala
svenska utbildningspolitiken kulminerade enligt Solvang i
Lgr 80, som "slette ut all diagnosorientert seerbehandling og
innfarte betegnelsen 'elever med stddbehov™”. Med denna

% Eor en oversikt se t.ex. Bladini 1994
" Solvang 1997
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hallning blev, skriver Solvang, "ordblinde eller dyslektikere
rett og slett besluttet till ikke & eksistere hva skolens arbeid
angikk”.

Fore Lgr 80 hade skolans styrdokument mojliggjort en
organisation dar elever med las- och skrivsvarigheter under-
visades i speciella lasklasser och laskliniker. Med Lgr 80
skulle specialinsatserna ersattas av allmé&npedagogiska in-
satser. | laroplanstexten vreds intresset fran den enskilde
eleven i riktning mot ett intresse for att utveckla under-
visningen.

En sadan utveckling forblev dock i stor utstrackning
pedagogisk retorik. Det praktiska forandringsarbetet i
klassrummen gick langsamt med den foljden att elever i
svarigheter mer eller mindre "glémdes bort”.

Olika definitioner

Las- och skrivkommitténs uppdrag har inte varit att formulera
eller beskriva bakomliggande orsaker till las- och skriv-
svarigheter, men vi konstaterar att den neurologiska och
genetiska dyslexiforskningen under senare ar sager sig ha
kommit fram till sdval neurologiska avvikelser som arftliga
orsaker. Vilka mekanismer for nedarvning som ar aktuella har
dock inte kunnat faststall&s.

Kommittén har under utredningsarbetets gang tagit del av
en rad forsok att kartlagga olika typer av las- och skriv-
svarigheter. En del arbeten sarskiljer dyslexi som ett speciellt,
biologiskt orsakat tillstdnd som "trots normal begavning och
trots adekvat pedagogiskt, socialt och psykologiskt stdd, ger
sig tillkdanna som las- och skrivsvarighet&r’ Svenska
Dyslexistiftelsen slar exempelvis fast att dyslexi ar ett
handikapp som "har en neurologisk bakgrund med hdg grad
av arftlighet"® Vikten av att med speciell diagnostik skilja

*® Wahlstrém 1997 (LAS-K Dnr 97/40)
¥ Gillberg & Odman 1994
 Svenska Dyslexistiftelsen 1996
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mellan dyslexi och andra former av 1as- och skrivsvarigheter
har ocksa understrukits av organisationer och enskilda.

Mats Myrberg resonerar kring fragan om dyslexi skiljer sig
fran las- och skrivsvarigheter i allmanhet och menadestt
traditionella "diskrepansdefinitionen” som séager att "dyslexi
ar las- och skrivsvarigheter som inte kan forklaras av brister i
allmanbegavning, ogynnsamma sociala eller pedagogiska
omstandigheter” har blivit utsatt for kritik av olika skal. En
anledning till kritiken ar att definitionen &ar relaterad till
intelligens och darmed utesluter dyslexi hos ménniskor som
har "lagre begavning an genomsnitt&t.”

Om samhallets stodinsatser for barn, unga och vuxna med
las- och skrivsvarigheter har sin utgangspunkt i dyslexidiag-
nostik skulle den traditionella dyslexidefinitionen alltsa
innebéara att resurser i forsta hand kommer i Ovrigt resurs-
starka personer till godo.

Myrberg menar att denna definition inte langre uppfattas
som tillfredsstallande och att den nu aktuella dyslexiforsk-
ningen i stallet tar sin utgangspunkt i "fonologisk formaga”
och "avkodningsproblem”. Han skriver:

Dyslexi framtrdder som priméra problem med ordavkodning
som har sin grund i bristande fonologisk formaga.

Inom sjukvarden anvéands i Sverige i dag tva internationella
medicinska statistiska diagnosregister utformade for att
anvandas i patientstatistiken. Bada beskriver diagnoser
avseende las- och skrivsvarigheter. Sedan den 1 januari 1997
anvands inte langre beteckningen dyslexi. | stdllet anvands
begreppen lassvarigheter/ skrivsvarigheter (DSM-1V) och
specifik lassvarighet/specifik stavningssvarighet (ICD+10).

Tva yrkesgrupper har rattighet att stalla medicinska
diagnoser, namligen legitimerade lakare och legitimerade
logopeder. Det inbegriper ratten att stalla medicinska
diagnoser pa las- och skrivsvarigheter. Logopeder har en s.k.
"inskrankt diagnosratt”, vilken enbart omfattaprakliga
storningar.

¢! Se hilaga 3 s. 64-69
2 EMLS, Lindgren 1997
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Psykologer har inte ratt att stalla medicinska diagnoser.
Intyg och utlatanden som de utfardar skrivs i enlighet med
anvisningar i aliggandelagen.

Det finns forskare, debattorer och praktiker som
ifrdgasatter det meningsfulla i att sarskilja dyslexi fran andra
las- och skrivsvarigheter. Bland annat Kerstin Naucléer
staller fragan: "Definition av dyslexi — ar det meningsfullt?”
Naucléer menar att en definition som exempelvis sarskiljer
dyslexi som fonologisk oférmaga bygger pa en “férenklad
modell [av lasprocessen som] knappast har nagot gemensamt
med andra sprakliga tolkningsprocesser”. Hon skriver:

Med en sa forenklad modell av lasprocessen riskerar man att
alltfor ensidigt fokusera pa avkodning och pa "fonologi” i sin
ambition att identifiera den specifika undergrupp man kallar
dyslektiker®

Handikapporgani sationen Férbundet mot las- och skrivsvarig-
heter (FMLS) skiljer inte ut las- och skrivsvarigheter fran
dyslexi och anvander sedan 1997 fOljande definition som
ansluter till IALS definition av lasférmaga:

Las- och skrivsvarigheter/dyslexi ar en funktionsnedsattning
som yttrar sig som bristande formaga att anvanda skriven text
och/eller att skriva text for att kunna fungera i samhallet och
fylla kraven i olika vardagssituationer; att kunna tillgodose sina
behov och personliga mal; att 6ka sina kunskaper och utvecklas
i enlighet med sina forutsattningét .

Forbundet menar att det finns "ett flertal olika orsaker till den
bristande férmagan” och finner ingen anledning att ange eller
diskutera orsaker till den funktionsnedséattning, som man
anser att problemen bottnar i.

FMLS utgar i sin definition fran begreppen "funktions-
nedsattning” och "handikapp” sa som de definitieras i FN:s
standardregler. Begreppé&lnktionsnedsdttningar beskrivs
darsom ett stort antal olika funktionshinder som finns i olika
befolkningsgrupper overallt i varlden. Enligt standardreglerna

% Naucléer 1996
% EMLS, Lindgren 1997
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kan manniskor ha funktionsnedsattningar pa grund av
"fysiska eller intellektuella skador eller sjukdomar, syn,
horselskador eller sjukdomar, medicinska tillstand eller
mentalsjukdomar.”Skadorna, tillstanden eller sjukdomarna
kan vara av bestaende eller 6vergaende Fatur.

Enligt det handikappbegrepp som Forenta nationerna
antog 1993 ar det i "mdtet mellan manniskor med funktions-
nedsattningar och omgivningen” som handikappet uppstar.
Detta innebar enligt den definition av las- och skrivsvarig-
heter/dyslexi som FMLS anvander idag att las- och skriv-
svarigheter blir ett handikapp forst i den stund nar
omgivningens krav pa skriftsprakliga prestationer blir for
stora.

Vissa manniskor — inte minst |larare — kéanner olust infor
dyslexibegreppet, som paminner om sjukdom och ett kliniskt
tdnkande, som ar frammande for de flesta pedagoger. En
larare vi intervjuat uttrycker det exempelvis sa har:

Dyslexi — det ar ju ett medicinskt begrepp, som talar om att det
ar nagot fel i huvudet pa barnet, och da har man ju talat om att
jag som ar en vanlig enkel larare, inte kan géra mycket — han
har ju dyslexi. En dyslexistampel pa ett litet barn kan ge en

negativ identitet. Att bli klassad som dyslektiker i de aren dar

hela varlden ligger 6ppen fér en, och dar man inte riktigt kan

forsta, det kan man inte gora, det ar fruktansvart, det ar ett
enormt vuxensvek.

Manga av de manniskor som har svart fér att lasa och skriva
har dock tvartom upplevt att deras svarigheter for lange har
fortigits och menar, till skillnad fran lararen i citatet ovan, att
"diagnosen dyslexi ar befriande och manga ganger battre an
dumstampeln”.

(0]

Liksom nar det galler definitionen av god skriftspraklig
formaga visar det sig att gransdragningarna mellan olika
grader av las- och skrivsvarigheter ar problematiska och

® Sehilaga5



50 Kapitel 2 SOU 1997:108

beroende dels av vilka matmetoder som anvands och dels av
hur l&8s- och skrivformagan definieras. Ingvar Lundberg
skriver:

Nagon allmant accepterad skarp definition pa dyslexi finns inte
och darmed inte heller nagra tydliga kriterier for att stalla
diagnosen dyslexi pa individer med skriftsprakliga svarig
heter®

Den begreppsforvirring som rader nar det galler avgrans-
ningarna av olika grader av las- och skrivsvarigheter ar
olyckliga och far konsekvenser fér den enskilde:

Det finns exempel pa familjer dar den ena av tva syskon fatt ett
utldtande som faststdller att denne har "las- och skriv-
svarigheter” medan det andra syskonet fatt ett utldtande som
faststaller att denne har "dyslexi”. Det var bara eleven med
"dyslexi” som erholl speciell hjalp i skoldh.

Enligt skollagen, grundskoleférordningen och skolans och
gymnasieskolans styrdokumeskall scirskilt stod ges till
elever som har svarigheter i arbetet. Det &ar skolans, dvs.
rektorns och lararnas/pedagogernas uppgift att se vilka dessa
elever ar. Alla barn och unga som riskerar att fa eller har fatt
svarigheter med lasning och skrivning har ratt till stod.
Kunskaperna om saval orsakerna till som de pedagogiska
I6sningarna pa problemen kring las- och skrivsvarigheter ar
fortfarande sma. Oavsett om orsakerna ar t.ex. biologiska,
sociala eller psykologiska sa ar las- och skrivutveckiicig
las- och skrivsvarigheter framfor allt pedagogiska fragor.
Manga forsok att battre forsta och hantera problemen har
dock gjorts och gors bade i forskning och i praktisk
pedagogisk verksamhet. En av kommitténs uppgifter har varit
att soka efter och beskriva sadana forsok, dvs. verksamhet
som gor det majligt for alla unga méanniskor att lAmna skolan
med rak rygg.

% Lundberg 1997
® EMLS, Lindgren 1997
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Stod till elever som far svarigheter

Barn ar olika. De kommer fran skiftande sociala miljoer och
har bade lika och olika erfarenheter, kunskaper och sprak. En
del barn och ungdomar har funktionsnedséattningar av olika
slag. Barns olikheter innebéar bl.a. att inte alla lar sig lasa och
skriva pd samma tid. Detta ar val kant for varje pedagog och
larare. Det ar ett av skolans klassiska problem.

Bl.a. specificeringen av kravnivaerna i grundskolans
kursplaner har gjort det tydligt att innebdrden av begreppet
En skola for alla staller hoga krav pa skolans verksamhet.
Ansvaret for att forverkliga en skola som alla kan lamna med
rak rygg ar inte enbart ett ansvar for larare, pedagoger och
skolledare utan maste ocksa tas av dem som ger skolans
personal uppdraget. | detta perspektiv blir kursplanernas
uppnaendemal och stravansmal viktiga att diskutera.

| en skola dar alla ska na vissa kunskaps- och fardig-
hetsnivaer stélls delvis andra krav pa laro- och kursplaner an
de vi har i dag. Ingemar Emanuelsson skriver:

Det kan finnas skal att observera ett foérhallande som ofta
kannetecknar kursplaner och malbeskrivningar i
utbildningssammanhang. De ar huvudsakligen uttryckta i
undervisningskvaliteter snarare an i inlarningskvaliteter, dvs. de
har pragel av en upprakning av vad som ska presenteras och gas
igenom snarare &n vad som ska vara inlarningsresultat efter
utbildningen. Detta speglar en orealistisk férvantan, namligen

att det som undervisas om skulle vara detsamma som det som
larts in%®

Orsakerna till svarigheter med att lara sig lasa och skriva bra
ar manga. Daremot kan symtomen i skolsituationen se lika ut.
Oberoende av orsaker har skolan ansvar for att alla elever ges
goda forutsattningar.

Laroplanen och grundskoleférordningen &r tydliga vad
galler ansvarsfragan for elever som riskerar att fa svarigheter.
Skolans personal har ett sarskilt ansvar for elever som far
svarigheter i skolan. Dessa barn &r i den meningen priori-

% Hill & Rabe 1996
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terade. Rektorn har ansvar for att elever i svarigheter far
tillgang till de resurser de behover. Ofta ar det inte i forsta
hand resurser i form av undervisningstimmar som behdvs
utan i lika hog grad kunskap och kompetens. Manga ung-
domar och vuxna med erfarenheter av svarigheter att erévra
skriftspraket vittnar om hur den i tid métt generdsa hjalp de
fatt inte var den hjalp de behovde.

Atgdrdsprogram

SIA-utredningen myntade begreppet atgardsprogram.
Utredarna var kritiska till hur skolans fokus oftast riktats mot
den enskilde eleven som problembarare. Ett sadant synsatt
leder latt till problembeskrivningar som "inlarningssvarig-
heter” och "beteendestérningar”. SlA-utredarna menade att
detta ar ett alltfor snavt perspektiv:

Den paverkan som eleven utsétts for i och utanfor skolan har
sin grund i samspelet mellan eleven, kamraterna och de vuxna i
omgivningen. Ofta ar det darfér mera fruktbart att analysera
uppkomna svarigheter utifrdn samspelsaspekten. Hur denna
interaktion fungerar bestams inte bara av egenskaperna hos de
ingaende individerna utan ocksa av de relationer som skapas i
samspelet. Det ar givetvis ocksa beroende av de villkor i form
av mal, metoder och resurser under vilka man arbetar. En
diagnos av den enskilde eleven ger darfor oftast otillracklig
information nér det galler att forsta svarigheter som uppstar i
skolan. Kannedom om elevens relationer till andra och om
arbetsforhallandena i skolan ar nédvandiga komplefiient.

Vidare betonade SIA-utredningen att elevens géalvuppfattning

och sjalvtillit har stor betydelse for larande och utveckling.
Utredarna markerade att det ar i samspelet med miljon som
varje manniska utvecklar sin uppfattning om det egna jaget.
Fran omgivningens reaktioner kan hon sluta sig till vad andra
upplever vara positivc hos henne, men hon blir ocksa
medveten om sina svaga sidor. Dessa upplevelser spelar stor
roll, de paverkar kanslor och sjalvfortroende.

%sou 1974:53
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Barns och ungdomars galvuppfattning paverkas i skolan
ocksa av hur deras prestationer, svar och resultat bemots av
saval larare som kamrater. Darfér maste arbetet med det
atgardsprogram som ska stodja saval verksamheten som den
enskilda eleven ta sin utgangspunkt i elevens hela situation
och det maste vara ett ansvar for alla vuxna runt det enskilda
barnet eller den enskilda unga manniskan.

Detta stéaller delvis helt nya krav pa skolan och andra krav
pa speciallarare/specialpedagoger. Det viktigaste syftet med
atgardsprogrammet ar att paverka forutsattningarna for det
enskilda barnets aktiva deltagande i sin grupp eller klass
ordinarie arbete oavsett vilket sarskilt stod han eller hon
darutbver behover.

Speciallararens/specialpedagogens viktiga och angelagna
uppgift blir att paverka och bidra med kompetens inom de
omraden som riskerar att leda till svarigheter och darigenom
komplettera och vidareutveckla kompetensen i arbetsenheter
och arbetslag.

For skolans personal innebar detta att det pedagogiska
arbetet, snarare an funktionsnedsattningar eller andra svarig-
heter, ska sta i fokus nar larandemiljon for barn och unga i
svarigheter planeras.

