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Syfte: Syftet med studien ar: Att fa kunskap om pedagogers kompetensutveckling genom
arbetet i en studiecirkel om lasinlarning och lasforstaelse. Den dvergripande fragestéllningen
blir: Hur bidrar samtal i en studiecirkel till pedagogers kompetensutveckling i att kunna
identifiera och stodja elevers lasstrategier och lasforstaelse.

Teoretisk inramning och metod: Jon Ohlssons organisationspedagogiska perspektiv
anvands som det Overgripande teoretiska ramverket. Det innefattar larares organiserande av
larande och samarbete genom att utbyta erfarenheter och utveckla kompetens, vilket kommer
organisationen till del. Studien ar utférd i en kommunal F-5-skola som ligger i en av
Goteborgs kranskommuner. Fem pedagoger som undervisar de yngre aldrarna deltog i en
studiecirkel Tankens mosaik utifran boken Tankens mosaik — motet mellan text och lasare av
Keene och Zimmermann (2003). Utifran syftet valdes att anvanda aktionsforskning som
forskningsmetodisk ansats och inom ramen for denna ansats har kvalitativa
datainsamlingsmetoder anvants.

Resultat: Nar det géller organiserandet av utvecklingsarbetet pa arbetslagsniva kan man
urskilja det kollektiva larandet — nér man lar tillsammans med sina kollegor — och det
individuella l&randet. Pedagogerna uttryckte att det gav en arbetsgladje att prova strategierna
och att traffas for pedagogiska diskussioner, vilket sedan inspirerade den egna
undervisningen. Under traffarna aktualiserades reflekterande “Hur-fragor”: Hur kan vi
utveckla strategier for lasforstaelse, fordjupa tidigare kunskaper om lasinlarning, och hur kan
vi bli fler pa skolan som vill utgad fran litteratur i undervisningen och ha kollegiala
pedagogiska l&sstrategisamtal? Pedagogerna hade en gemensam pedagogisk grund och
tidigare kunskaper kunde utvecklas och fordjupas genom deltagandet i studiecirkeln. Detta
skedde i kombination med l&sning av ny facklitteratur, diskussioner och reflektioner samt
praktiserandet av kunskaperna i elevgrupper. Det fanns potentialer till att det professionella
yrkesspraket utvidgades genom att exempelvis vissa facktermer for lasinlarning, arbetssatt
och teorierna bakom dem internaliserades och befastes. Karaktaren pa samtalen var i
huvudsak av berattande karaktar med de reflekterande “Hur-fragorna” som grund. Genom
arbetet i studiecirkeln Tankens mosaik har deltagarna haft mdojligheter att utveckla sin
skicklighet och kompetens att anvénda fler strategier och metoder i sin undervisning och
diskutera detta med sina kollegor.






FORORD

De lasare som jag riktar mig till &r intresserade av hur larare och forskollarare lar sig att
utveckla strategier for lasinlarning och lasforstaelse, och hur pedagoger tillsammans kan lara
sig att utveckla sina kompetenser. Jag véander mig till en publik som &r vetenskapligt
intresserade av skolfragor, pedagoger och blivande pedagoger inom forskole- och
grundskoleverksamheten.  Aven  skolledare och andra ansvariga for larares
kompetensutveckling och inkluderande skolutveckling kan ha behallning av att lasa studien.
Lasaren bor ocksa veta att skolans och pedagogernas namn ar fingerade for att sakerstalla
anonymiteten.

Detta arbete har varit en intressant och mycket larorik resa med djupdykningar i teorier och
metoder och att ta del av forskning om lasning. Det har ocksa varit givande att félja hur
pedagoger kan utveckla sin kompetens och hur man bedriver aktionsforskning. Jag har lart
mig mycket under studiens gang.

Jag vill tacka min handledare Anette Olin for stort engagemang, god végledning och kritiska
synpunkter, och som har fatt mig att reflektera 6ver min forskning, fokusera, vara tydlig och
att strukturera mitt material. Ett tack vill jag ocksa rikta till verksamhetschefen och rektorn pa
Vindexskolan som gav sin tillatelse till att jag fick bedriva aktionsforskningen pa skolan.
Lasutvecklarna far ocksa ett stort tack for deras insats att leda studiecirkeln Tankens mosaik
och modet att tillata ljudinspelningarna, vilket varit till stor hjalp nar det har gallt att aterge
och analysera vara samtal. Jag ar ocksa glad och tacksam fér mina goda och entusiastiska
kollegor, deltagarna i studiecirkeln, for allt vi larde oss tillsammans och de intressanta och
givande diskussioner som vi haft — bade i studiecirkeln och utanfor den. De har fran bérjan
varit positiva till att vara med i aktionsforskningen och bjudit pa sig sjélva, och ocksa tillatit
att samtalen fick spelas in. Till sist men absolut inte minst vill jag ge ett varmt tack till min
ké&re man, som har stottat mig alla de timmar jag har varit forsjunken i lasning och suttit vid
datorn.