Nar man diskuterar verksamhetens stodinsatser kan det
finnas skal till att fundera o©ver begreppen eleverd
svarigheter och elevesvarigheter.

Om utgangspunkten ar elever med svarigheter blir fokus
latt elevens brister och det blir eleven som bar problemet.
Forklaringen till svarigheterna och bristerna séks med detta
synsatt hos den enskilde individen. | detta perspektiv finns
specialundervisningens historia och tradition. Med perspekti-
vet elever isvarigheter fokuseras bade individen och den
situation som eleven &r en del av. Det innebar att saval
elevens forutsattningar, erfarenheter och kunskaper som det
pedagogiska arbetet ska kartlaggas nar en elev far svarigheter.

Arbetet med atgardsprogram tar sin utgdngspunkt bade i
en analys och kartlaggning av elevens utveckling och i en
analys av det gemensamma arbetet i gruppen/klassen.
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Detta stammer ocksa med den syn som kommer till uttryck
i de internationella 6verenskommelser som Sverige forbundit
sig att folja vad galler manniskor med funktionsned
sattningar?

Specialundervisning/specialpedagogik

Specialundervisning ar val foérankrad i skolan som ett satt att
hjalpa elever som har eller far svarigheter. | delrapporten
Specialpedagogiskt arbete i grundskolan, som ar en del i
projektet Specialundervisningen och dess konsekvenser
(SPEKO), har en intervjuundersékning genomforts for att
sbka djupare kunskap om villkoren for den specialpeda-
gogiska verksamheten. Bengt Persson skriver bl.a.

Den speciapedagogiska definitionsfragan ar problematisk ur
flera aspekter. Dels ar specialpedagogiken en tvarvetenskaplig
disciplin som hamtar sin teori och kunskap fran andra
discipliner som psykologi, sociologi och medicin. Dels ar
specialpedagogiken politiskt normativ eftersom den handlar om
hur samhallet och dess medlemmar uttrycker hur méanniskor
med avvikelser av nagot slag ska ha det nu och i framtiden. Sist
men inte minst viktigt har specialpedagogiken att uppfylla en
mangd funktioner i samhalle och skola, vilka inte alltid ar klart
uttryckta™

Specialarare/specialpedagoger har att hantera ett stort antal
omraden i skolan. Persson skriver:

Vidare visas att specialararnas uppgift ar att i sina atgarder
férena behovet av att ge elever stod, stimulans och en
individuellt anpassad undervisning med att befria klassen fran
stdrande inslag. Det ar den forsta funktionen som utg6ér den
officiella diskursen, den som uttrycks i styrdokument pa olika
nivaer i utbildningssystemet och likaledes av framst de
intervjuade skolledarna. Motdiskursen utgors av
specialpedagogikens andra funktion, namligen att atgarder
vidtas i syfte att skapa mer homogena och darmed

" Se hilaga5 och 6
" Persson 1995
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"problemfria” grupperingar dar verksamheten kan fortga utan
hammande inslag t.ex. i form av elever som har
inlarningssvarigheter.

Utvecklingen av specialundervisningen under de senaste
decennierna har samband bade med den ekonomiska till-
vaxten i Sverige under 1960-talet och med det som varit
specialundervisningens tradition. SlA-utredningenskrev i
betankandet bl.a. foljande:

Att deindividinriktade atgarderna i vart land sa starkt kommit

att domineras av specialundervisning har flera skal. Kring
denna fanns tidigt en tradition uppbyggd, och nar samhéllet
kunde stalla 6kade resurser till forfogande for stod at elever
med svarigheter var det naturligt att dessa medel kanaliserades
till den redan etablerade formen av atgarder,
specialundervisningen. En annan forklaring ligger i att skolans
resurser ar ekonomiskt och personellt bundna till
undervisningsmoduler, varfér 6kningen av de statliga insatserna
av administrativa skal fick specialundervisningens fétm.

Manga larare, skolledare och utvarderingar visar pa att antalet
elever som upplevts ha svarigheter i skolan ¢kar. Ibland
beskrivs upp emot 25 procent av eleverna ha olika former av
svarigheter. Om sa manga elever har svarigheter sager det
mer om skolan an om eleverna. Det fokuserar ocksa fragan
om "special’-pedagogiken.

Elever i svarigheter har hittills i huvudsak ansetts vara ett
ansvar for speciallararen. | dag diskuteras detta ansvar — och
maste diskuteras — mer som en fraga som ror skolans hela
verksamhet. Specialpedagogikens funktion och forutsatt-
ningar maste relateras till det pedagogiska arbetet i
arbetsenheter och arbetslag. Tillgang till fordjupad kunskap
inom olika omraden ar nédvandig i en skola for alla. Skolans
personal kan behdva stod néar det galler att utveckla det inre
arbetet sa att skolan kan erbjuda goda larandemiljéer for alla
barn och ungdomar. Slagordsméassigt skulle man kunna
uttrycka det sa att skolan behéver stod for sin utveckling att

230U 1974:53
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bli en skola dar alla barn och ungdomar kan utnyttja sina
resurser till hundra procent.

Alla larare behdver i dag i sin grundutbildning fa 6kad
beredskap att hantera utmaningarna i en skola for alla. En
pabyggnadsutbildning i specialpedagogik kan motiveras dels
utifrdn att det behovs ett kompletterande stod i arbetsenheter
och arbetslag for att ta pedagogiska konsekvenser av elevers
olikheter och dels utifrAn det sarskilda ansvar som skolan har
for de elever som behoéver sarskilt stdd. Rektorn har ansvar
for att dessa elever far goda larobetingelser, men, som propo-
sitionen En ny ldroplan uttrycker det: "Det blir tydligt att
skolans behov av larare som kan bitrdda rektorn i de
pedagogiska uppgifterna 6kdt.”

Specialpedagogen kan vara en sadan person som bitrader
rektorn i de uppgifter som ror utveckling av det inre arbetet i
skolan, sa att de barn som skolan har ett sarskilt ansvar for far
goda modjligheter till utveckling. Det pedagogiska arbetet
handlar om struktur och langsiktighet. Det handlar ocksa om
kontinuitet och kvalitet och om att gora skolarbetet lustfyllt.

Specialpedagogen ska ocksa ha fordjupade kunskaper om
de faktorer och orsaker som kan bli till riskfaktorer i skolan
och framfor allt arbeta med det som riskerar att leda till att
elever far svarigheter i skolan.

Specialpedagogen ska i detta arbete tillsammans med
ovriga larare, eleven sjalv och hans eller hennes foraldrar
arbeta med atgardsprogram. Elevens erfarenheter, kunskaper
och behov ska analyseras men ocksa beskrivas och skolans
arbetsorganisation och det pedagogiska arbetet i klassen/
gruppen ska beskrivas, analyseras och relateras till elevens
forutsattningar och behov. Kartlaggningen ska resultera i en
analys som ska kunna leda till pedagogiska konsekvenser for
det inre arbetet. Det innebar att krav pa forandringar kan
behova riktas mot skolan som arbetsorganisation och
larandemiljo. Specialpedagogen har ocksa ett sarskilt ansvar
for de fragor om t.ex. policy, varderingar, kompetens-
utveckling/fortbildning och omférdelning av resurser som

"3 Proposition 1992/93:220
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kommer upp i diskussioner kring atgardsprogrammen.
Behovet av ett kompletterande individuellt stéd diskuteras
parallellt med diskussionen om utvecklingen av det peda-
gogiska arbetet i arbetsenheten/klassen. Utvecklingssamtalet
utgor en viktig bas i det arbetet och blir darmed nara
sammankopplat med atgardsprogrammet.

Sammanfattningsvis:  Specialpedagogisk  pabyggnads-
utbildning ska ge beredskap och kompetens for

- handledande, vagledande, radgivande och konsultativa
arbetsuppgifter i pedagogiska fragor

— arbete i arbetsenheter/arbetslag for att stodja elever som
riskerar att fa svarigheter i utvecklandet av
skriftspraklig kompetens

— arbete som pedagog under langre eller kortare tid som
stod i arbetsenheter/arbetslag vid utveckling av det
pedagogiska arbetet

— att vid behov handleda och stddja enskilda elever

— att initiera diskussioner om skolans resursanvandning.

0]

Jerry Rosenqvist har pa Skolverkets uppdrag genomfort
sokningar pa forsknings- och utvecklingsprojekt inom
specialpedagogik- och handikappomradet. Rosenqvist ar
kritisk mot den snava inriktning projekten ofta har och
skriver:

Deflesta har refererade undersdkningar har en klar men
odefinierad utgangspunkt i ett slags etikettering av olika former
av avvikelse. Denna syn ar forvisso ganska allmént omfattad,
men forskningen borde dgna mer kraft at att pa olika satt
ifragasatta vedertagna begreppsuppfattningar vad galler det som
allmant ses som avvikelge.

Rosenquist skriver vidare att det blir viktigt for den
specialpedagogiska forskningen att utveckla "teorier om

" Rosenquist 1994
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samhéllets funktionsséatt och t.ex. varfor vissa manniskor
anses som avvikande fran det normé&la”.

Ingemar Emanuelsson har beskrivit utvecklingen inom den
specialpedagogiska forskningen. Han skriver bl.a. att det
under 1980-talet efterhand blev

alt mer uppenbart att speciapedagogik inte var detsamma

som handikappforskning. Handikappforskning ar en viktig
kunskapsbas aven fortsattningsvis men alltfér begréansad nar
man vill forstd viktiga forutsattningar for pedagogiska ut-
maningar och uppgifter. Det kan man se pa manga satt,
exempelvis i kritisk analys av specialpedagogisk forskning
(Stangvil, 1994, Rosenqvist, 1995) dar handikappforskningen
kritiseras for svagheter i teoriutveckling och for att vara alltfor
begransad till individuella behandlingsprogram och atgarder
och darfor instangddts undervisningsparadignf.

Ytterligare teoriutveckling inom specialpedagogiken gor det
nodvandigt att samarbeta med andra forskningsdiscipliner,
menar Emanuelsson.

Kort sagt, specialpedagogiken befinner sig i ett om-
vandlingsskede. For den nyligen tillsatta parlamentariska
l&rarutbildningsutredningen &ar en viktig uppgift att diskutera
specialpedagogisk pabyggnadsutbildning i relation till de
grundlaggande lararutbildningarna.

®aas 42
8 Emanuel sson 1997
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Sprakande, larande och identitet

Om sprakande

Vad dr det vi kan ndr vi kan ett sprak?

Sprakandet ar en skapande process dar individ och varld mots.
Sprakférmagan existerar just i och genom anvandningarna. Den
kan inte skiljas fran handlandet, kunskapen, forstaelsen och
jaget. Tvartom: den bestammer dem, ty vi lever i spraket.
Sprakformagan ar inte ett instrument eller redskap som star till
viljans, jagets eller medvetandets forfogande. Den ar villkoret
och formatet for mansklig forstaelse. Spraket konstituerar oss
och vart vetande. Det ar i sprakandet kunskapen blir till.

S& skriver Kent Larsséni en diskussion om sprak och
sprakande och menar att sprakvetenskapen inte langre defi-
nierar sprak-kunnande som fardigheter av teknisk-mekanisk
natur, som enkelt later sig fangas och formuleras i olika
sprakregler. | stallet, menar han, handlar sprakkunnandet om
formagan att i och genom spraket uppleva och uppmark-
samma varlden. Det ar pa den sprakliga formagan som det
individuella vaxandet och det sociala livet bygger.

Manniskan ar en social varelse med formaga att utveckla
en rad olika forfinade och komplicerade kommunikations-
system. Det verbala spraket &r ett av manga.

Varje enskild manniska har i sin stravan att forsta tillvaron
och sin egen roll i den ett medfétt och starkt behov av att
uppratta kontakt med omgivningen. Kommunikationen med
andra utgor under hela livet en forutsattning for psykisk,
social, kulturell och personlig utveckling och det ar i
interaktion med omgivningen, genom och i sprakandet, som

" Larsson 1995 s. 105
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barnets och den unga manniskans identitet och sjalvbild vaxer
fram.

Vem, wr g yom ar g

| och genom sprakandet blir den enskilda manniskan synlig
for sig sjalv och andra. Enkelt och sjalvklart beskriver en
sjatteklassflicka har sin egen utveckling fran oséker och
uppgiven lagstadieelev med allvarliga las- och skrivsvarig-
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heter till stark, sjalvstandig och kompetent skribent och
lasare.

Behovet att ge och ta emot budskap ar och har alltid varit
central i manskliga kulturer. Under historiens gang har
manniskan kollektivt utvecklat olika sprak och koder for
kommunikation. Sa ger mimik, rorelser och gester, bilder,
musik och dans liksom tal och skrift uttryck for vara tankar,
kanslor, kunskaper och viljeinriktningar. Vi har ocksa tagit i
bruk allt mer tekniskt avancerade medier for kommunikation.
Fran rop, visslings- och roksignaler via den alfabetiska
skriften har vi utvecklat komplicerade elektroniska kommu-
nikationssystem som mdjliggér sekundsnabbt, globalt
informationsutbyte. Varlden krymper samtidigt som kun-
skapen om den vaxer.

Méanniskans kommunikativa formaga ar medfodd. Vi
kommunicerar redan pa fosterstadiet och var férmaga till
kommunikation utvecklas snabbt under den forsta tiden efter
fodelsen. Men det gar inte automatiskt. Vi ar beroende av och
paverkas av samspelet med omgivningen nar vi tillagnar oss
de sprak — de sprakliga normsystem och éverenskommelser —
som ar forutsattningen for att spraklig kommunikation ska
lyckas.

Att barns sprakliga utveckling ar beroende av samspelet —
interaktionen — med omgivningen betyder inte att barn pa ett
enkelt satt lar sig spraket genom att harma omgivningens
sprak. | aktuell barnspraksforskning tonar bilden av barnet
som en kreativ och skapande individ fram. Ragnhild
Sdderbergh skrivef:

Man ser barnet som en aktiv individ med en viss genetiskt
(arvsmassigt) betingad utrustning som anvander denna
utrustning till att svara pa miljon och till att paverka den, en
kreativ varelse som i samvaro och samspel med omgivningen
skapar sitt eget sprak. "Skapar” innebar har dels ett ater-
skapande - varigenom barnets sprdk kommer att stamma
dverens med omgivningens sprak och den sprakliga traditionen
salunda bevaras — dels betyder det ett nyskapande varigenom
omgivningens sprak kan komma att férandras i den man den

® Sederbergh 1988 s. 86
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sprakligt sociala gemenskapen tar upp eller later sig paverkas
av dessa nyskapelser.

Behovet av kommunikation och kommunikationens omse-
sidighet — intersubjektiviteten — &ar under hela livet en
forutsattning for sprakets vaxt och utveckling. "Emotionerna
och personkontakterna ar den jord vari sprakets planta vaxer”,
sager Ragnhild Soéderbergh.Tillitsfull interaktion med
narstdende andra ar avgorande for barns sprakutveckling.
Ocksa Ingvar Lundbefyunderstryker att méanniskan tillagnar
sig sprak genom kommunikation med andra:

/..l den talsprékliga utvecklingen maste ses i ett
kommunikationsperspektiv /.../ den borjar tidigt och /.../
utvecklas spontant i en nara, komplementér relation till andra
manniskor.

Sprak beskrivs ibland som "redskap” utan vilka vara tankar
forblir oforlosta fornimmelser. Formagan att hantera spraket
— sprakfardigheten — handlar med ett sadant synsatt om
formagan att anvanda olika sprakliga verktyg, dvs. att kunna
utfora vissa sprakliga uppgifter: man "kan” lyssna, tala,
skriva och lasa. Sprakformaga handlar dock om nagot mer an
att bara vara en god spraklig hantverkare. Sprakandet — det
muntliga och det skriftiga — mdjliggdr och utvecklar for-
djupad kanslomassig och intellektuell gemenskap. Det ar i
och genom spraket, genom att aktivt anvanda det, som vi
skapar ny kunskap, ny forstaelse och nya insikter om oss
sjalva, andra och varlden. "Spraket ar vagen till och barare av
den manskliga kunskapen”, skriver Kent Larsson, och om
detta talar ocksa den nu aktuella laroplanen for grundskolan,
Lpo 94:

Spraket ar ocksa en vag till kunskap och det ar av grund-

laggande betydelse for larandet. Med hjélp av spraket erévrar

eleverna nya begrepp, de lar sig se sammanhang, tdnka logiskt,
granska kritiskt och vardera. Deras formaga att reflektera och

att forsta omvarlden vaxer.

" Sdderbergh 1996
80 Lundberg 1984
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Spraklig formaga handlar om spraklig handlingsberedskap. |
forskola och skola ska alla barn och unga fa en chans att
utveckla inte bara sprakfardigheter utan ocksa en vilja att
aktivt anvanda spraket pa ett sadant satt att de forstar mer och
blir forstadda och respekterade. Men de maste ocksa fa
utveckla en medvetenhet om sin egen sprakliga handlings-
kraft — och tilltron till styrkan i denna kraft. Sprakandet — det
muntliga och det skriftiga — ar framfor allt kulturellt och
socialt och skriftspraksutvecklingen ar en del av manniskans
livslanga kommunikativa utveckling och en viktig del av
hennes identitet.

Att kanna en sadan spraklig sjalvtillit att man kan, vill och
faktiskt anvander sitt sprak for att paverka sitt eget liv och
andras ar att aga sprakformaga.

Mcdnniskan och skrifisprakligheten

Vart behov av och formaga till kommunikation ar alltsa
medfodd, men det betyder inte att vi fods med ett verbalt
sprak. Vi fods ju inte svensk- eller spansktalande. Inte heller
fods vi skriftsprakliga. Spraket, det muntliga saval som det
skriftliga, maste vi lara oss.

Formagan att genom skrift hantera ord och meddelanden
ar en forvarvad kompetens, en kulturellt betingad aktivitet,
som manniskan beharskat under en foérsvinnande kort period
av sin historia. Detta &r nagot vi inte alltid funderar over.

Av de tusentals, kanske tiotusentals, sprak som talats
under den manskliga historiens gang har bara ett hundratal
funnits i skriftlig form i en sadan omfattning att de gett
upphov till en litteratur. De allra flesta manskliga sprak har
over huvud taget aldrig existerat i skrift och av de nara fyra
tusen som talas i dag har bara ett sjuttiotal en litteratur.
Sprakets grundlaggande karaktar av muntlighet bestar alltsa.
Det finns flera hundra sprak i dag som aktivt talas, men som
saknar skriftsprak.

Nar skriftsprakliga kulturer utvecklas innebar det inte bara
att manniskor blir 1as- och skrivkunniga — skriftspraklighet i
sig tycks i grunden forandra hela samhallet och de spelregler
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som galler dar. P4 samma satt forandrar intradet i den
skriftsprakliga varlden en manniskas satt att tanka och
darmed ocksa hennes satt att forsta. Walter Ong resonerar om
skriftspraklighetens effekt pa samhallet och de tankevarldar
manniskor lever i. Han menar att det talade spraket paverkas
av skriftspraket och att det darfor i en skriftspraklig kultur
finns tva slags talsprak, det muntligt baserade och det
skriftspraksbaseradé. Det skriftspraksbaserade talspraket
utgar fran skriftsprakets normer, regler och tankande. Manni-
skor som tillagnat sig skrivkonsten inte bara skriver utan talar
ocksa pa ett skriftsprakligt satt. Aven deras tankemaonster ser
annorlunda ut, menar Ong. De som inte fatt mojlighet att
utveckla sitt lasande och skrivande i en skriftsprakskultur
stélls darfor inte bara utanfoér samhallets skriftiga kommu-
nikation utan riskerar ocksa att uppfatta det spraket handlar
om som nagot som inte har med dem sjalva att gora.

De komvuxelever vi moter i kapitel 4 menar ocksa att det
viktigaste i den kurs i svenska, samhéllskunskap och historia
de gatt ar att de blivit lasande och skrivande manniskor
samtidigt som de forstar samhallsfragor och omvarldsfragor
pa ett nytt satt.

Skolan och skrifispraket i ett historiskt ljus

Sa gott som alla barn lar sig att tala utan vare sig speciell
undervisning eller speciellt medvetna insatser fran omgiv-
ningens sida. | naturlig kommunikation med forstdende och
engagerade manniskor utvecklas talspraket - till synes av sig
sjalvt. Med skriftspraket ar det annorlunda. For de allra flesta
barn i var kultur sker de forsta métena med skriftspraket
tidigt. De upptacker och laborerar langt fore skolstarten med
skriften pa olika satt. Men for manga barn sker sjalva
invigningen i det skriftsprakliga mysteriet i skolan. S& har det
dock inte alltid varit.

Under nastan tva hundra ar var lasundervisningen kyrkans
och hemmens ansvarsomrade och nar folkskolan inrattades i

& Ong 1990
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Sverige 1842 var befolkningens laskunnighet redan sa
etablerad att laskunnighet faktiskt var ett intrddeskrav i
skolan. Kyrkolagen hade redan 1686 pabjudit allman
laskunnighet. Den enskilde individens forhallande till Gud
gick genom Ordet. Det krdvde att varje manniska skulle
kunna lasa Bibeln, och kyrkolagen alade biskopar, praster och
klockare att tillsammans med hemmen ansvara for att barn
och tjanstefolk larde sig att "lasa i bok”. Det centrala
laromedlet var katekesen och prasten kontrollerade socken-
bornas héglasningsformaga vid husférhéren och angav varje
enskild hushallsmedlems lasférmaga i husforhorslangderna.

I och med att folkskolan inférdes och kyrkans stranga
sanktioner mot forsummelse av hemundervisningen lattade,
slappte manga foraldrar ansvaret for barnens lasinlarning.
Den unga folkskolan hade, med knappa resurser, stora
klasser, brist pa utbildade larare och befolkningens allméant
skeptiska installning till nyttan av boklig kunskap, svart att
axla sitt undervisningsansvar. Foljden blev att lasfardigheten
hos befolkningen sjonk. For att rada bot mot detta inrattades
smaskolan, som fick ta 6ver ansvaret for barnens lasunder-
visning®

Innantillasning var lange det viktigaste inslaget i skolans
undervisning och lasformaga var intradesbiljett till nattvards-
gang och konfirmation, en forutsattning for giftermal och ett
myndighetsbeuvis.

| 1800-talets skola var det inte bara lasfardigheten som var
malet for lasundervisningen. Eleverna skulle inte bara lara sig
lasa for att inhamta kunskaper ur bok, de skulle ocksa lara sig
lasa pa ett sadant satt att "egenskaper” som flit, noggrannhet,
ordning, uthallighet och lydnad utvecklades. Lasundervis-
ningen gav, med "ratt metodik”, ratt fostran pa kdpet.

| den tidiga lasundervisningen antogs forstaelse av det
lasta vara synonymt med korrekt avlasning. Mangden last text
eller hur barnen uppfattade innehallet var inte det centrala.
Den text som lastes, lastes i stallet om och om igen tills den
efterstrdvade korrektheten presterades. Inlarningsteorin var

8 |ding 1991
8 Thavenius 1991
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gammal och val beprévad: inlarning sker genom repetition

och upprepning. Sjalva lasmetoden ansags fostra till nog-
grannhet, uthallighet och disciplin. Att lasaren forstatt nagot

av det lasta kontrollerades genom att man lyssnade pa om
avlasningen var korrekt, och lararen stéllde fragor som gick ut
pa att kontrollera om lasaren kunde minnas det lasta.

Den mekaniska avlasningens metodik kritiserades redan av
samtiden. Det fanns redan fore folkskolans inforande de som
efterstravade en djupare forstaelse av det lasta. | en lashand-
ledning fran 1799 laser vi:

Vi maste stalla allt vi laser i relation till vart jag, 6vervaga allt
fran en personlig synpunkt och aldrig forlora den tanken ur
sikte att lasningen gor oss friare och mer oberoende och att den
hjalper oss att f& utlopp for vart hjarta och var taftke.

Tva fran var egen tid valkéanda tankemonster inom laspeda-
gogiken star alltsa att finna redan i 1800-talets pedagogiska
diskussion: Handlar lasning i forsta hand om att lasa texten
korrekt eller handlar lasning i forsta hand om att lasa for att

utveckla forstaelse och kunskap? | dag menar vi snarast att
det handlar om béggedera.

Skolan som sprakmiljo

Skolans sprakliga miljo har studerats ganska ingdende och vi
vet att de (offentliga) sprakliga aktiviteterna i klassrummet
styrs av ett speciellt regelsystem dar lararen inte bara har
stark kontroll 6ver vem som talar utan ocksa Gver hur det
talas, nar det talas och hur lange det falas.

Lararen fyller sjalv stérsta delen av talutrymmet. | varje
klass finns forutom lararen ett litet antal elever som talar
mycket och en stor majoritet elever, som sager ganska lite
eller ingenting alls. Det ar ocksa lararen som bestammer vad
det talas om. Det ar mycket ovanligt att elever brer ut sig

8 Ambjornsson 1991
& Eor en dversikt dver svensk klassrumsforskning se t.ex. Einarsson &
Granstrom 1995



SOU 1997:108 Kapitel 3

67

inom amnesomraden som inte initierats av lararen. Nar det
tillats ske ar det oftast pojkar som tar ordet.

Den vanligaste kommunikationsformen i klassrummet &ar
att elever svarar pa fragor, som lararen redan vet svaret pa.
Ett annat typiskt kdnnetecken pa kommunikationsmonstret i
klassrummet ar att det galler olika sprakliga regler for flickor
och pojkar® Pojkar far mer uppmarksamhet an flickor.
Speciellt & det de dominanta pojkarna som lararen bemaoter
och aktiverar for att de inte ska ta kommandot. Flickor be-
mots oftare med Overseende. Samtidigt etablerar de person-
ligare relationer med lararen, men sadana kontakter tar
flickorna i stor utstrackning utanfor undervisningen — pa
raster och efter skoldagens sfut.

Klassrummets sprakliga regelsystem existerar normalt inte
utanfor klassrummet. | skolmiljon tycks forsigga ett speciellt
"sprakspel” vars regler skolans nyborjare maste lara sig forsta
for att lyckas bra i skolan.

Lararens kontroll i klassrummet galler inte bara talut-
rymmet, det géaller ocksa i stor utstrackning 6ver kunskapan-
det. Ett vanligt forgivettagande ar att barn inte kan lara om de
inte ar tysta, inte kan hora néar de ritar (samtidigt som de
lyssnar), inte kan lasa om de hér musik osv. Detta star i skarp
kontrast till det vi vet om sma barns inlarning, som séager att
de pratar nar de lar.

Mote med symbolviirlden

Sma barns tankevarld bygger pa ett "har — och — nu —
forhallande”. Nar vi pratar med sma barn tar vi spontant
hansyn till det. Vi pratar om det som finns "har” och "nu”.
Nar vi lamnar den konkreta situation barnet befinner sig i gor
vi det genom att anknyta till det barnet har erfarenhet av. Nar
vi for in "dar” och "da” och "sedan” i samtalet, talar vi t. ex.
om nér barnet moétte den stora hunden hos mormor och att vi
ska traffa den igen snart. P4 sd satt vidgas samtalet att

% Einarsson & Hultman 1983, ®hrn 1990, Staborg 1992, Wernersson 1977
8 Ohrn 1990
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innefatta inte bara det omedel bara sasmmanhanget runt barnet,
kontexten, det barnet kan se och kanna, utan ocksa det som
ligger utanfor det omedelbara sammanhanget, barnet far hjalp
att dekontextualisera. FOr att utveckla nya kunskaper behdver
barn se sammanhang och delta i kommunikation. De behdver
hjalp attkontextualisera. Det géller i stor utstrackning ocksa
nar barn lar sig skriva och lasa.

Sprak- och kunskapsprocesserna i skolan har traditionellt
byggt pa att det som skall laras in inte kan ses eller kénnas,
kunskaperna representeras av ord, bokstaver, siffror och
bilder — symboler ersatter konkreta upplevelser och erfaren-
heter.

Motet med skolans symbolvarld innebéar att barnet maste
forflytta sig i sprak och tanke fran "har” och "nu” till ett
abstrakt och generellt symbolplan. Det maste utveckla sin
formaga att dekontextualisera, dvs. att tala, lasa och skriva
om sadant som inte ar har och nu. Inte minst géller detta i
motet med las- och skrivundervisningen. Detta satt att
forhalla sig till spraket &ar svart fér manga barn. Det verkar
som om det &r just har — i detta mote — som det finns en
kritisk punkt i l1&s- och skrivutvecklingen.

Birgitta Kullberg upptéckte i en studie av barns forsta tid i
skolan att barnen genomgick en kris av osakerhet och oro
innan de funnit sina vagar in i skriftsprakeEdrskolans och
skolans pedagoger och larare har att ga en svar balansgang
nar det galler att efter hand ledsaga det kontextbundna barnen
in i ett kontextoberoende téankande och sprakande. Att kdnna
till och forstd detta och att pa en rad olika satt gora det
mojligt for barn att hitta sina egna vagar i denna process ar en
utmaning for pedagogerna i saval skolan som forskolan.

Barn dr olika

Barn ar olika och i motet med skolan blir barns sprakliga
olikheter ofta uppmarksammade. Beroende pa det perspektiv

8 Kullberg 1991
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larare valjer forhaller de sig pa olika satt till detta. En larare i
L&s- och skrivkommitténs intervjumaterial sager:

Vi ar alla olika och har olika erfarenheter. For mig ar det
sjalvklart och naturligt. Jag anvander olikheterna som resurser i
undervisningen hela tiden. Aven socialt — for att utveckla social
forstaelse. Att vi tanker olika ar valdigt betydelsefullt.

En annan larare upplever olikheter som en svarighet:

Det svaraste med min klass ar att det ar sa stor spridning. Jag
har manga duktiga barn och manga med ett torftigt och

outvecklat sprak — manga har forsenad sprakutveckling och

koncentrationssvarigheter.

Sambandet mellan social bakgrund och sattet att moéta
klassrummets symbolsprak har studerats och beskrivits av
atskilliga forskare. Sa drar bl.a. Ulf P. Lunddfesiutsatsen

att barn och unga som kommer fran kulturella och sprakliga
miljder som liknar skolans, dvs. medelklassmiljéer, far lattare

att forsta sig pa och hantera det sprakspel som forsiggar i
klassrummet och darmed ocksa lattare att utveckla kunskap
med hjalp av skolans verksamhet:

To be able to decode the use of languages is a prerequisite for
learning /.../ Having a social context cognitively similar to the
school makes it easier to decode the use of language. Hence the
differences between children will increase cumulatively as a
result of the teaching process

En rad internationella och svenska forskares analyser visar,
liksom Lundgrens, att barns och ungas sprakliga och sociala
erfarenheter far avgérande betydelse fér hur deras skol- och
utbildningsvéagar gestaltar sig. Ett vid det har laget valdoku-
menterat samband finns mellan skolframgang och socioeko-
nomisk och kulturell bakgrurd.

Men flera sociolingvistiska studier har ocksa visat att
"man gor ett misstag om man forsoker forklara bristande
skolframgang utifran brister i elevers kultur och spralDet

8 Lundgren 1977 s. 227
% Fér en genomgang se t.ex. Erikson & Jonson 1994
%! Lindblad 1994
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finns inte heller nagra belagg for att larare eller "skolan”
medvetet sadrbehandlar elever ur olika sociala skikt, men det
verkar vara sa att skolan genom sin organisation, sitt
arbetssatt och det kunskapsinnehall som dominerar inte
lyckas hantera elevers olikheter. Sverker Lindblad skriver:

Skillnader bland eleverna i form av formaga att hantera skolan
som institution och att kunna utnyttja skolan for sina livsprojekt
framstar /.../ som skillnader i begavning och utfallen i form av
skilda skolkarriarer och levnadsbanor som rimliga konse-
kvenser av vad man i skolan ser som begavningsdifferenser.

Kunskapen om att olika sprakliga sociala och/eller kulturella
erfarenheter har betydelse for barns vag genom skolan kan
givetvis tolkas och hanteras pa olika satt. Man kan dra olika
slutsatser om hur skolans arbete ska utvecklas. Lindblad
definierar tre majliga utgangspunkter:

- Skolans krav pa sprakliga, sociala och kulturella erfarenheter
ar for hbga. Man bor sanka kraven.