Jeanette Wikner Andersson
Molnlycke, 13 juni 2011
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BAKGRUND

Studiens inriktning ar hur pedagoger® kan léra sig att utveckla sin kompetens med fokus pé
lasinlarnings- och lasforstaelsestrategier inom svenskamnet. Forskningen som presenteras har
har alltsa de professionella i fokus — hur pedagoger utvecklar sitt individuella och kollektiva
larande i form av kompetensutveckling i en studiecirkel; Tankens mosaik.

Sprakformagan har en stor betydelse for en person att gora sin rost hord i samhallet och att
paverka sin livssituation bade nar det géller politiskt, religiost, ekonomiskt, socialt och
kulturellt. Ett rikt sprék kan vara ett verktyg till att fi en god livskvalité, eller som OECD?
uttryckte det 1995 i sin definition av las- och skrivformagan: féormagan att anvanda tryckt
eller handskriven text for att

o fungera i samhéllet och fylla kraven i olika vardagssituationer

e kunnatillgodose sina behov och personliga mal

o forkovra sig och utvecklas i enlighet med sina personliga forutséttningar.
(Skolverket, 2007, s 28)

Att hjalpa eleverna att utveckla sitt sprak ar en av skolans viktigaste uppgifter. Att lara sig
lasa och skriva ar ocksa nagot som barn i regel uppfattar som den viktigaste fardigheten som
man lar sig i skolan (Langsjo & Nilsson, 2005). Angaende sprakets betydelse star det i den
nya laroplanen Lgr 11, i kursplanen i svenska for grundskolan pa féljande satt:

Sprak ar manniskans framsta redskap for att tanka, kommunicera och lara. Genom spraket utvecklar
manniskor sin identitet, uttrycker kanslor och tankar och forstar hur andra kanner och tanker. Att ha
ett rikt och varierat sprak ar betydelsefullt for att kunna forstd och verka i ett samhalle dar kulturer,
livsdskadningar, generationer och sprak mots. (Skolverket, 2011, s 222)

Vad ar det som gor att vissa pedagoger uppnar goda sprakresultat med sina elever trots att de
fran utgangslaget inte har lika goda forutsattningar som pedagoger pa en del andra skolor, till
exempel genom att majoriteten av eleverna i klassen talar dalig svenska? Det ar angelaget att
utveckla mer kunskap kring metoder och forhallningssatt som visar sig gora skillnad for larare
och elever, for att ge alla elever majlighet till ett rikt sprak. Léasinlarnings- och
lasforstaelsestrategier ar i det avseendet centrala. | foreliggande studie stalls fragor om
huruvida studiecirkeln Tankens mosaik kan vara ett redskap for larares kompetensutveckling
nar det galler att utveckla elevers lasformaga.

Jag var i Manhattan New School och bedrev etnografiska studier i maj 2001, vilket
resulterade i min C-uppsats Litteratur som livskunskap? En etnografisk studie av elevers
laroprocesser utifran litteratur i en amerikansk skola (Wahlbéack [mitt tidigare efternamn],

! Nar ordet "pedagog” forekommer i foreliggande studie innebar det bade larare och forskollarare. | pedagogisk
facklitteraturen anvéands ibland termen "l&rare” nar man menar larare och forskollarare, men ibland avses enbart
en person med lararutbildning. Darfor &r det inte alltid helt konsekvent med beteckningen ”larare” nér ordet finns
i studien. Nér epitetet "forskollarare” anvands ar det for att tydliggdra och lyfta fram att det &r en pedagog som &r
utbildad forskollarare och som arbetar i forskoleklass. | Lgr 11 innefattar det som sags om larare ocksa for
forskollarare och fritidspedagog (Skolverket, 2010). Ordet “deltagare” anvands i studien med syfte pa
pedagogerna som deltog i studiecirkeln Tankens mosaik, for att framhédva deltagandet i cirkeln och for att fa
spraklig variation i texten.

2 OECD ér férkortningen fér Organisationen for ekonomiskt samarbete och utveckling och grundades 1960 och
&r ett samarbetsorgan for 30 l&nders regeringar, med sate i Paris. (http://www.sweden.gov.se/sh/d/5467, 2010-
06-26)



http://www.sweden.gov.se/sb/d/5467

2001). Jag fascinerades av elevernas formaga att uttrycka sig bade skriftligt och muntligt.
Eleverna i Manhattan New School, vilka till stor del utgjordes av invandrarelever, uppvisade
ocksa mycket goda studieresultat.

Det finns ocksa skolor i Sverige som ront stor uppméarksamhet for elevers framgangar i
lasning och skrivning. | Rinkeby, en forort till Stockholm, bedrevs ett trearigt lasprojekt i
Kvarnbyskolan, som kallades Listiga raven (Alleklev & Lindvall, 2000). Ett projekt som
baserades pa lasinlarning genom skonlitteratur dar pedagogerna hade ett nara samarbete med
Rinkeby bibliotek. De flesta eleverna hade varit med i projektet sedan sexarsverksamheten.
Klassen som hade 24 elever bestod enbart av barn med invandrarbakgrund och 12 sprak var
representerade. Pedagogerna arbetade efter lasinlarningsmetoden whole language
(helordsinlarning) som anvénds i Nya Zeeland, en metod som dven Manhattan New School
har. Innan lasprojektet sattes igang gick pedagogerna pa Kvarnbyskolan en 5-poangskurs i
Skriftspraksutvecklande  arbetssatt och larde sig denna lasinlarningspedagogik.
Tvaspraksforskaren Axelsson, gjorde en studie dver elevernas sprakutveckling och sprakniva i
klassen under tre ars tid tillsammans med Benckert och Kuyumca, och fann att elevernas
sprakniva i projektklassen 1ag hogre &n elever i 6vriga treor i Rinkeby®. Nar projektklassen
deltog i tva stora tester i svenska och matematik, som genomfordes i Stockholmsomradet pa
6 788 elever i arskurs tre uppnadde klassen i Kvarnbyskolan hogre resultat an 6vriga klasser.
(Alleklev & Lindvall, 2000),

Lararen har en viktig roll i elevernas lasinlarning och i lararprofessionen ingar att ha goda
amneskunskaper, att kunna skapa goda larandesituationer och &ven att ha kunskaper hur
eleverna lar sig (Langsjo & Nilsson, 2005). Det som &r gemensamt for de har ndmnda
skolorna, som nar mycket goda resultat nar det galler lasinlarning och lasforstaelse, ar att alla
inblandade pedagoger bedriver en undervisning dar litteraturlasning ar det centrala och man
samarbetar enligt lasinlarningsmetoden whole language. Man samarbetar alltsa och har ett
gemensamt mal och pedagogisk utgangspunkt. Bade den gamla ldroplanen, Lpo 94
(Skolverket, 2009), och den nya laroplanen, Lgr 11 (Skolverket, 2011), foresprakar och
pabjuder ocksa att alla som arbetar i skolan samarbetar och framjar elevernas larande och
utveckling.

Nar fyra lasutvecklare (larare anstédllda av en av Goteborgs kranskommuner) erbjod
kommunens skolor studiecirklar utifrdn boken Tankens mosaik — Om motet mellan text och
lasare (Keene & Zimmermann, 2003), sag jag ett utmarkte tillfalle for oss pedagoger pa min
skola att kunna vidareutbilda oss i lasstrategier och lyfta litteraturens roll i undervisningen.
Det for att battre stimulera eleverna i deras sprakutveckling, och specifikt i lasinlarningen och
lasforstaelse.

% Nivan pd de skriftliga och muntliga texterna fran de 21 barnen i undersdkningsklassen (klass 3a i
Kvarnbyskolan) jamfoérdes med samma typ av material fran barn i de Ovriga treorna i Rinkeby. For
jamforelsebarnen gallde att de alla ar antingen fodda i Sverige eller har kommit till landet i spad &lder. Flera av
dessa barn angav ocksd att deras svenska var starkare dn deras modersmal. Bland undersékningsbarnen &r nio
fodda i ett annat land 4n Sverige, men alla dessa nio hade gatt i klassen i fyra ar (sexarsverksamheten och tre
skolar).

Sprakbedémningen visade att barn pa nybdrjarniva endast fanns i jamforelsegruppen samt att andelen barn pa
en avancerad sprakniva, bade i tal och skrift, var betydligt hogre i undersokningsklassen dar 86 % av barnen
befann sig pa avancerad niva i skrift och 73 % pa avancerad niva i tal mot 45 % respektive 22 % for
jamforelsebarnen.

(Alleklev & Lindvall, 2000, s 68f)



Studien é&r ett aktionsforskningsprojekt dar jag har deltagit aktivt bade som en av deltagarna
och som forskare, och jag har dokumenterat, reflekterat och analyserat vara lardomar. Bidrar
arbetet i studiecirkeln Tankens mosaik till kompetensutveckling nar pedagoger vill utveckla
sin undervisning i lasinlarning och lasforstaelse, och i sa fall pa vilket satt? Det finns ju ett
behov av kompetensutveckling inom omradet.

Behov av kompetensutveckling

Lasformagan hos eleverna har forsamrats, och regeringen och skolverket har genom olika
forskningsoversikter och undersokningar sett behovet av pedagogers kompetensutveckling
inom l&s- och skrivundervisningen (Gustafsson & Mellgren, 2005; Skolverket, 1999;
Skolverket, 2007). Det framkommer &ven i den svenska delen av PIRLS- (Progress in
International Reading Literacy Study) studien 2006 och PISA- (Programme for International
Student Assessment) studien 2009 att larare behdver forbattra sin undervisning for att hdja
elevers lasformaga. Resultaten i undersékningarna visar namligen pa en nedatgaende trend i
lasformagan for de svenska eleverna. Det forsoker man genom olika politiska styrdokument
komma tillratta med och nagra skildras har genom Skolverkets policydokument (Skolverket,
2007; 2010). Forst en kort redogorelse for PIRLS-studien.

PIRLS 2006 — Internationell test pa lasférmagan

Hur ar det med lasformagan hos vara elever i svenska skolan i internationell jamférelse?
PIRLS-undersdkningen 2006 ger oss vagledning om det (Skolverket, 2007) liksom PISA-
studien 2009 (Skolverket, 2010). PIRLS mater lasformagan hos elever i arskurs 4 (elever runt
10 ér). Genom studien kan lasformagan jamforas mellan lander och dven dess forandring dver
tid.