- Man bor forsoka utveckla alla elevers formaga oavsett
bakgrund och erfarenhet.

- Man bor fundera Over hur skolan fungerar och hur den tar till
vara de erfarenheter barnen redan har.

Nar forskolan/skolan diagnostiserar och definierar ett barns
sprak som "torftigt och outvecklat” och ser brister eller
defekter i barnets sprakliga formaga, gor man det utifran
skolans normer fér vad som ar ett rikt och utvecklat sprak.
Om normen &r att alla barn ska ha ett kontextoberoende
sprakbruk redan nar de kommer till skolan, kommer en del
barn alltid att dra ett kortare stra an andra. De barn som har
"den ratta koden”, "det ratta spraket”, "den ratta sprakliga
medvetenheten”, har redan fran borjan battre kontroll 6ver
klassrumssituationen, storre mojligheter att finna mening i
den tidiga lasundervisningen och senare i larobdckerna.
Darmed vinner de lattare tillgang till larostoffet och en
sakrare skolframgang.

Barn som har en spraklig eller etnisk bakgrund som inte
liknar den sprakmiljo som forskola och skola forutsatter, har
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ett samre utgangslage for att forsta och finna sig till ratta i
skolans och forskolans sprakliga varld. De far redan fran
borjan svarare att tillgodogtra sig las- och skrivundervis-
ningen.

Det finns mycket som talar for att sprakliga misslyckanden
i skolan oftare beror pa ofruktbara méten mellan barns egen
kultur och skolans kultur &n pa brister i barns formaga eller
sprakliga kompeterts. Eftersom spraket ar den viktigaste
bararen av kulturella och sociala erfarenheter, maste barn och
unga ges rika mojligheter att formulera, reflektera och
kommunicera sina egna kulturella upplevelser och tankar i
forskola och skola. Bara utifran "har” och "nu” kan vi fa alla
barn delaktiga i sin egen sprak- och kunskapsutveckling. Om
sprak- och kunskapsarbetet tidigt blir kontextoberoende och
inte ges konkret forankring i barnens tidigare erfarenheter
riskerar vi att forsvara las- och skrivinlarningen for en del
barn.

| flera aktuella undersékningar visar det sig att i klassrum
dar barns sprakliga, kulturella, sociala och etniska olikheter
blir tillgangar som tas till vara snarare an problem som ska
behandlas, dar utvecklas och vaxer sprak och kunskaper.

Undersokningarna visar ocksa att larare i klasser dar elever
har goda resultat, oavsett bakgrund, har positiva attityder till
kulturell pluralism och hdéga forvantningar pa sina elever —
lararna etiketterar inte eleverna som “children at risk” utan
som “children of promise™

Las- och skrivkommitténs uppfattning ar att orsakerna till
barns sprakliga misslyckanden i skolan inte i férsta hand ska
sOkas hos barnet sjalvt, men val i hur forskolan och skolan
moter och tar till vara barns olikheter genom att det sprakliga
bagage alla barn faktiskt har med sig till forskola och skola pa
allvar far komma till anvandning i spradkandet och kun-
skapandet.

°2 Dahlberg 1989
% Se t.ex. Cummins 1996, Jernstrom & Johansson 1997
% Heath 1991
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Forskolan som sprakmiljo

For att lyckas bra i skolan och sannolikt framfor allt for att
kunna lara sig lasa och skriva med hjalp av skolans
traditionella las- och skrivprogram, maste barn alltsa forsta
och kunna folja de sprakliga spelregler, som galler i klass-
rummet. Barn med olika social bakgrund har olika utgangs-
lage nar det galler att finna sig till ratta i den speciella
samtalsform som harskar dar.

En ganska entydig bild av skolans samtalsform har tonat
fram i de senaste trettio arens spraksociologiska forskning.
De studier som belyser spraklig interaktion och barns
sprakanvandning i svensk forskola ar fa. Jan Anders
Hedenquist visar dock att det finns tendenser till ett sprakspel
liknande skolans aven i forskol&nDet finns betydande
likheter mellan skolans och forskolans sprakliga interaktion,
men ocksa, vilket kanske egentligen ar intressantare, en del
skillnader. Personalens kontroll 6ver innehdllet i samtalet i
forskolan ar genomgaende stark pd samma satt som i skolan.
Likasa har forskolepersonalen relativt stor kontroll éver hur
mycket och hur lange barnen far tala. Kontrollen varierar
dock beroende pa samtalssituationen. Det ar i forskolans
samlingar som vi kanner igen klassrumsinteraktionen. Man
kan, menar Hedenquist, betrakta personalens sprakliga
kontroll i férskolan som ett dolt "skolférberedande inslag”:

Barnen tréanas i dessa samtal varken i fantasi eller i
sjalvstandigt tankande utan i att halla sig till amnet (eller rattare
sagt forst lista ut och darefter halla sig till det) och att svara
kort och koncist pa precisa, val strukturerade fragor. Sallan —
for att inte saga aldrig — far barnen i dessa forskolesamtal
traning i att uttrycka sig fritt eller beratta en langre
sammanhangande upplevelse eller erfarenhet.

Det har funnits en tendens i forskoleverksamheten att
samlingarna anvénds som skolférberedande arbete. Pedago-
gerna varderar ofta de sprakliga samlingsaktiviteterna som
"riktigare arbete”, medan det verkligt sprakutvecklande

% Hedenquist 1987
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arbetet formodligen pagar i den mer spontana, lekbetonade
verksamheten.

Det finns alltsd anledning att befara att de barn som bast
hade behovt en utvecklande sprakmiljo i forskolan for att bli

hemmastadda i det sprdk som skolans las- och
skrivundervisning forsiggar i, missgynnas redan av férskolans
sprakmiljé.

Samtidigt pagar inom bade forskolan och skolan ett
utvecklingsarbete inriktat mot lek, larande och kommunika-
tion i former som ligger ndrmare barnens egna erfarenheter.
Mycket lite av det ar dock dokumenterat. Framfor allt saknas
studier som féljer barn under langre tid, genom forskolan och
skolan.

Skolmogna barn eller en barnmogen skola

| den svenska folkskolans barndom tyckte man att "mogen for
skolgang var den som kunde lara sig att lasa”. Man fann att
de barn, som kom till folkskolan och kunde "ljuda samman
och lasa enkel text efter nagra manader i arskurs 1" var
ungefar sju ar. Det var en av anledningarna till att skolstarts-
aldern sattes dar. Skoldebuten har alltsa i vart land alltid
forknippats med formagan att kunna lara sig lasa. | de flesta
andra europeiska lander har skolstarten aldrig pA samma satt
kopplats samman med lasning. Femariga engelska nyborjare
eller sexariga italienska skolbarn erbjuds mojlighet att borja
lasa, men den hos oss sjalvklara kopplingen skolmognad =
lasmognad = skolstart finns inte pa samma satt i andra lander.
Denna tradition att se lasningen som skolans centrala
verksamhet harror fran tiden da skolan tog 6ver kyrkans roll
som fostrare av folkets bath.

Sjalva begreppet skolmognad myntades av 1940 ars
skolutredning, som tillsattes nar den utvecklingspsykologiska
vetenskapen hade gjort sitt intrade i skoldebatten.
Inriktningen pa att studera manniskors prestationsformaga var
markant. Sarskilt intelligensen var en egenskap, som utfor-

% |dling 1991
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skades och mattes pa olika satt. Intelligens betraktades som
konstant och mojlig att méata i exakta siffertal. Aven "skol-
mognad” ansags lange vara matbar.

Olika tester och prov utarbetades for att mata barnens
begavningsprofiler for att finna forutsattningar respektive
hinder for skolstart. Speciella skolmognadsprov utarbetades
och ingick i testbatterierna. Noggranna och tidskrvande
bedomningar gjordes av specialister for att barnen skulle
kunna placeras i ratt verksamhet.

Skolmognadsklasser inrattades for de barn som befarades
komma att misslyckas i skolan nar grundskolan inférdes
1962. Arbetet i skolmognadsklasserna inriktades pa att ut-
veckla motoriska, sociala och sprakliga funktioner. Skolmog-
nadsbegreppet kom dock efter hand att ifragasattas alltmer.
1957 ars skolberedning skriver:

l...I skolmognaden &r beroende inte blott pa barnets
utvecklingsniva utan ocksa pa hur skolan staller sina krav och
pa hur den arbetar. /.../ Om ett barn misslyckas i nyborjar-
klassen, behover detta inte bero pa egenskaper hos barnet; ett
barn som ej ar skolmoget i den ena klassavdelningen kan
mycket val vara skolmoget i den andra, om lararen dar tillampar
andra metoder. /.%/

Tanken att skolan skulle anpassa sig till barnen och inte
tvartom understroks allt kraftigare i Lgr 69, men barn skildes
fortfarande ut och fick ga ifrdn sin klass till speciella
"kliniker” for att fa individuell hjalp genom s.k. samordnad
specialundervisning. Orsakerna till att problem uppstod
soktes och hittades, med hjalp av sarskilt utformade test, hos
barnet. Oftast gallde det lasning och skrivning. Det hande att
barn efter bara ett par veckors undervisning i arskurs 1
avskildes fran den ordinarie undervisningen och placerades i
kliniker av olika slag.

| Lgr 80 fanns skolmognadsbegreppet inte langre med.
Skolan skulle "utforma sitt innehall, sitt arbetssatt och sin
organisation, sa att den /.../ kan anpassa sig till olika elever”.

" Marklund 1984 s. 127
% 50U 1960:13
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Om en elev trots allt "far svarigheter i arbetet ar det
nddvandigt att forst prova om skolans arbetssatt kan andras”.
Mojlighet for elever att fa stod i s.k. "sarskilda undervis-
ningsgrupper” fanns dock alltjagmt, men begransades till
amnen dar svarigheterna var storst, oftast svenska. Det var
svenskamnet som hade ansvaret for [asandet och skrivandet.

Skollagen foreskriver att utbildningen ska vara likvardig
for alla svenska barn och ungdomar, och laroplanen under-
stryker att likvardig utbildning inte innebar att undervis-
ningen skall se likadan ut i alla skolor eller for alla elever.
Den nu aktuella laroplanen, Lpo 94, uttrycker det sa har: ”/.../
undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar
och behov”, och fastslar att "skolan har ett sarskilt ansvar for
de elever som av olika anledning har svarighet att na malen
for utbildningen™®

Hur den enskilda skolan och den enskilda lararen ska tolka
detta och axla ansvaret sager laroplanen dock ingenting om.
Det blir en fraga for lararlag och skolledare att ta stallning
till.

Sprakande och sprakutveckling i forskola och skola

Bente E. Hagtvét menar att "bade muntlig och skriftlig
sprakutveckling ar foga undersokta omraden” och UIf
Teleman skriver:

Markligt nog finns det ratt lite forskning om skolelevers
sprakutveckling, i varje fall om man jamfér med forskning om
forskolebarnens spraktillagnande. Visserligen har den forsta
lasinlarningen studerats ratt mycket, teoretiskt och praktiskt,
men sedan vet vi inte riktigt hur det gar vare sig med lasningen,
skrivningen eller den allmanna sprakbeharskningen under den
dynamiska tid i vart liv nar vi gar i skolan.

Det man framfor allt saknar ar longitudinella studier av
enskilda elever eller grupper av elever. Hur instruktivt hade det
inte varit, om vi hade haft tillgangliga detaljerade, genomtankta

®Lgr80s. 52
10) 094 s.6
101 Hagtvet 1988
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undersokningar av hur ett antal individer utvecklas som talare,
lyssnare, skribenter och lasare under barn- och ungdomstiden,
sa att vi kunde fa veta vad de kan och inte kan under olika
faser. Sadana sprakutvecklingsprofiler skulle ha gjort det lattare
for larare och andra att kanna igen sina elever sprakligt sett,
dvs. man skulle kunna se vilken sprakutvecklingsprofil ett barn
foljer och var i forloppet hon befinner si.

De flesta av de forskningsinsatser som gjorts i Sverige vad
galler skolbarns (och vuxnas) lasande och skrivande liksom
de stort upplagda, jamforande nationella och internationella
studier dar Sverige har deltagit handlar om genomsnitts-
prestationer och géller lasfardigheter. Undersdkningarna har
till en 6vervagande del redovisat kvantitativa méatningar pa
gruppbasis och ger darfér inte nagra sékra resultat nar det
galler att forsta hur en enskild individs/elevs (skrift)sprak
utvecklas under skolaren. De sager ocksa mycket lite om vad
det ar som kan bli till hinder for barn i deras sprakutveckling
och de séger ingenting om skrivandet.

Den tidiga las- och skrivinlarningen, dvs. den utveckling
som ager rum fore den formella l&s- och skrivundervisningen
i skolan, har studerats ganska ingaende saval teoretiskt som
praktiskt® Hur det gar med lasandet, skrivandet och den
allmanna sprakutvecklingen fran forskolan och framover
under skolaren vet vi daremot inte sa mycket om annu. Nagra
longitudinella studier som visar effekter av tidig undervisning
for de elever som far det svart med att lasa och skriva, har
heller &nnu inte gjorts varken i Sverige eller internationellt.

Barn lar sig inte sprakregler genom att vuxna sager till
dem eller visar dem vad som ar ratt eller fel. Flera
sprakforskare, bl.a. Jan Anwaftimenar att barns sprak-
utveckling inte framst paverkas av det sprak barnet hor, utan
av den sprakliga interaktion barnet deltar i. Samtal, dar barnet
bemo6ts som en jambordig samtalspartner, ar enligt Anward
den viktigaste nyckeln till en positiv sprakutveckling. Andra
viktiga faktorer for sprakutvecklingen ar att barnet utvecklar

102 Teleman 1989
1% Sgderbergh 1988
104 Anward 1983
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ett sprakligt sjalvfortroende och en formaga att med intresse
ta del av andras berattande.

UIf Teleman menar att det finns ett kansligt samband
mellan en elevs sprakférmaga och hans eller hennes allménna
kognitiva och sociala utveckliriff. Mycket tyder pa att en
viktig forutsattning for sprakutveckling i skolan ar att ett
aktivt kunskapssokande far vara sjalva motorn i undervis-
ningsforloppet.

For att barn skall fA kunskap om och forstaelse for olika
sprakformers betydelse och funktion, ar en process dar barnet
som jambordig samtalspartner aktivt anvander sitt eget sprak
i interaktion med andra nédvandig. Om forskolan och skolan
lyckas fa igdng sadana processer kan det fa avgorande
betydelse for barns sprakutveckling — skriftligt saval som
muntligt.

Aven om vi alltsd inte vet sd mycket om hur barns sprak
utvecklas genom skolaren verkar manga teoretiker och
praktiker numera 6verens om att tid, kvantitet och kvalitet,
dvs. riklig och meningsfull sprakanvandning i kunskaps-
s6kande sammanhang och under lang tid ar vagen till sprak-
utveckling i skolan.

Flera stora amerikanska klassrumsbaserade undersok-
ningar tyder pa att positiv las- och skrivutveckling for alla
barn mycket handlar om motet mellan texten och lasaren/
skribenten och om interaktionen elev-elev och elev-ldfare.
Ett lasande och skrivande som innebédr kansloméassig
beroring, dkta engagemang och spannande utmaningar och
dar verkliga livserfarenheter tas till vara, problematiseras och
kopplas till intressanta texter — facklitteratur och skonlitte-
ratur — visade sig ha avgoérande betydelse for de svagaste
barnens las- och skrivutveckliffg.

Ulf Teleman, som fick inleda detta avsnitt, far ocksa
avsluta det. Om konsten att erovra skriftspraket skriver han:

Att lasinlarning maste ske pa talets grund ar for de flesta en
sjalvklarhet. Manga har ocksa insett att det funktionella

195 Teleman 1989
16 Guthrie 1997
107 Guthrie & Alao 1997
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lasandet, dvs. lasandet for att komma at ett atravart innehall,
fran borjan maste dominera éver de formella évningarna, hur
nodvandiga dessa an ma vara. Harom finns det flera intressanta
bocker pa svenska (Leimar 1974, Edfeldt 1982, Lundberg
1984), och jag vill héanvisa till dem. /.../ stanna vid vad det
innebér att lara sig skriva.