Nar det galler en elevs sprakutveckling sa ar det manga viktiga och vasentliga formagor att
véga in sasom att kunna lasa, forsta, tolka och uppleva olika slags texter. Det som var centralt
i undersokningen var att studera lasformaga, lasvanor, attityder till lasning och sammanhang
for lasningen. Lasformagan som en elev uppvisar beror ocksa pa vilka texter och textuppgifter
som lases och darfor har olika texttyper ingatt i undersokningen. Fragor har dven stallts till
elever och larare om vilka texter som lases pa fritiden och i skolan. Avkodning, alltsa att l4sa
en text korrekt, undersoktes inte i studien.

Ur en internationell synvinkel lyckades svenska 10-aringar val 2006 nar det galler
lasférmagan. De placerade sig pa en sjunde plats av fyrtiofem landers deltagande. Ar 2001 Iag
Sverige Overst av de lander som deltog da, och det har alltsd skett en tillbakagang i
placeringen. Olika internationella undersokningar fran 1971, 1991 och 2001, bland andra
Reading Literacy-studier (Skolverket, 2007), visar emellertid att en nedatgaende trend
paborjades redan fore 1991, men att den blir starkare efter det aret.

Tolkningen av den negativa trenden kan, enligt dem som arbetade med den svenska delen av
PIRLS-studien, bero pa att det ar fler elever i grundskolan som utvecklar sin lasformaga nagot
senare an tidigare. Man menar da lasflyt och formagan att forsta mer komplexa och langre

4 Malsattningen med undersokningarna inom ramen for programmet Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS) ar att d&terkommande genomfdra studier av lasformagan bland barn i arskurs 4, grade 4 (elever
runt 10 &r) varlden dver vart femte r. Ar 2001 var férsta gdngen som PIRLS genomférdes och d& var trettiofem
lander med. Nar PIRLS genomfordes 2006 var det fyrtiofem lander som deltog. Sverige har allts& deltagit bada
gangerna (Skolverket, 2007).



texter. En annan tolkning kan vara att det ar en férandring som haller i sig genom aren. Fler
forklaringar till den nedatgaende trenden ar att den kan bero pa att elever laser mindre pa sin
fritid &n tidigare och att farre elever omges av en ldsande miljo, med l&sande manniskor och
bocker i sin hemmiljo, och en annan tankbar faktor kan vara konkurrensen fran nya medier
(Skolverket, 2007).

Anmérkningsvért &r dock att en 6kning har skett med andelen barn som bdrjar skolan vilka
har goda las- och skrivfardigheter jamfért med 2001, samtidigt som andelen mycket starka
och starka lasare ocksa har minskat. Vad hander i skolan? ar en frdga som man kan stélla sig.
En av slutsatserna som man kan ldsa om i rapporten &r att det inte &r givet att barnens
kunskaper och erfarenheter tas tillvara i skolan. Hur kan pedagoger bli béattre pa det? Kan en
hogre kvalité pa pedagogernas grundutbildning och en god kompetensutbildning vara véagar
att na sadana mal?

PIRLS-studien visar att det ar viktigt att lasa mycket, men att man ocksa maste arbeta med
lasstrategier, bade nar det galler avkodning och forstaelsen (dar ingar dven att utoka
ordforradet). De svenska lararna lagger mindre undervisningstid pa sadana lasstrategier dn
manga andra lander; 1,6 timmar i jamforelse mot 2,5 timmar per vecka i internationellt
genomsnitt (Skolverket, 2007).

Mycket av inldrningen i den svenska skolan sker genom individuellt arbete. Det visar fler
forskningsresultat som Skolverket tagit del av nar det galler den svenska l&s- och
skrivundervisning under en tioarsperiod tillbaka (Skolverket, 2007, s 12). Omraden med
formell fardighetstrdning som bokstavsarbete och avkodning — och &ven ldsning av
skonlitteratur — ar exempel pa dar eleverna arbetar ensamma. Eleverna moter inte tillrackligt
med utmaningar i sin skonlitterara lasning nar de laser for sig sjalva ar ocksa slutsatser som
man kan lasa i rapporten. L&rarnas kunskaper om aktuell barn- och ungdomslitteratur ar &ven
bristfallig, enligt Skolverkets forskningsoversikt (Skolverket, 2007).

Manga elever har knéckt laskoden innan de borjar skolan, men det behévs mer traning for att
kunna forsta och reflektera Gver en skonlitterar berattelse eller en faktatext, och dven att sjalv
kunna skriva texter i olika genre. For att kunna hjalpa eleverna pa basta mojliga sétt med las-
och skrivinlarningen behdver pedagogerna som arbetar i forskolan och skolan utveckla sin
kompetens nar det galler att formedla strategier for detta. | PIRLS 2006 star det:

Lérare i alla &mnen bor darmed ha kunskap om lasandets och skrivandets betydelse for larandet och ha
kompetens att stodja elevernas las- och skrivutveckling inom respektive &mne. (Skolverket, 2007, s 13)

PIRLS-studien visar vidare pa sex omraden déar larare behdver utveckla sin kompetens:

1. undervisning i och om lasforstaelsestrategier

2. avkodningsstrategier och automatisering av laskoden

3.”high-literacy”-undervisning som innebar att fardigheter som skall laras in finns i ett
helhetsperspektiv dar funktionalisering och formalisering &r i balans med varandra

4. uppfoljning av elevernas lasutveckling

5. hur alla elever ska kunna ges utvecklingsstod (oberoende om de ar starka eller mindre starka lasare,
flickor eller pojkar eller vilken social, spraklig och kulturell bakgrund de har)

6. specialpedagogiskt stdd till alla de elever som behéver det. (Skolverket, 2007, s 14f)

Man bor alltsd inte ndja sig med att laskoden &r knackt utan ocksa undervisa i de

amnesspecifika spraken, ha ett helhetsperspektiv och att alla elever far utmaningar och stod pa
sin niva. Detta bor aven synliggoras i styrdokumenten (Skolverket, 2007).
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PISA 2009 — om 15-aringars lasforstaelse

PISA dr OECD:s internationella studie som genom olika prov och enkéter undersoker 15-
&ringars lasforstdelse och kunskaper i matematik och naturvetenskapliga dmnen.> Studien
avser att mata kunskaper och fardigheter som har betydelse och anknytning till vardagen och
livet som vuxen, att kunna sétta in kunskaper i ett sammanhang. Hur klarar eleverna att tolka
och reflektera dver information som de l&ser, géra analyser och formulera sina tankar?

I Skolverkets sammanfattade rapport (Skolverket, 2010) som baseras pa den nationella
rapporten Rustad att mota framtiden? PISA 2009 — 15-aringars lasforstaelse och kunskaper i
matematik och naturvetenskap och OECD:s internationella rapporter om PISA 2009, Vol.1-5
kan man lasa att svenska 15-aringars genomsnittliga resultat i lasformaga forsamrats sedan ar
2000. I de tidigare undersokningarna (PISA 2000, 2003 och 2006) lag Sverige pa en hogre
niva an OECD:s genomsnitt, men vid den senaste studien sa hade Sveriges resultat sjunkit och
l4g p& genomsnittsnivan for OECD-landerna®. | lasforstaelse var sju OECD-lander och tre
icke OECD-lander/regioner signifikant battre &n Sverige. Skillnaden mellan skolors resultat
har okat kraftigt i vart land (dven om det internationellt sett &r laga) och betydelsen av en
elevs socioekonomiska bakgrund har 6kat. Studien visar aven att klyftan 6kat mellan hog- och
lagpresterande elever, liksom den okat ytterligare mellan flickor och pojkar — de svagaste
pojkarnas lasformaga har forsamrats mer. Skillnaden mellan infodda elever och elever med
utlandsk bakgrund &r fortfarande hoga. Har ser man alltsd en samstdammighet med 10-
aringarnas resultat i PIRLS studien 2006 att de svenska elevernas lasformaga har en
nedatgaende trend.

Studiens inriktning — pedagogers kompetensutveckling

Studiens inriktning ar pd pedagogers kompetensutveckling nar det galler lasinlarning och
lasforstaelse for grundskolans yngre aldrar. Pedagogernas kompetens ar viktig for eleverna. |
studien séatts fokus pa just larandeprocesser i en gemensam kompetensutvecklingssatsning, i
form av en studiecirkel.

Jon Ohlsson (2004), docent och universitetslektor, ser kompetens som potentiell
handlingsformaga:

Sa utgor kollektiv kompetens en for flera manniskor gemensam potentiell handlingsformaga att
hantera en uppgift. P4 ett teoretiskt plan kan vi da konstatera att denna gemensamma potentiella
handlingsformaga ckar om den baseras pa forstaelse av uppgiften ifrdga. Gemensam forstaelse av
nagot utgor darmed ett battre, mer andamalsenligt satt att samordna sina handlingar for att utféra
kollektivets uppgift. Och denna gemensamma forstaelse kan 6ka genom kollektiva larandeprocesser.
(Ohlsson, 2004, s 79)

Den definitionen av den kollektiva kompetensen géller &ven i foreliggande studie.

® Studien utfors var tredje &r och fokus ar pa lasforstdelse, matematik och naturvetenskap. Ar 2009 var det 65
lander som deltog i undersdkningen och for Sveriges del sa var det fjarde gdngen som man var med i den (nu
med 4 600 elever). | PISA 2009 upprepades lasforstaelsen som huvudomréde, vilket gér att man kan jamfora
resultaten med &r 2000 dé ocksa lasforstaelsen var i centrum (Skolverket, 2010).

® Att jamfora resultaten med PISA 2000 som helhet fér OECD 4r inte helt l4tt eftersom det var fler OECD-lander
som deltog &r 2009 i studien (Skolverket, 2010, s 10).



Den kompetens som finns hos pedagogerna som arbetar i forskolan och skolan bade med
forberedande lasinlarning och direkt lasinlarning &r mycket viktiga for eleverna. Gustafsson
och Mellgren patalar ocksa att det har belagts av flera forskare.

Lararkompetensen &r den enskilda resurs som har stdrst betydelse for elevers resultat. De drag som
utmérker en framgangsrik larare ar anvandandet av olika undervisningsstrategier och hdga férvantningar
pa barns larande. (Gustafsson & Mellgren, 2005, s 20)

Hur kan vi pedagoger pa samma skola utveckla var kompetens inom lasinlarning och
lasforstaelse inom den egna verksamheten? Mellgren och Gustafsson (2005) menar att
kompetensutveckling kan vara inbyggd i skolorganisationen for att pedagoger ska kunna
utvecklas i sin profession, vilket ocksa praktiknara forskning visar.

| studien beskrivs hur fem pedagoger pa Vindexskolan har mojligheten att utvecklade sin
kompetens och sitt larande tillsammans i en studiecirkel under varterminen 2010 och dér
jag ar en av deltagarna.

Syfte

Studien vill bidra till att man battre kan forsta forutsattningar for kompetensutveckling for
pedagoger i dagens skolorganisation, da utgangspunkten tas i en studiecirkel. Studiecirkeln
genomfors pa den skolan dar jag arbetar. Som forskare studerar jag min egen och mina
kollegors praktik i en aktionsforskningsstudie.

Syftet med studien &ar att fa kunskap om pedagogers kompetensutveckling genom
arbetet i en studiecirkel om lasinlarning och lasforstaelse.

Den 6vergripande fragestallningen som jag vill fa svar pa i min studie ar: Hur bidrar samtal i
en studiecirkel till pedagogers kompetensutveckling i att kunna identifiera och stodja elevers
lasstrategier och lasforstaelse.



FORSKNING OCH MODELLER FOR LASINLARNING

For att lasaren skall forsta bakgrunden till diskussionerna i studiecirkeln och som analyseras i
studiens resultatdel, kommer forst en kort redogérelse for nagra huvudriktningar gallande
lasinlarningsmetoder. Lasforstaelsestrategier som finns i studieboken Tankens mosaik, ar
ocksa centrala samtalsamnen i studiecirkeln.

Lasinlarningsmetoder

| formell las- och skrivinlarning finns det tva olika grupper av forhallningssatt; det syntetiska
och det analytiska.

Den syntetiskt metoden

| det syntetiskt synséatt, aven kallad for ljudmetoden, utgar man fran delarna. Det vill saga forst
de enskilda bokstaverna dér ljudet och symbolen lars ut till barnet, sedan satts fler bokstaver
samman till ord och déarefter till meningar, for att sedan se texten i helheten och i
sammanhanget. Detta synsatt bendmns &ven for bottom-up eller phonics i anglosaxiska lander.
Det syntetiska forhallningssattet ar det som har varit dominerande inom det svenska
skolvasendet (Fast, 2009). Flera bend&mningar for denna lasinlarningsmetod ar: code empasis,
alfabetisk lasning, fonologisk lasning och direkt undervisning, enligt lararutbildaren Westlund
(2009).

Den analytiska metoden

| det andra forhallningsséttet det analytiska utgar man fran helheten, fran texten och dess
sammanhang, till att bryta ned dessa i meningar och ord — till delarna. Denna metod kallas
aven for top-down eller whole language. Textens innehall gor barnet intresserat och motiverat
att knacka laskoden. Man tar alltsa sin utgangspunkt fran texten och dess innehall. Code
meaning, indirekt undervisning och ordbildsmetoden &r andra namn for denna
lasinlarningsmetod. Denna undervisningsmetod ar inte ndagon modern foreteelse utan det
férekom undervisning enligt det analytiska synsattet redan under 1800-talet hos den svenske
lararen Per Adam Siljestrom (Fast, 2009). Boken Tankens mosaik bygger pa denna grund och
darfor redogdrs det mer for det synsatt, eftersom den utgor en bas for studiecirkelns samtal.
De foljande inriktningarna for lasinlarning och lasforstaelse har alltsa ett helhetsperspektiv
som grund.

Whole language

I whole language-metodiken satter man en stark tilltro till barnens egen drivkraft och
pedagogens roll ar mer att fungera som handledare. Barnen far tidigt ta ansvar for sin egen
inlarning. Lasinlarning enligt metoden whole language &r den metod som dominerar pa Nya
Zeeland. Metoden har darifran spridits till Amerika, Canada och Australien och senare till
manga fler lander bland andra Sverige. Whole language &r en orientering mot en holistisk
konstruktivism; ett betonande av helheten istéllet for delarna. Man fokuseras pa autentiska
texter i funktionella kontexter. Fokus i ett whole language- klassrum &r att skapa menings-
fullhet (Dechant, 1993).

Goodmans definition av begreppet whole language:

Language learning is easy when it’s whole, real and relevant, when it makes sense and is functional, when
it’s encountered in the context of its use; when the learner uses to use it.



Language is both personal and social. It’s driven from inside by the need to communicate and shape from
the outside toward the norms of the society. /.../

Language is learned as pupils learn through language and about language, all simultaneously in the
context of authentic speech and literary events. /.../

Language development is empowering: the learner "owns” the process, makes the decisions about when
to use it, what for and with what results. Literacy is empowering too, if the learner is in control with what
results. Literacy is empowering too, if the learner is in control with what’s done with it.