Delvis ar skrivinlarning samma sak som lasinlarning. | bada
fallen galler det att kndcka den fonografomatiska koden. For
den skrivande ar uppgiften lite mera komplicerad eftersom
relationen ljud-bokstav ar mera svarbemastrad an relationen
bokstav-ljud. Att lara sig stava och anvanda skiljetecken ar den
mest synliga delen av inlarningsprocessen. Jag ska inte orda
mera om den utan ga vidare till de mera svargripbara inslagen i
den utveckling som gor barn till duktiga skribenter.

For det forsta maste barnet uppfatta sig sjilv som en
(framtida) skribent. Detta ar en hallning som for de allra flesta
inte kommer av sig sjalv. Barnen inser hur det faktiskt forhaller
sig i varlden utanfér skolan: endast en minoritet behéver skriva
i yrket. Knepet ar darfor att integrera skrivandet i skolans alla
amnen, sarskilt Overallt dar amneskunskapen framstar for
eleverna som en noddvandig forberedelse for framtiden eller som
ett viktigt komplement till det privata livet utanfér skolan héar
och nu.

Varfor ar detta sa viktigt? Jo, tank efter hur sprakinlarning
gar till, nar barnet lar sig tala. Det sker genom att barnet
sjalvklart vill bade lyssna och sjalv prata. Som lyssnare snappar
barnen upp de uttal, den béjning, de ordbetydelser och den
syntax de behover for att sjalva kunna tala. /.../

Pa samma satt forhaller sig lasning till skrivning. Om vi ser
oss sjalva som skribenter, pa samma satt som barnet ser sig som
talare, tar vi omedvetet till oss ord, stavning, interpunktion etc.
som vi sedan kan anvanda nar vi sjélva skriver. Inlarningen sker
automatiskt forutsatt att den underliggande motiveringen finns.
Men den som inte betraktar sig som skribent, ser forbi det
formella och nojer sig med innehallet, det enda han som lasare
ar intresserad av. Manga larare har rapporterat fran pedago-
giska program dar det bara har géllt att skriva, mer eller mindre
dag efter dag. Utan att nagon begriper hur det har hant for-
battras elevernas sprak ocksa formellt. Vi kan bara forklara
sprakutvecklingen med att barnen vaxt in i rollen som
skribenter, vilket i sin tur har satt igdng den omedvetna inlar-
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ningen i samband med lasning av larobdcker, seriemagasin,
sportsidor, TV-program etc.

For det andra — och det hanger ihop med det forstadste
skrivandet vara funktionellt, dvs. det skia: en mening annan
an skrivinlarning. Man ska skriva for att skapa, fasthalla och
tydliggora innehall for sig sjalv eller for nagon annan. Sa ska
det vara anda fran borjan. Den formella traningen kan finnas
med, men den maste vara underordnad det skrivande som sker
for innehallets skull. /.../

For det tredje maste skribenten fa tillfdille att automatisera
det skriftliga hantverket. det motoriska skrivandet, stavningen,
interpunktionen etc. Vi maste halla i minnet att skrivandet ar en
mentalt mycket sammansatt process, dar hjarnan arbetar hela
tiden pa flera plan samtidigt /%

Om larande

Olika perspektiv

Forskola och skola har utvecklats utifran olika samhallsbehov
och utifran olika séatt att se pa barns larande och utveckling.
Dar forskolan har haft "den goda modern” och vardags-
handelser i hemmet och narmiljon som utgangspunkt, har
skolan haft samhallets uppdrag att formedla ett "kulturarv” —
normer, varden, traditioner, sprak, och kunskap - till
eleverna. Forskolan har fokuserat den "naturliga” (biologiska)
utvecklingens mojligheter utifran uppfattningen att barn lar
sig spontant och av egen inneboende kraft. Skolan har
fokuserat Overférandet av samhallets och mansklighetens
tidigare vunna kunskaper till nésta generation. | forskolan har
de pedagogiska stravandena handlat om att skapa forutsatt-
ningar for larande och mognad, medan det i skolan mer har
handlat om att hitta undervisningsmodeller, metoder, for att
formedla information till eleverna.

Forskolan har haft en mer utvecklingsspykologisk syn pa
barn medan skolan fokuserat manniskans inlarningspsykolo-

1% Teleman 1991 (var kurs.)
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giska mojlighetet® Dessa bada pedagogiska utgangspunkter
har tagit sig olika konkreta uttryck i den praktiska verksam-
heten, och det har funnits forskning som legitimerat bada
riktningarna

Trots att praktiken i saval forskola som skola an i dag har
starka drag fran sina traditioners olika satt att se pa utveckling
och larande, kan man konstatera att bade statens intentioner
och forskningsfronten andrats betydligt. Sverige star infor en
integration av verksamheter for barnen runt skolstarten. |
direktiven till den kommitté som arbetat med ett forslag till
maldokument fér "pedagogisk verksamhet for barn och
ungdom 6-16 ar" poangteras att tva traditioner, forskolans
och skolans, nu mots i arbetet med barnen runt skolstarten.
Detta ses som positivt och hoppfullt, i den meningen att det
nu ska utvecklas nagot nytt — en ny pedagogik dar det basta
fran de bada verksamheterna ska utmynna i en annorlunda
verksamhet.

Man kan dock konstatera att detta "nya” ingalunda utveck-
las spontant bara genom att férskollarare och grundskolléarare
arbetar tillsammans. Haug pavisar i en utvardering av en
omfattande forsoksverksamhet, som pagatt i Norge, att aven
om forskollarare och grundskollarare arbetar i samma klass-
rum sa fortsatter var och en att géra det de tidigare gfort.
Davidsson som féljer ett utvecklingsarbete med integration
av forskola, fritidsverksamhet och skola, visar ocksa att var
och en i stort sett arbetar vidare efter sina traditioner: att Iasa,
skriva och rékna ses som lararens doméan, medan teman inom
omraden som natur, social omvarld och skapande 6verlamnas
till forskollarare och fritidspedagoget? | nagra fall lyckas
pedagogerna och lararna dock utveckla nagot nytt. De har
tillsammans utvecklat ett satt att arbeta som bade tar till vara
allas tidigare erfarenheter och innefattar nagot ingen av dem
tidigare gjort.

1% Dahlberg & Lentz Tagutzi 1995

19 5o exempelvis Gesell & 111g 1961 Skinner 1965
1 Haug 1996

12 Davidsson 1996
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Nytt perspektiv

Inom olika forskningsomraden har under det senaste
decenniet ett nytt satt att se pa larande som ar lika anvandbart
i forskolan som i skolan utvecklats. Undervisning och larande
ses inte langre som aktiviteter med tydliga och entydiga
orsakssamband. Man har blivit medveten om att aven om
man vet vad barn och unga undervisats om sa vet man inte
vad de lart sig. | stéllet ser vi nu larande som en form av
"kulturellt delande” av forestallningar om varlden. Det hand-
lar i dag alltsa varken om att barn och unga ska mogna for att
lara sig nagot specifikt eller om att leta efter goda under-
visningsmetoder for att formedla specifika fardigheter,
vetande och sprak.

Olson och Bruner beskriver larande och undervisande i
relation till det som de kallar fGfolkpsykologi (manniskors
vardagsforestéllningar om intellektet) odctlkpedagogik
(méanniskors vardagsforestaliningar om larande). Vi tanker
och handlar med utgangspunkt i vara vardagsforestallningar.
Ett aldre syskon, en foralder eller en utbildad pedagog
forsoker alla hjalpa barn att lara sig, men de gor det utifran
sina olika (vardags)forestallningar om barnets formaga och
om hur larande gar till. Dvs. deras olika satt att ta sig an
uppgiften speglar deragirgivettaganden. Detta i sin tur
paverkar hur barnets forestallningar om sitt eget larande
utvecklas och darmed sjalva larandet.

Saval larare som barn och unga lever i sina forgivettagna
antaganden om mansklig formaga och larande. Undervisning
bottnar med andra ord i lararens forestéllningar om den
larandes intellektuella férmaga. P4 samma gang ar larandet
alltid beroende av den larandes tidigare erfarenheter och
forestallningar om kunskap och larande.

Om det nu forhaller sig sa att lararens uppfattning om den
larande har en direkt koppling till sattet han eller hon
undervisar pa, sa maste det forsta steget mot att utrusta larare
for sin uppgift vara att ge dem tillgang till basta mojliga
forstaelse for barns tankande samt insikt i vad de sjalva tror

113 Olsson & Bruner 1996
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och tar for givet om barns tankeférmaga. De maste ocksa fa
utveckla medvenhet om hur dessa antaganden och forestall-
ningar paverkar deras konkreta undervisning. Det viktiga &r
alltsa inte bara vad pedagoger eller larare sjalva kan och vet.
De maste ocksa begripa sig pa hur de kan arbeta for att forsta
barns och ungdomars eget tdankande, anvanda och utmana det
och pa det sattet fa igang laroprocesser.

Sammanfattningsvis vagar vi pasta att forskning om bade
larande och undervisning i dag lagger stor vikt vid saval
barns som ungas och larares tdnkande. Hur larare, barn och
unga tanker far avgorande konsekvenser for verksamheten i
forskola och skola.

Skriva och samtala for att ldra

| Olga Dysthes bokDet flerstimmiga klassrummet skildras
arbetet i tre amerikanska klasser pa gymnasieniva. Bl. a.
foljer Dysthe en historielarares arbete med att skapa ett
dialogiskt klassrum, dvs. ett klassrum dar lararens rost ar en
av manga roster, dar eleverna lar av varandra och skriver och
samtalar mycket for att latd.

Verksamheten bar tydliga drag av det forhallningssatt till
larande som vi just beskrivit. Dysthe sammanfattar det i en
bild: Lararen ar den som konstruerar stallningarna kring det
forstaelsebygge hon vill involvera eleverna i.

Lararens mal ar att historieamnet ska fa betydelse for
elevernas egna liv, ge dem en historia. Ett redskap for detta ar
att de ska fa uppleva sig som duktiga elever, fa "akademisk
sjalvtillit” som hon kallar det, och eleverna far darfor skriva
mycket och ofta. Eleverna gar i en innercityklass i Baywater i
Kalifornien. Det innebar en stor andel etniska minoriteter,
arbetsloshet och kriminalitet och for skolans del lag status,
stora disciplinproblem och hog franvaro.

Lararen, ger sig in pa tva pedagogiskt svarhanterliga
omraden — och de hanger ihop. Hon arbetar framfor allt med
att faskrivandet ochinteraktionen — samtalet — i klassrummet

14 Dysthe 1996
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att fungera. Hon berattar om tva elever i klassen, Angela,
som inte talar alls i klassrummet, och José, som varken talar
eller skriver.

Angela ar en mexikansk flicka. Hon &r blyg och tyst. Hon
skolkar nar hon tror att hon maste ta ordet i klassrummet.
Hon skriver daremot gérna och ar mycket intresserad av
lararens kommentarer till det hon skriver. Hon tycker mycket
om att lasa det kamraterna skriver men ar glad att allt
skrivande som offentliggors i klassrummet lange far forbli
anonymt. Angela far sakteliga mod att ta till orda — det sker
genom dagligt skrivande och det taf

José ar mexikan-amerikan och man talar spanska hemma.
Han beundrar sin far, som aldrig gatt i skolan men klarat sig
bra i USA, och hans stora intresse ar baseball och bilar. Han
arbetar mer an halvtid efter skolan. Familjen vill att han "ska
komma sig upp” och José vill att familjen ska bli stolt dver
honom. Han tar aldrig ordet i klassrummet och han skriver
mycket lite. Om han skriver skriver han av bankkamratens.
José tar sa smaningom till orda, muntligt och skriftligt, men
det drojer och det taid.

Under arbetets gang upptacker lararen att om de
skrivuppgifter hon ger inte ar allvarligt menade fran hennes
sida, och om hon inte reagerar och svarar pa det eleverna
skriver, da utgor skrivandet ingen kraft. Som alla larare vet,
racker det inte med att satta eleverna att samtala i grupper
eller att Iata dem skriva for att fa igang laroprocesser.

Dysthe tycker sig ha forstatt att det handlar/amlararen
stottar, hur hon konstruerar byggnadsstallningarna runt det
som ska byggas. Detta kan ocksa uttryckas som att det blir
viktigt for lararna att diskutera begrepp som kontroll och
styrning. Lararen maste aven ha hoga forvantningar pa
eleverna.

Men det racker inte. Hon maste ocksa utveckla en strang
arbetsplan som stéttar alla pa alla nivaer — vad arbetet ska
handla om, vilka redskap man ska anvanda och hur. Praktiskt
kan det yttra sig som en blandning av stark struktur (t. ex.
kortskrivande foljt av samtal), hogt tempo och stort utrymme
for elevernas infall.
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Larandet bygger, sager Dysthe, pa dkta engagemang, allas
deltagande och hoga forvantningar. Deltagande och engage-
mang utvecklas i de arbeten Dysthe féljer i hog grad via
skrivande och samtal.

Mycket kortfattat kan lararens teoretiska plattform for
klassrumsarbetet beskrivas sa har:

Skrivande och samtal har sin kraft i att de for det férsta ger
eleverna status som tankare och darmed (framfér allt kog-
nitiv) sjalvtillit i skolsammanhang. Att anvanda elevtexter i
diskussioner och samtal innebér for det andra att dialogens
centrum flyttas fran lararen till eleverna. Det racker inte att
rosterna blir horda. For att ny forstadelse och ny kunskap ska
skapas maste olika stéllningstaganden och olika synsatt
komma i dialog med varandra. For det tredje Okar fler-
stammigheten genom att fler roster kommer till tals. For det
fiarde, slutligen, forstarks tematiska sammanhang och
forbindelser av samspelet mellan skriftlighet och muntlighet
och det individuella vdvs samman med det sociala. Detta —
och tid — ger eleverna plats pa scenen, mgjlighet att synas och
bli sedda och mgjlighet att — med hjalp — ta kommandot 6ver
sitt eget tdnkande.

Eleverna skriver logg efter varje lektion dvs. reflexioner
och tankar kring fragor som "Vad var viktigast for dig i
dag?”, "Larde du dig nagot nytt?”

I loggen far de fundera Over lektionsinnehallet. Exemplen
nedan ar utdrag ur Angelas och Josés loggar nar de arbetar
med frAgan om medborgerliga rattigheter.

Angelaslogg

Jag larde mig nagot nytt i dag, t.ex. att kvinnor inte hade nagra

rattigheter forr. Jag visste att de inte hade sa manga, men att de
inte hade nagra alls! Jag larde mig ocksa att den arrogans och
nedlatenhet som man hade pa 1840-talet fortfarande finns pa
1990-talet (till och med har i klassrummet).

Josés logg
Josés anteckningar fran Josés egna kommentarer:
lasningen: Verkligen bra andring, nu
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Andring i forfattningen: slut blev slavarna fria. Det kunde
pa slaveriet sydstaterna inte sdga nagot
Det fjarde tillagget till om eftersom det faktiskt stod i
forfattningen: alla fodda i grundlagen. Jag ar glad for att
USA &r amerikanska den andringen gjordes, far
medborgare. utan den skulle jag och

miljoner andra som fotts i
landet inte rédknas som
amerikanska medborgare.

De tankar och idéer eleverna pa det har sattet for fram i sina
loggar anvands och diskuteras standigt. Lararen samman-
stéller t.ex. elevernas tankar kring en viss fraga och later dem
bli utgangspunkt for nya diskussioner. P& det sattet far alla
elever mdjlighet att goéra sina roster horda dven om de ar
ovana eller radda for att yttra sig i klassrumsoffentligheten.

Den sjalvtillit Angela sakta erdvrar véxer ur dialogen (i
loggen) med lararen och ur att hon fatt trada ut i klassoffent-
ligheten anonymt innan hon sjalv tog steget ut och tog ordet.
Sedan hon yttrat sig for forsta gangen i klassrummet, tar det
manader innan hon gor det igen. Men kort darefter represen-
terar hon klassen i en offentlig debatt.