Language learning is learning how to mean: how to make sense of the world in the context of how our
parents, families, and cultures make sense of it. /.../

In a word, language development is a holistic personal-social achievement. (Goodman, 1989, s 26)

Lararens roll i whole language
En larare som arbetar enligt whole language undervisar i meningsskapande sammanhang och
tillsammans med andra. Lé&rarens roll &r:

structuring an environment in which learners can engage in purposeful activities
collecting curriculum resources

initiating learning activities

posing questions

offering procedural suggestions, and suggesting further explorations

observing pupils constantly

inviting contributions from all students

grouping pupils into flexible subgroups on an interest, need, or skill basis
helping pupils reflect on how their learning is progressing

changing direction when needed  (Dechant, 1993, s 40)

Barnet lar sig ocksa genom att ga upptickandets vag béttre an att bara ta emot (Dechant,
1993).

Literacy

| dag talas det mycket om literacy-begreppet (Skolverket, 2007; Fast, 2009; Westlund, 2009).
Det ar en engelsk term som inte riktigt har ndgon svensk motsvarighet. Nar det géller termen
"Reading literacy” menar Westlund att den kan oOversattas till lasformaga och lasforstaelse
(Westlund, 2009, s 68). Den betraktas som en konstruktiv och interaktiv process att skapa
mening, dar lasaren kanner till l&sstrategier som ar effektiva och kan reflektera dver en texts
innehall. Lasaren ar ocksa positiv till lasning och laser for nojes skull, och genom att beharska
olika texttyper 1ar sig om samhéllet och sig sjalv (Skolverket, 2007).

High-literacy-begreppet star for en undervisning som betonar ett helhetsperspektiv dar
funktionalisering och formalisering ar i balans med varandra, enligt Skolverket (2007). Den
nyzeelandske forskaren Marie Clay sdg i sina studier att manga barn var intresserade av
lasning och skrivning redan innan skolstarten nar de tillsammans med andra bérjade utforska
lasandet och skrivandet. Det var barnens egna intressen som gjorde att det utvecklades nar de
fick vara delaktiga i lasning och skrivning, och detta kallade Clay fér emergent literacy’ (Fast
2009). Clay har utarbetad metoden reading recovery i slutet av 1970-talet och tidigt 80-tal.
Programmet anvands for de elever som har svart for att lara sig lasa och skriva efter forsta aret
i skolan. I skolan pa Nya Zeeland borjade det anvandas  1983.

http://en.wikipedia.org/wiki/Marie_Clay 2010-04-08).

"I sin bok Emergent Reading Behaviour, 1966, beskriver Marie Clay hur hon arbetade med emergent literacy.
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Reciprok undervisning (Reciprocal Teaching, RT)

En annan lasinlarningsmetod kallas for Reciprocal Teaching, forkortad RT och i den metoden
sa agerar lararen forst som modell och visar eleverna hur man som en god lasare kan tanka
hogt och ger darmed eleverna végledning, stodstrukturer (scaffolding) for lasforstaelse.
Dérefter kan eleverna véxla roller (reciprok) mellan att vara “elev” och “ldarare”. Forskarna
Palincsar och Brown studerade genom tanka hogt-metoder vilka strategier goda lasare
anvénde sig av for att se om de hade forstatt en text. De kom fram till fyra huvudstrategier
som en god lasare anvander sig av:

1. De forutspar handlingen/staller hypoteser

2. De stéller egna fragor om texten

3. De klargor otydligheter

4. De sammanfattar texten. (Westerlund, 2009, s 76)

Genom att l&raren synliggdr omedvetna processer genom sin undervisning ger det eleverna
stdd i hur en “expertlasare”, en god lasare, kan tanka. Detta kan hjélpa svaga elever att finna
anvandbara strategier. Reciprocal Teaching synliggor kognitiva tankeprocesser, samtidigt
som interaktion och dialog med eleverna ar viktig. Lararen undervisar om en strategi i taget,
men séger ocksa att en god lasare ofta omedvetet vaxlar mellan olika strategier beroende pa
textens struktur och innehall. En undervisning som &r baserad pa Reciprocal Teaching har
foljande struktur:

Ldraren har valt ut en kortare text med hdg kvalitet som klassen ska bearbeta.

Ldraren borjar med att forklara strategin.

Ldararen tdnker hogt medan han/hon tillampar modellen och eleverna iakttar och lyssnar.
Eleverna provar sjalva pa strategin i grupp eller enskilt pa den fortsatta texten.

Lararen summerar vad man gjort genom att diskutera strategin tillsammans med eleverna. —
Varfor anvandes strategin? Hur fungerade den? Nar kan den anvandas i ett annat sammanhang?
e Eleverna tranar samma strategi vid upprepade tillfallen pa olika slags texter, dar de sjélva
omvaxlande agerar “larare” och "elev”. (Westlund, 2009, s 77f)

Den basta lasforstaelsen uppnas om metoden anvands ett par ganger i veckan under hela
skoltiden (Westlund, 2009).