Josés genombrott som skrivare — och som larande person —
kom efter ett halvar, nar han skulle fundera 6ver vilka
forandringar han sag i sitt eget skrivande. "I see a witting
change because | stoped coping”, skriver han. ("Jag ser en
forandring eftersom jag har slutat skriva av.”) Men det tar
fem manaders loggskrivande innan han boérjar tanka med
hjalp av loggboken. Lararen skriver:

Den forsta gangen han skrev en egen text, var den kopplad till
hans egna upplevelser. Eleverna fick fragan om de sjalva nagon
gang hade upplevt att de forlorat sin frinet, och José svarade:
"Ja, da jag tror att frihet &r viktigare an att ha ett jobb. Jag vet

inte. 7 november 1990.”

Angela och José far sa smaningom redskap att ta kommandot
Over sitt eget larande, men det tar tid.



86 Kapitel 3 SOU 1997:108

| nasta avsnitt formulerar vi den kunskapssyn som bildar
utgangspunkten for Las- och skrivkommitténs arbete, dvs. det
perspektiv i vilket vi ser larande, undervisande och l&s- och
skrivsvarigheter.

Mcdinniskan i virlden och virlden i mdnniskan

"Kunskap ar en intern relation mellan manniskan och hennes
varld”. Citatet kommer fran skolans laroplan och har sin
grund i modern beteendevetenskaplig och pedagogisk
forskning®® Utifran ett holistiskt perspektiv finns kunskap
varken enbart i varlden i sig eller enbart i méanniskans
medvetande. Kunskap handlar om att tinka, erfara och forsta
varlden. Kunskap ar ocksa hur nagot framtrader for nagon.
Ny kunskap ar att forsta pa ett nytt satt eller att se nagot
framtrada pa ett nytt satt.

Den forestéllning om hur varlden ar beskaffad, som denna
kunskapssyn vilar pd, ar ickedualistisk och att kunskap darfor
inte ar varken subjektiv eller objektiv. Det kan snarare
beskrivas som att subjektet och objektet ingar i en intern
relation med varandra. Nar barn och unga inforlivar varlden
blir varlden en del av dem. Det ar i relationen mellan
individen och hennes omvarld som kunskapen tar form.
Kunskap bildas, konstitueras, alltsd med utgdngspunkt i de
erfarenheter man bar med sig, men ocksa genom det satt pa
vilket man uppfattar det man ska lara sig. Nar vi val inforlivat
nagot som kunskap uppfattar vi det som givet. Sattet att
uppfatta, erfara och forstd nagot blir allfgagivertaget nar
det val ar konstituerat i manniskans medvetande. Kunskap
blir d& bade personlig och kollektiv, det vill sdga dels
uppfattad av den enskilde individen och dels éverordnad den
enskilde individer?®

Kunskap ar individuell. Det betyder att varje barn och
varje ung manniska har unika och specifika erfarenheter, som
alltid ligger till grund fér hur hon eller han uppfattar och

15 Marton 1992, Marton & Booth 1997
118 Marton 1994
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forstar nagot’ Samtidigt ingar barns erfarande och
kunskapande alltid i ett socialt sammanhang: kunskap ar allt-
sa kontextuell. Nar barn och unga erfar nagot sker det alltid i
ett sammanhang som samtidigt &r bade socialt, intellektuellt
och emotionellt.

Barns forsta mote med skriftspraket har i de flesta fall
utspelat sig utanfor forskolan och skolan. De kan i dessa
tidiga moten ha utvecklat kanslomassig lust och intellektuell
nyfikenhet infor den skriftsprakliga varlden. De kan givetvis
ocksd ha negativa eller ringa erfarenheter av det skrivna
ordet.

Barns skriftsprakliga erfarenheter ser olika ut nar de
kommer till forskolan och skolan. Det betyder att de redan
fran borjan har olika tankar om vilken betydelse skriftsprak-
liga aktiviteter har eller kan fa fér dem. Manga barn ar redan
fran borjan intresserade, nyfikna och positiva till lasande och
skrivande medan andra &r likgiltiga eller till och med negativt
installda.

Allt larande ar larande om nagot, allt tankande ar tankande
om nagot. Det finns med andra ord alltid ett innehall i
kunskapsutvecklingen. Innehallet &r nagot barn och unga ska
skapa en mening eller innebord i, nagot han/hon ska bli med-
veten om. | skriftsprakandet utvecklar barn och unga
forstaelse for manga aspekter av spraket. De forstar exempel-
vis vad en symbol &° de lar sig att forsta textens
kommunikativa funktio® och de utvecklar en lingvistisk
medvetenhef® Det innehall som de ska lara sig — i det har
fallet kunskap om spraket — ar naturligtvis kollektivt, dvs. det
ar en kunskap som besitts av manga inom kulturen i sam-
hallet och som finns lagrad i bocker, medier osv. Sjalvfallet
maste barn och unga bli delaktiga av denna kunskap.

Allt detta utvecklar barn och unga genom att leva och
spraka tillsammans med andra. Vikten av att medvetet kunna
uttrycka denna forstaelse har diskuterats. Det har t. ex. gallt

7 Doverborg & Pramling, 1995
18 K ress 1996

119 Dahlgren & Olsson 1985

1201 undberg 1984
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om en manniska behdver kunna tala om eller redogéra for
stavningsregler eller grammatiska regler for att kunna stava
eller bilda meningar.

UIf Teleman skriver iLdra svenska om det han kallar
"Sprakkunskapens tre nivaer”:

Sprakutveckling sker via sprakanvandning: till alldeles 6ver-
vagande delen lar vi oss spraket, att tala och lyssna, att skriva
och lasa, genom att tala, lyssna, skriva och lasa. Fragan ar nu
vilken roll kunskapen om spraket kan spela i denna process?
Detta ar en intressant frdga inte minst for svensklararen.
Ansvaret for sprakanvandningen avilar ju alla amnens larare.
.0

Tyvarr vet vi ratt lite om samspelet mellan formagan att
anvanda sprak (dvs. att kunna spraket) och formagan att tala om
och tanka Over spraket och sprakbruket (sprakkunskapen,
spraklarany?

Teleman staller alltsd frdgan om metakognitionens roll for
sprakutvecklingen, dvs. vilken roll kunskap: spraket kan
spela for var formaga att samtala, lasa och skriva.

Kunskap om spraket ar i de flesta avseenden omedveten. De
flesta femaringar kan till exempel skilja pa presens och
preteritum, dvs. tempus for nutid och forfluten tid — nar de
samtalar. Nar de lart sig l&sa och skriva kan de gora det i skrift
ocksa. Men de flesta — barn och vuxna — kan inte i ord beskriva
vad det ar de kan nar de kan avgora vad det ar som skiljer
"mormor ar har” fran "mormor var har”.

Detsamma géller det vi kallar fonologisk medvetenhet. N&r
Gunnel i ett exempel i en text i kapitel 4 skriver "gétte” i stallet
for "jatte” visar hon att hon ar medveten om hur ordet later. Hon
visar ocksa att hon vet att svenskan ofta skriver ljudet [j] med
bokstaven g — som i "géarna” och "géast”. Hennes metakognitiva
formaga galler alltsa har ljud-bokstavssystemet. Hon kan det har
— vare sig hon kan uttrycka det eller ej. Nar hon gor fel visar hon
bl.a. sin fonologiska medvetenhet.

121 Teleman 1991
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Forstaelse som mal

Barns och ungas erfarande ar inte nagot som &r skilt fran
annan kunskap utan utgor en helhet — forstaelse. Forstaelsen
innefattar bade fakta och fardighetérAlla aspekterna ar
viktiga i kunskapsbyggandet, men det ar forstaelse i nagon
form, som utgdr utgangspunkten och grunden fér de andra
formerna av kunskap, samtidigt som dessa kan vara
integrerade i denna.

En viktig faktor for barns forstaelsearbete ar variation. Om
ett litet barn skulle motas konsekvent pa exakt samma satt vid
varije tillfalle nagot intraffar, ges inte barnet nagot utrymme
eller mojlighet att tdnka sjak? Det &r genom varierande
erfarenheter som vi lar oss att skapa forstaelse. Ett exempel:

Vilgot ar tva ar gammal och alskar att sjunga eftersom bade
hans foraldrar och daghemspersonalen gett honom manga
erfarenheter av detta. Nar farmor aker bil med Vilgot fragar hon
om de ska sjunga. Det vill han alltid. Farmor fragar vad de ska
sjunga om, och Vilgot foreslar t.ex. att de ska sjunga om "Olle i
skogen”, om "spindeln” och om "kycklingen”, dvs. sanger som
de bagge kan.

Plotsligt foreslar Vilgot att de ska sjunga om "bilen” och om
"nyckelpigan” och om en hel rad olika saker. Han hittar pa
innehall fran sin egen erfarenhetsvarld, trots att han inte har
nagon tidigare erfarenhet av sdnger om bilar och nyckelpigor.

Vad ar det da Vilgot har lart sig av sjungandet? Jo, han har
lart sig en variation av sanger och darmed har han forstatt att
man kan sjunga om allt mdgjligt. Detta betyder att om Vilgot
bara hade hort en enda sang i sitt liv s& hade han inte forstatt
idén med sanger, dvs. att sanger kan handla om precis vad
som helst. Variationen &r avgérande for Vilgots forstaelse.
Forstddd kunskap stannar oftast kvar hos manniskor i
storre omfattning &n memoriserad kunskap - minnes
kunskap* Att det forhaller sig sa ar pa satt och vis sjalvklart.
Forstaelse utsatts inte for glomska pa samma satt som

122 50U 1992:94
123 yalsiner 1990
124 Marton, Dahlgren, Svensson, & Sélj6 1977, Saljo 1982
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minneskunskaper eftersom forstaelse ar det perspektiv ur
vilket vi betraktar omvarlden.

Att lara sig ar att uppfatta nagot i omvarlden pa ett
kvalitativt annorlunda satt, att bli medveten om nagot pa ett
nytt satt. Har behovs pedagogens malmedvetna stravanden i
riktning mot det barn och unga ska utveckla en férstaelse for.

| nedanstaende exempel vill vi forsoka visa hur pedagoger
och larare stodjer barnen genom att rikta deras uppmark-
samhet mot det som pedagogerna/lararna uppfattar som
karnan i forstaelsearbetet. Just i det har exemplet galler det
skolmiljon, skriftspraket och elevernas inflytande over sitt
eget larande. Lararlaget vill arbeta med ett innehall, som
intresserar barnen och som de sjalva betraktar som viktigt. De
vill samtidigt skapa forutsattningar fér barnens skriftspraks-
utveckling. Har géaller det att rikta barnens uppmarksamhet
mot innehallet i en text for att utveckla nya kunskaper om
manniskor och om skriftsprakliga principer

Trettiofyra barn i den aldersintegrerade 6-7-arsgruppen
arbetar tillsammans med tva lagstadielarare, en forskollarare
och en barnskoétare under hésterminen med att lara kédnna sin
nya miljo — skolan. De dramatiserar, undersoker, malar,
skriver texter och gor studiebestk. En av lararna beréattar for
0ss om arbetet. Som stoéd for minnet tar hon hjalp av
lararlagets dagboksanteckningar.

Ganska snart upptackte vi att barnen inte alls upplevde
delaktighet i planeringen, men ocksa att de hade mycket lite
forstaelse for hur andra tanker och kanner. For att komma at det
senare valde vi att lasa "Ola och Oscar”, en bok av Hans
Peterson. Den handlar om en skolsituation dar pojken Oscar
skriver SKOLAN AR BOTTEN pa& en nymalad vagg i

korridoren. Né&r lararen, Calle Svensson, dyker upp racker
Oscar snabbt 6ver sin tuschpenna till sin kamrat José, som inte
forstar vad som haller pa att handa. Deras klasskamrat Ola blir
vittne till hdndelsen och kommer i samvetsndd: Ska han beratta
vad han sett eller ej? Boken ger mdjlighet att diskutera en

125 Nar lararen citerar ur n&gon av lararlagets dagbdcker visar vi det genom
att kursivera.
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handelse fran mer &n ett perspektiv och hur olika man kan
uppleva och tdnka om samma sitation.

Forst laste vi boken hogt for barnen. Vi stannade ganska
ofta upp och dramatiserade olika episoder. Dessa handlade ofta
om vad barnen trodde skulle h&nda i boken och om hur olika
konflikter, som dyker upp i texten, skulle kunna Iosas.

Efter lasningen diskuterade vi vem som egentligen beréttade
bokens historia for oss. Vi kunde tillsammans med barnen enas
om att det var Olas berattelse vi hade last.

Vi fragade barnen om de trodde att historien skulle bl
likadan om Oscar eller ndgon annan i Olas och Oscars klass
hade berattat den. Nej, det trodde de inte. Vi foreslog da att vi
skulle forsoka beratta historien utifran nagon annans perspektiv
an Olas.

Barnen fick vélja en person att utga ifran och vi bildade fem
grupper. Varje grupp skulle sen skriva om en viss episod i
boken ur ndgon av de fiktiva personernas perspektiv. Vi skulle
fa fem nya "bocker”: Josés bok, lararen Calle Svenssons bok
och en klasskamrats bok; tva grupper ville skriva Oscars bok.

Varje grupp arbetade sen pa olika satt med sina bocker, men
alla skrev och gjorde bilder. | varje grupp arbetade de till-
sammans fram de texter som skulle inga i gruppens bok; nagra
grupper startade i bildskapande. | andra grupper arbetade ett
barn med en bild och ett annat med text till bilden. Har méter vi
Calle Svensson-gruppen

Klas, Johan och Ronny arbetar tillsammans. Ronny haller pa
att gora en bild om ndr Calle Svensson och Oscar dr hos
rektorn. Klas ska skriva, men har svart att komma igang.
Johan, som dr en svag elev, hjdlper da till. Han lyckas alldeles
sjilv skriva "DET DOMT AT SLOS”. Klas, som inte hade
kommit igang med att skriva, redigerar nu texten och skriver
“Det dr dumt att slass, sa rektorn”. Nu dr Klas igang med sitt
skrivande och Johan, som inspirerat honom, ser nojd ut.

Det allra viktigaste i de texter eleverna skriver ar innehallet. Vi
larare finns med i grupperna som samtalspartner. Vi stéller
fragor och vill f& barnen att reflektera.

Ldraren: Hur kinner Calle Svensson sig ndr han far syn pa den
malade viiggen?
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Eleven: Han blir ledsen ddr inne (pekar pa magen) men arg
utanpa skinnet.

| den ena "Oscar-gruppen” startar samtalet med en rekonstruk-
tion av vad som egentligen hant i berattelsen. Barnen ritar en
tankestruktur och borjar sedan skapa bilder utifran hur de
forestaller sig att Oscar kan ha upplevt situationerna. Gruppen
atervander ofta till den ursprungliga boken och ber froken lasa
upp de situationer de vill terge.

De olika grupperna griper sig an arbetet pa olika satt, men
hur de &n arbetar blir de tvungna att samarbeta Over grupp-
granserna och diskutera sig fram till slutresultatet, en storbok
med text och bilder.

Arbetet i grupperna pagar under flera veckor. | processen
ingar naturligtvis en stor del formellt sprakligt arbete for att
gora boken laslig for andra. Las- och skrivkunniga samarbetar
med nybdérjare.

Eva ska skriva Oscar. Da scger plotsligt Anna: —Du har glomt
¢ i Oscar! De kollar i boken vi ldst hur Oscar stavas.

Det sprakliga arbetet pagar pa manga olika satt och pa olika
nivaer: innehallsliga, sprakliga och formella. | arbetet prévar
eleverna grammatiska majligheter:

Conny fick tdnka ett tag innan han kom pa hur han skulle fraga
for att fa hjdlp med att hitta imperfektformen av “halla”. Sen
sa han:

Conny: Om jag haller med om nagot for ldinge sen, vad heter
det da?

Ibland arbetar barnen pa rent tekniska plan.

Nisse har ldmnat datorn for att hdmta ett kladdpapper. Jag
fragar honom vad han ska gora. Han visar mig hur en mening
har “hoppat” for langt ner pa skdrmen. Nu (dnker han skriva
av meningen pa ett papper, sudda ut den pa skdrmen och sen
skriva om den pa den plats pa skdrmen ddr den ska vara.

Jag visar honom da datorns fantastiska mojlighet att spara in
pa arbete. Han dr mycket imponerad.
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For en del barn &r bilderna deras forsta och viktigaste uttrycks-
medel. De jobbar lange med att fa dem precis som de Vvill.
Ibland ar det de rétta fargnyanserna som ska fram.

Peter: Hdr har jag verkligen fatt tag i glasfdirg!

Peter malar alla fonster pa skolhuset han ritat. Han malar
noggrant med en fdrg han sjdlv lyckats blanda.

Efter hand som en grupps bilder blir fardiga, samlas den
gruppen och pratar om hur man kan beskriva situationen
sprakligt ocksa. Sen forsoker varje barn skriva en liten text.

Det dr dags att skriva text till Peters bild. Conny och Mats
hjdlper till. Conny dr den som star for skrivandet, Peter for
kreativiteten och Mats hjdlper till med bade och.

Peter foreslar: — “Undrar vad de gor ute sa hdr dags?
tinker Calle Svensson”.

- Sa ska det sta, sdger Peter, samtidigt som han snor
dammtrasan till datorn i hdnderna och haller pa att krypa
halvvdigs in under bordet.

Conny skriver det Peter sagt: "Ondra vad de gor ute sa hdr
daks.”

— Froken, hur stavas tinker”, fragar han sen och jag
upplyser honom om det.

Nar alla texterna ar fardiga skrivs de in pa datorn.

Axel sitter vid datorn. Han ska fortsdtta sitt arbete ddir han
slutade i gar. Han har skrivit: “ndr oskar gar upp til rek”

Han ldser igenom sin text. Det dr naturligtvis svart att avgora
om han faktiskt ldser eller om han mest minns sin egen fext.
Han ldser allt korrekt, t.o.m. att rek(torn) inte dr fardigskrivet,
vilket tyder pa att han ju faktiskt inte "bara” minns.

Medan han skriver fragar han mycket: — Vad kommer sen? Hur
ser "f” ut? Osv.

Nu ska han skriva “tar”. — t, va?”, fragar han. Sen skriver
han ”’t”.

32 s

= "Mellanrum va?”, fragar han sen. Och skriver sen "a”, och
vill till sist ocksa skriva "h” fore “r”. (De hor lite for bra,
barnen!)
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Kamrater runt omkring hjdlper honom ndr han ber om det.
Mattias sdtter sig bredvid honom och de skriver vidare
tillsammans.

Nar varje barn har skrivit ett litet utkast utgar gruppen fran det
skrivna och diskuterar utifran det. Froken skriver till de grupper
som behdver hjalp, men det ar hela tiden barnen som star for
innehallet. De lasberattar sin sida och diskuterar vidare om
innehallet. Det hander att de gor nya bilder nar de tycker de
ville beratta mer. Barnen skriver sen ut allt pa datorn.

| den andra Calle Svensson-gruppen pagar ett annat arbete:

Barnen har tva och tva skrivit text om varje bild. Vi scitter oss
och diskuterar vad deras bok ska innehalla. Alla dr overens om
att Nisse har rdtt i att den ska skrivas i jag-form. Alltsa dndrar
vi overallt ddr nagon skrivit Calle Svensson.

— Det dar for lite om vad som hdnder hos rektorn, sdger en pojke
som inte skrivit till just den bilden.

Pojkarna som skrivit texten haller inte med men det blir dnda
en del tillldgg:

— Rektorn kan vdl sdga att ndsta gang Oscar ritar pa vdggen
slipper han inte undan, foreslar nagon.

Alla haller med.

— Hur var det nu man skrev ndr nagon sdger nagot, undrar jag
(froken).

— Man borjar med ett minus, kommer Conny ihag.

Jag forsoker fa dem att skriva lite mer om hur ldiraren Calle
tinker om sin klass. Olle har skrivit lite om det pa forsta sidan.
Barnen tycker att man bara ska skriva om de barn som man
kan se pa bilderna. Jag papekar att det ofta dr tvirtom, men
barnen dr mycket bestimda. Bilden visar vilka barn Calle
tinkte pa, menar de.

- Det dr inte fler barn i hans tankar och ddrfor kan det inte sta
om fler, sdiger Lena. Ingen scger emot.

De ovriga sidorna justeras lite vad det gdller form. Alla i
gruppen dr Overens om att annars dr sidorna suverdna. Jag
forsoker lite till for jag kan fortfarande se mdjligheter, men
inser att barnen tycker att det rdic ker nu.
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Till sist ska alla gruppernas bécker redovisas, dvs. lasas upp i
storgruppen. Trots forberedelser blir upplasningen en nervos
historia, som gor att de flesta barn laser for tyst och for fort.
Det gor att kamraterna missar innehallet pa flera stéllen. Alla &r
dverens om att forsoka lasa upp i smagrupper i stallet, och efter
lite mer traning far kamraterna sen hora alla de fantastiska
bockerna. Nar vi hort allas bocker har vi faktiskt fatt sex olika
perspektiv pa den berattelse som forst bara var Olas.

Pedagogiska principer

Att ta sig in i den skriftsprakliga varlden ar att d#iaktig i
samhallets kollektiva kunskap. Var och en maste fa gora
denna resa utifran sin egen erfarenhetsvarld. | exemplet ovan
ser vi att barnen far mojlighet att agna sig at bade
innehallsfragor och fragor om sprakets form precis dar de
sjalva befinner sig. De far gora det tillsammans och kommer
pa sa satt oupphdrligen i dialog med kamraterna och lararna —
om bade innehall och form.

Lararna och pedagogerna i exemplet ser som sin uppgift
att skapa forutsattningar for detta arbete och riktar medvetet
barnens uppmarksamhet mot det de uppfattar att barnen ar pa
vag att forsta, bade vad galler innehallet och skriftspraket i
berattelsen.

Vi ser hur medvetet barnens uppmarksambhet riktas mot att
det ar barnen sjalva som fattar beslut och véljer hur de ska
arbeta och hur de ska ga vidare. Men vi marker ocksa hur
svart det ar for lararen att avsta fran att pressa barnen vidare
nar hon tycker sig se mojligheter att géra andra val an de
barnen faktiskt sjalva gor. | exemplet hejdar sig lararen i tid
fastan hon ser mojligheten att skriva lite mer om hur Calle
Svensson tanker om sin klass. Hon forsoker folja principen
att arbetet ska vara lekfullt och bygga pa barnens lust och pa
deras initiativ — inte hennes.

Vi ser ocksd hur lararna hittar vagar att gora skriftspraket
synligt i skolvardagen. Och vi ser att barnen utnyttjar
mojligheterna.
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Det bedrivs ocksd mycket metakognitivt arbete, dvs.
barnen samtalar om (skrift)spraket for att komma vidare —
bade i sitt lasande, sitt skrivande och i sitt bildskapande. De
arbetar med bade form och innehall.

0

For att ett barn ska bli delaktigt i kollektiva kunskaper kravs
en harmonisering mellan hans eller hennes personliga
kunskap och den o6vergripande kollektiva kunskapen.
Harmoniseringen, dvs. sammanléankningen av det kollektiva
och det individuella, kravekommunikation. Genereringen av

ny kunskap kan sagas vara personlig och individuell, men
tankande, kommunikation och samspel ar nédvandigt for att
en utveckling ska ske. Detta sker genom moéten med texter,
ljud och bilder men ocksa genom manskliga moéten i lek eller
dialog. Det ar i motet mellan elevens erfarenhetsvarld och
omvarlden, och inte minst genom att barn och unga far
verbalisera och uttrycka sina tankar, som en utveckling sker.
Detta menar vi att "Ola och Oscar”- exemplet visar.

(0]

| nasta exempel, som vi hamtat fran en forskolegdftjpiar
barnen i lekens form uttrycka sina personliga erfarenheter och
tankar och verbalisera dem i moéten med kamrater och
pedagoger. | verksamheten blir skriftspraket synligt i barnens
lekar och en naturlig del av verksamheten.

Varje vecka skriver och ritar barnen en matsedel tillsammans

med pedagogen. Den hanger framme och vacker intresse bland
bade barn, foraldrar och pedagoger. Alla kan "lasa” den
eftersom det finns bade bild och text.

Lisa sitter i skrivhdrnan och skriver ett brev till kokerskan
och Onskar sig pizza till lunch. Hon ritar en pizza med korv pa
och forsoker skriva det hon ritar. Hon ljudar hogkKkk...”
och skriver ett K. Darefter later det "rrrrr”. Hon bestammer sig

126 Exemplet ar en del av den berattelse om arbetet i en férskolegrupp som vi
aterger i sin helhet i kapitel 4 under rubriken Rum.
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for att skriva ett R. Sedan hors svagt "ffffff". Nu har Lisa
skrivit KRF. Hon tar teckningen och springer fram till
pedagogen, som sitter i narheten och fragar: "Vad star det dar?”
Pedagogen tittar pa brevet, ser teckningen och sager: "Skriver
du brev till kokerskan och 6nskar dig mat?” "Kan du lasa vad
du har skrivit?”. Lisa laserkkkooorrrvwv” och fragar "Har jag
skrivit alla bokstaver”? "Du har skrivit de bokstaver som du hér
och om du ritar det som du skrivit sa tror jag att kokerskan kan
lasa ditt brev.” Lisa ler glatt och fortsétter med sitt brev-
skrivande.

Bjorn kommer och satter sig bredvid henne och fragar vem
hon skriver till. Nar han hor vem brevet ar till, borjar han ocksa
skriva ett brev till kokerskan.

Nar barnen vill veta hur en bokstav ser ut sbker de sig fram i
de texter som finns uppsatta, i bocker eller p& namnskyltar som
hanger pa vaggen. Behdver de hjalp vagleder pedagogen, nagra
barn kopierar, andra gar runt och ljudar eller laser. Nar de sitter
tillsammans och skriver hjalper de varandra och samtalar om
sitt skrivande.

Bilder pa aktiviteter med tillhérande textydylek, affarslek,
skrivhorna, snickeri etc. finns uppsatta pa vaggen. Alla barn ar
representerade med sitt namn och fotografi pa en skylt, barnen
markerar med hjalp av skylten var de ska vara och leka. Nar
barnen byter aktivitet flyttar de sin namnskylt. Barnen har en
askadlig bild éver vad de kan vélja och pedagogen far en god
Overblick 6ver var barnen befinner sig och vad de gor.

| den pagaende affarsleken fokuseras barnens uppmark-
samhet pa reklam, skyltar, inkopslistor och text pa olika paket
som de tagit med sig hemifran. Barnen kommer med idéer och
forslag for att utforma och férandra affaren. De ar engagerade i
affarsleken, prismérker varor och tillverkar pengar. Barnen har
tillverkat reklamskyltar for att locka dit kunder. En intensiv lek
pagar i affaren och nar pedagogen foreslar att Kalle ska skriva
en inkopslista svarar han: "Jag kommer ihag det, utan att skriva
upp det.”

Vid prismarkandet finner Simon en symbol for "bra miljo-
val” pa ett tvattmedelspaket. Flera av barnen blir intresserade
och borjar titta efter likadana symboler pd andra paket. De
finner ytterligare tre symboler; "nyckelhal”, "svanen” och
"atervinning”. Rita vet vad symbolen for "atervinning” betyder
och Simon sager "Jag vet att "nyckelhalet” finns pa mat som
man ska ata om man inte vill bli fet”. "Bra miljoval” ar det
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LI

ingen som har sett forut, men Bertil tror att "svanen” "nog &ar
bra for faglar, kanske”. De sorterar in varorna pa hyllorna
utifrdn symbolerna.

| barngruppens ishockeyturnering fungerar Fredrik som
drivkraft med stdd av pedagogen. Han har lottat matcher bland
de barn som ska delta och skrivit namnen pa en vaggskylt.
Fredrik ar bade domare och tidtagare. Efter varje match for han
in resultatet pa resultatlistorna som barnen "laser”. De raknar
poang och diskuterar.

| dag ska prisutdelningen ga av stapeln, den har forberetts
under flera dagar. Fredrik har sjalv foreslagit arrangemanget.
Med stort allvar vattenkammar han sitt har, tar fram listan med
pristagarnas namn och leklaser namnen. Han har tillverkat
prismedaljer — guld, silver och brons — dessutom far pristagarna
kakor och forstapristagaren far en pokal medan pedagogen
spelar nationalsdngen pa piano. Det bryter ut ett jubel bland
barn och vuxna nar de tre pristagarna star pa pallen och tonerna
fran pianot klingar ut.

| en TV, tillverkad av en papplada, visar Kalle och Stina
"Filmen om bondgarden” for Niklas. "Filmen” handlar om ett
besok som barngruppen gjort pa en bondgard. Alla barnen har
ritat en teckning som tillsammans skildrar besdket; bussresan,
matsacksatande, Kalle som ramlar, djurskétsel osv. Stina drar
“filmen” igenom TV-rutan och Niklas "laser” handlingen. Nar
filmen &r slut sager Stina: "Nu ar det min tur att "lasa”. "Da vill
jag skota filmen”, sdger Niklas. Kalle satter sig och ar publik
och ropar: "Sedan vill jag skota filmen!”

Andreas, Emma och Sofie star och “laser” en lista pa nya
och tappade tander. Sofie har precis tappat en framtand och de
funderar Gver var hon ska skriva sitt streck. Pa ett kartongark
star alla barnens namn uppréaknade med en kolumn for "tappade
tander” och en for "nya tander”. Barnen brukar bokféra sjalva
och nu hjalps de at att hitta Sofies namn och ratt kolumn. De
raknar strecken for de Ovriga barnen "Hanna har tappat
mest.....1, 2, 3, 4, 5 t&dnder!”

Plotsligt ser de hur nagra barn hanger upp en skylt dar det
star "SIRKOS AM 10 MINUTER”. De gar fram till skylten och
forsOker tyda meddelandet. Efter en stund hamtar Andreas
pedagogen och snart star det klart for alla att "cirkusen” borjar
strax. Det finns biljetter att kopa, barnen bankar sig och
forestallningen borjar.
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I denna beskrivning har fokus varit barnens mdjlighet till
skriftsprakslarande genom den miljo som skapats med
utgangspunkt i deras egna intressen och erfarenheter.

Utvecklande manskliga moten i pedagogisk verksamhet
kraver pedagogens vilja, medvetenhet och férmaga att.
ldrandes perspektiv. Hon eller han maste kunna mota barn
och unga just dar de befinner sig i sin forstaelse av om-
varlden. Eftersom dialogen och dmsesidigheten utgor en sa
viktig faktor i barnets/elevens utveckling blir pedagogens roll
vasentlig for barnets laranéfé.

Pedagogens uppgift ar alltsa att utveckla barns forstaelse.
Det betyder att hon eller han maste kunna se, uppfatta och
erfara hur nagot framstar fér barns och ungas varld och hur de
upplever varlden. Forstaelseinlarning gynnagiadjupning,
tematisering, problematisering, reflexion och mangfald.

0

Sjalvklart ar det sa att dei man agnar en aktivitet ocksa far
betydelse for larandet eftersgtirdjupning kraver tid. Ingvar
Lundberg har sagt att det tar fem tusen timmar att utveckla
lasformagan. Fem tusen timmar &r lang tid. Det &r nastan tre
kvart om dagen i tjugo ar. Hur ska vi fa barn och unga att
lagga ner sd manga timmars arbete pa att utveckla sin
lasning? En forutsattning ar givetvis att lasandet — liksom
skrivandet — forknippas médsz, engagemang och intresse.

Det man garna gor blir man bra pd, det man ar bra pa gor
man garna, det vet alla. Det man frivilligt agnar sin energi
och koncentration at kan man anta ar nagot man uppammat
ett intresse for. Det finns en hona-aggproblematik i detta. Ar
det intresset som gor att man agnar tid at nagot eller ar det att
man agnar tid at ndgot som bidrar till att en férmaga
utvecklas och darmed foder intresse?

Antagligen spelar bada aspekterna stor roll. Lusten att lara
hanger intimt samman med frivilligheten, lekfullheten — inte
med det yttre tvanget. Hur skapar vi frivillighet i skola och
forskola vars uppgift och innehall ar malbestamt av andra an

127 Dysthe 1996, Vygotsky 1972
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dem som ska na malen — dvs. den larande? Och hur fangar vi
upp de aspekter av skollivet, som inte bara handlar om
kunskaper, 6évningar och fardigheter? Barn och unga har ofta
mycket klart for sig vad skolan kan ge dem. Det &ar en
pedagogisk utmaning att géra skolan sadan.

Nar en fijardeklass tillfragades om vad som var det
viktigaste for dem i skolan, sammanstéllde de denna priorite-
ringslista:

Vad dr det viktigaste med skolan? Vad vill du med
arbetet?

Jag vill fa bra sjalvfortroende!

Jag vill traffa kompisar och fa vanner!

Jag vill lara mig att hjalpa andra och att samarbeta
med mina kompisar!

Jag vill lara mig att ha battre talamod!

Jag vill lara mig att lyssna pa andra!

Jag vill att det ska vara spdnnande och mysigt!
Jag vill prata, beratta och forklara saker!

Jag vill lara mig tanka bra tankar!

Jag vill ha roligt!

Jag vill lara mig bestamma mer!

Jag vill lara mig lasa och skriva battre!

Jag vill lara mig att rakna och prata andra sprak!

Nar skolbarn far fragan vad de ar bra pa, uppger de sadant
som de ocksa tycker ar roligt och tvart om, det de uppfattar
att de ar daliga pa tycker de ar trakiytMan kan darfor
konstatera att tidsfaktorn ar knuten till nagot som ur barns
och ungas perspektiv har en mening — verksamheten maste
vara meningsfull.

0

Att fematisera larandet innebéar att man avgransar ett fenomen
och gor detta till ett innehallsligt tema, dvs. man avgransar en
helhet (ett fenomen eller en foreteelse) for att gora detta mer

128 pramling, Klerfelt, & Williams Graneld 1995
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synligt och tydligt for barnen/eleverna. Tematiserandet
innebar att saker satts in i ett sammanhang, en kontext, som i
affarsleken eller i ishockeyturneringen i exemplet fran
forskolan. Detta hjalper barn och unga att skapa innebdrd.

Man kan se att det i skriftsprakligt stimulerande for-
skolerum/ klassrum forekommer mangder av skrifter och
texter som ocksa anvands och att det formuleras tankar
verbalt och i skrift, dvs. att barnen blir delaktiga och invol-
verade i verbal och skriftspraklig verksamhet. Detta ar
forvisso ovarderligt for barns skriftspraksutveckling. Likval
kan det vara viktigt att lyfta fram och tematisera olika, andra
aspekter av skriftspraket for att géra barn och unga upp-
marksamma pa det man vill att de ska lara sig och inte endast
ta for givet att de ser det vi vuxna ser, nar vi anvander sprak
pa olika satt. Vi maste hjalpa barn att uppfatta det vi vill de
ska bli medvetna om, som néar forskollararen skriver och
anvander veckans matsedel i férskolegruppen.

Att tematisera innebar att avgransa fragestallningar, inte
utifrdn "amnen” utan utifran olika fenomen eller foreteelser
som i sig kan vara mangdisciplinara, dvs. héra hemma i
manga amnen samtidigt. Nar barnen leker affar ar det med
skolans amnesbegrepp bade matematik, svenska, samhalls-
kunskap och hemkunskap de sysslar fed.

0

Tematiserandet kraver ocksa att maoblematiserar, staller

sig fragor, ifrdgasatter och ser fenomen utifran olika perspek-
tiv. Genom att exempelvis fa barn och unga att skapa egna
och studera andras symboler (som t.ex. andra barn och unga
skapat eller etablerade symboler i samhallet) kan man rikta
deras medvetande mot symbolernas innebdrd och pa sa satt
gora dem medvetna om symbolernas idé. Nar man som
pedagog 6ppnar for verksamheter, déar barn och unga staller
sina egna fragor, hjalper man dem ocksa att férandra sina
forgivettaganden.

129 Doverborg & Pramling 1995
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For att kunna utveckla ny forstaelse #flexion och
funderingar nodvandiga faktorer, eftersom sjalva férstaelsen
bygger pa att barn och unga ar aktiva i sitt tankande. Sjalva
talandet (formulerandet av tankar) och tankandet ar en
forutsattning for forstaelse. Darfor behdver barn och unga
ofta fa uttrycka sig verbalt — muntligt och skriftligt — och i
samspel med andra. Detta &r avgorande for att deras tankar
ska bli medvetna — for att de ska forsta nagot.

For att fA barn och unga att reflektera och fundera kravs av
pedagogen att hon/han saval skapar som fangar konkreta
situationer déar de blir engagerade och aktiva i ord och
handling.

En pojke i arskurs 7, som under hela sin skolgang aldrig
last eller skrivit mycket och som i sjuan hade mycket stora
las- och skrivsvarigheter, blev oerhort engagerad i ett arbete
om barns och ungas arbete har hemma och i varlden, forr och
nu. Som avslutning pa arbetet skriver han pa sin dator det har
brevet till en kvinna som varit i klassen och berattat om barns
arbete i Nicaragua:

Till Mia 19/4

jag tykte att det du berettade om var rolikt jag tykte att de var
synd om dom som bor ddr men vi har och sa hafta det sa ddr i
sverje forr itiden. Da gick man i skolan forst sen jobbade man
sent ut pa kvdllen farfar plokade potatis, himtade vaten och
galrade betor, men jag vil att baarn i anralender ska trivas
tilesepel jag dr med i scouterna man trdfar barn i anra lender.
Dom vill bytamerken med varanra men dom blir glada nér man
komme och bytarmdrken. Jag har merken i fran hela virden
men man fatar aldrig vad ala seger men jag villl oka till usa
och trdfa min kopis Fredrik han dr 14 ar som jag han vill att
jag ska bo ddr. Jag brukar stidar mit rom da och da ndr jag
villl men da far jaga ina pengar men jag far veko peng 50 kr
dom far jag pa mandan i bland fredan i bland far jag inet tin
men jag far penar av en epa mingord jag hjdlper hon med sakta
sno och rdfsar rabaten till hon jag har sdnkt grejor till fluktin
sa dom ite tar saker i fron anra barn men jag tenkere pa dom
barn som bor i krig tenk om dom skole boba oss veneda dag da
hade vi ochso flut i fron sverje.
jorgen
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(0]

En frAga som under de senaste decennierna fatt en alltmer
framtradande roll i inlarningsforskningen awdnniskors
meta-kognitiva formaga, dvs. den larandes modjlighet att
reflektera over sitt eget tankande och over sitt eget larande.

Barns och ungas metakognitiva férmaga spelar en
avgorande roll for deras larandeVerksamheten i férskolan
och skolan kan utveckla den metakognitiva férmagan genom
att undervisningen gors metakognitiv, dvs. genom att lararen
ger den larande forutsattningar och hjalp att vanda perspek-
tivet fran att tanka om nagot till att tanka om hur man tanker
om nagot. Detta innebar exempelvis att barn och unga kan
stallas infor fragan, varfor man ska lara sig att lasa och da
uppmanas att tanka over lasningens funktion. Men man kan
naturligtvis ocksa pa olika satt gora barns och ungas olika satt
att tanka om lasningens funktion synlig for dem. D& finns
tillfalle att gora synligt for barn och unga att de tanker pa
olika sétt.

(0]

Att anvanda sig avnangfalden, dvs. att gora en grupps
variationer av satt att tinka om det man ska lara sig synlig for
de larande, har visat sig ha avgorande betydelse for
utvecklandet av forstaelse bade hos barn och hos V#ixna.
Den teoretiska forklaringen bakom att detta fungerar i
pedagogiska sammanhang kan vara att vars och ens perspek-
tiv eller forstéelse, med vilken man trader in i en larande-
situation, ar tagen for givet. Nar man konfronteras med olika
perspektiv, olika satt att tanka och forstd nagot, kan man inte
langre ta sitt eget perspektiv for givet — man utmanas i sitt
tankande nar man borjar reflektera dver bade sitt eget och
andras satt att tanka.

Nar man arbetar med att géra variationen av satt att tanka
synlig i pedagogiskt arbete med barn och unga far ocksa

%0 Brown 1980
3! pramling m.fl. 1995
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gruppen som helhet en framtradande roll. Detta innebar att
gruppen tillsammans representerar en storre helhet, en storre
kunskap &n varje enskild individ besitter. Gruppen i sig med
all den interaktion som pagar dar har naturligtvis ocksa en
avgorande betydelse for barns larande. Har man ett tillatande
klimat i en arbetsgrupp sa pagar det standigt ett samspel och
en kommunikation mellan olika individer. | denna kommuni-
kation utvecklas inte bara kunskap utan ocksa varderingar
och attityder. Ar det ett positivt och tillatande klimat i
gruppen &ar det ett sddant klimat som man vill dela. Man kan
se larande i det perspektiv som Frank Smith gor nér han talar
om att larande handlar om att man ska bli "medlem i en
klubb”.**> Vill man bli delaktig i en klubb anstranger man sig
for att bli som de andra i klubben. Att &ga fullvardigt
medlemskap i lasarnas och skribenternas klubb &ar kanske den
basta tillhérighet man kan fa som barn och ung — i alla fall ar
det en forutsattning for skriftspraksutveckling.

Att manga barn spontant lar sig att lasa hemma i familjen
utan nagon till synes undervisning eller instruktion fran
foraldrarna ar ingen slump. Detta sker oftast i familjegrupper
dar man delar ett engagerat lasande. Sjalvklart vill da de
yngre barnen bli som de andra medlemmarna i familjen —
man vill dela tillvaron med dem— man vill vara medlem i
familjeklubben!®

Ett gemensamt synsditt for forskola och skola

Det ar viktigt att det utvecklas en samsyn nar det galler barns
utveckling och larande i forskole- och skolpraktiken, nagot
som manga statliga utredningar och politiska dokument
papekar®* Samma slutsats kommer de flesta utvecklings- och
utvarderingsstudier om samverkan mellan forskola och skola
fram till. Bristen pa en gemensam syn pa barns larande och
utveckling ses som orsak till att det i olika projekt inte skett

132 gmith 1995
133 Goelman, Oberg & Smith 1984
134 Set.ex. SOU 1972:26; SOU 1985:22: SOU 1994:45
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nagon total integrering mellan forskola och sKélaNar
Pramling, Klerfelt och Williams Graneld foljer barn fran
forskolan in i skolan blir det uppenbart att kontinuitet spelar
roll for barnets/elevens utveckling bade av olika kunskaper
och fardigheter och fér hans/hennes sjalvuppfattfiing.

Kanske ar det just sjalvuppfattningen som paverkar hur det
kommer att ga i skolan. | betankand®tunden for livslangt
larande s&gs att det skulle vara ett allvarligt bekymmer om
alla sexaringar tvingades borja i den skola vi har for
sjudringarna i dag, pa séa satt att fler barn da skulle lara sig att
de inte kan lara sifj’ En samsyn férvantas kunna ge barn den
kontinuitet som manga papekar som sa viktig.

Grundtanken med en kontinuitet, dar man utgar fran vad
barn och unga kan, vet och forstar i stéllet for att utga fran
deras brister och utvecklingsstadium, ar bl.a. att de inte ska
behtva hamna i den typ av initiala kriser som Kullberg
beskriver hos sina nybdrjaré Kullberg menar att de barn
hon foljde pa deras vag mot att utveckla en skriftspraklig
formaga inte kunde ta sig an skrivandet och lasandet forran
de lart sig att begripa sig pa den speciella miljo som skolans
kontext utgor. Nar villkoren for larande forandras blir sjalva
villkoren under en period mer framtradande for barnen an
innehallet de ska lara sig om.

| betankandetStrategi for kunskapslyfi och livslangt
larande sags att de flesta elever som inte lart sig att lasa
under sin skoltid aldrig har lyckats férsta sig pa skolan och
skolans varld utifrdn sina egna erfarenh&te8kolan har helt
enkelt inte lyckats med att utga fran elevernas erfarenhets-
varld. | slutdndan handlar grunden for en samsyn mellan
forskolan och skolan om hur vi ser pa méanniskan, och hur vi
menar att forskola och skola kan bidra till att barn och unga

% pramling Samuelsson & Mauritzon 1977

% pramling, Klerfelt, & Williams Graneld 1995
137 50U 1994:45

138 Se t.ex. SOU 1985:22; Roos 1994

139 K ullberg 1991

140 50U 1996:27
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utvecklas till demokratiska medborgare. | skolkommitténs
delbetankandéiflytande pa riktigt l1&ser vi:

En demokratisk skola ger den enskilde eleven makt dver den
egna kunskapsprocessen. Den gor eleverna delaktiga i upplagg-
ningen, genomférandet och utvarderingen av undervisnifigen

Att uppna en kontinuitet mellan forskola och skola innebar att
rakna med och utga fran att varje individ har sina erfarenheter
fran vardagen till vilka de maste relatera nya erfarenheter. Att
respektera och acceptera vars och ens sprak, erfarenheter och
satt att tanka bidrar ocksa till att ge barn sjalvfortroende och
till att de véxer som larande individét.

0

Vad betyder da den kunskapssyn och samsyn som vi héar
argumenterar for i arbetet med skriftspraket i forskola och
skola?

« Det pedagogiska arbetet med skriftspraksutvecklingen
borjar pd smabarnsavdelningen pa daghemmet genom att
man aktivt satsar pa att ge barn forutsattningar att utveckla
sitt sprak saval i kommunikation med andra som genom att
samtala, ldsa, sjunga, dramatisera, dansa, leka, rita och
mala mycket och ofta.

» Alla barn vill lara sig att l&asa och skriva om de finner det
intressant och meningsfullt. Alla vuxna som arbetar
tillsammans med barn som lar sig maste haiiémo till
barnets/elevens formaga och vilja att lara sig och férmaga
att bygga en verksamhet som ger barn tillfalle att lara sig.
Det ar alltid barnet som lar sig skriva och lasa — det ar inte
pedagogen som lar barnet.

» Barn har olika och specifika erfarenheter som kan vara till
storre eller mindre hjalp vid utvecklandet av skriftspraks-
formagan. For de barn som har for skriftspraksutveck-

“1'S0U 1996:22 s. 51
12 pramling Samuelsson & Méardsjo 1997
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lingen negativa erfarenheter &ar det sarskilt viktigt att
verksamheten ger andra, mssitiva och meningsfulla
erfarenheter. Detta galler bade lasandet och skrivandet och
det som lasandet och skrivandet handlar om.

» Det pedagogiska arbetet med skriv- och lasutvecklingen
maste pag&ontinuerligt ochsystematiskt i den bemarkel-
sen att pedagogen behdver goéra barn och unga medvetna
om olika aspekter av skriftsprakets innehall, funktion och
form.

* Mangfald ar en pedagogisk mojlighet. Det innebar att
fenomen gors synliga fran olika perspektiv. Den variation i
satten att tanka om olika fenomen som finns |
gruppen/klassen ar en viktig resurs som maste tas till vara i
verksamheten.

« Sist men inte minst: Pedagogerna och lararna maste alltid
ta den ldrandes perspektiv bade for att se hur varje barns
individuella kunskap ser ut och for att ge barn och unga
nya utmaningar.

Allt detta sammantaget vidareutvecklar barns och ungas
forstdelse och deras formaga att gestalta och verbalisera sin
forstaelse.






	Till statsrådet
	Innehåll
	Kapitel 1
	Vårt uppdrag och läsanvisningar
	Vårt uppdrag och hur vi arbetat
	Läsanvisningar


	Kapitel 2
	Att lämna skolan med rak rygg – några utgångspunkter
	God skriftspråklig förmåga?
	Socioekonomisk, kulturell och etnisk bakgrund
	Läs- och skrivsvårigheter/dyslexi
	Stöd till elever som får svårigheter

	Kapitel 3
	Språkande, lärande och identitet
	Om språkande
	Om lärande