LTG-metoden och Whole-part-whole

Smaskollararen Ulrika Leimar férsokte med sin LTG-metod (L&sning p& Talets Grund)® ta
tillvara pa elevernas intressen nar hon undervisade. Tillsammans med eleverna skapade hon
texter som Iag till grund for lasinlarningen. Barnen uppmuntrades ocksa tidigt att skriva egna
texter. Leimar utgick fran helheten (texten) till delarna (ord/ljud) for att sedan aterga till hela
texten igen (Langsjo & Nilsson, 2005). Leimars metoder fick hard kritik och manga har
missforstatt henne och trott att hon tog avstand fran ljudanalysen och arbetet med de enskilda
bokstéverna (Fast, 2009), men Leimar menade sjalv att hon tillampade en individualiserad
undervisning som kunde vara syntetiskt, analytisk eller baserad pa ordbilder beroende pa det
enskilda barnet och situationen (L&ngsjo & Nilsson, 2005). Ar 1968 presenterade hon sin
metod offentligt.

En metod som kallas fér whole-part-whole innebér att man startar i helheten (texten), for att
darefter fokusera pa delar i texten som behdvs lyftas fram for las- och skrivinlarningen.
Slutligen gar man tillbaka till textens helhet for tillampning och 6vningar. Strickland menar

& F6r mer lasning hanvisas till Leimar, U. (1974). Lasning pa talets grund. Lasinlarning som bygger p& barnets
eget sprak. Lund: LiberLaromedel.



att denna metod ocksa betonar att hjalpa eleverna till sjalvstandighet och att ha en vilja till att
utveckla det egna larandet (Langsjo & Nilsson, 2005).

”’Den ratta metoden”
Den syntetiska och den analytiska ar alltsa tva helt olika synsatt pa lasinlarningsmetoder. Det
har tvistats mycket angaende “’den ratta metoden” bade i Sverige och utomlands (Fast, 2009).

Skolverket menar att fardigheter bor laras ut i en helhet, men ocksa studeras separat i
undervisningen. Det bor vara en val avvégd balans mellan funktionalisering och formalisering
i en sa kallad high-literacy-undervisning. Har ar ett omrade som det bor satsas pa att
kompetensutveckla lararna, anser Skolverket (Skolverket, 2007).

Den kanadensiske professorn Frank Smith, som har forskat om sprak, tankande och inlarning,
uttrycker sig pa foljande satt i sin bok L&sning:

Men dven om alla metoder for l&sundervisning tycks ge vissa positiva resultat for vissa barn, finns det
ingen metod som ger positiva resultat for alla barn /.../ Vad lararna behover &r en forstaelse av de
majligheterna och kostnaderna (for barnet) hos de olika metoderna och lasmaterialen, en forstaelse av
de speciella barnen och vad de uppfattar som latt och svart, och en forstaelse av lasningen och hur
barn l4r sig l&sa. (Smith, 2000, s 12)

Forfattarna till Tankens mosaik — om motet mellan text och lésare vill Gverbrygga de
motsattningar som finns mellan de tva olika fraktionerna, syntetiskt lasning kontra analytisk.
De menar ocksad att hur lasinlarningen fungerar beror bade pa lararens kunskaper om
lasprocessen och om lyhordheten for elevens behov som lasare och att forsta varje enskilt
barn (Keene & Zimmermann, 2003). Den professionella lararen har alltsa bade kvalificerade
kunskaper om lasinlarning och en god ménniskokannedom.

Schemateorin — hur vi lagrar kunskap, lar och minns

Lasforstaelse har med langtidsminnet att gora. Vi lagrar kunskaper, bade nar det galler
minnen (scheman) och vad man har lart sig om hur spraket konstrueras angaende
bokstévernas ljud, stavningsmonster och ordkunskap (Westlund, 2009). Med ”schema” menas
den kulturella bakgrund och livserfarenheter som en lasare har om ett kunskapsomrade, en
handelse eller en situation, och som gor det lattare att forsta en text (Westlund, 2009). Det har
stor betydelse vad lararen gor innan, under och efter l&sningen. Lararen bor for det forsta
aktivera elevens redan existerande schema och for det andra utvidga elevens schema, menar
Dechant.

Reading comprehension is an interactive process in which readers vary their focus along a continuum
from primarily text-based processing (involving the understanding of the type of discourse, text
structure, text genre, the conventions involved in the particular mode of discourse, and so forth) to
primarily reader-based processing. The reader’s schemata help to chunk or group the incoming
information, and, afterreading, help the reader to remember what was read. But clearly the more the
reader knows about what is in the text, and the more familiar the reader is with the text structure, the
better the reader will understand, integrate, and remember what is in the text. (Dechant, 1993, s 134)

Keene och Zimmermann lyfter fram lasforskning som visar pa erfarna lasares tankeprocesser.
De stodjer sig pa schemateorin, en teori "som forsoker forklara hur vi lagrar var kunskap, hur
vi lar och hur vi kommer ihdg det vi har lart” (Keene & Zimmermann, 2003, s 70).
Schemateorin galler all inlarning och alltsd inte bara lasinlarning. Kunskapen om
schemateorin hjalper lararna att handleda eleverna battre for att 6ka lasforstaelsen. De menar
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ocksa att det har varit ként en tid att genom att “aktivera mentala filer” (s 70) fore lasningen
sa hjalper det barn att forsta texter battre. Ett exempel pa detta ar bakgrundsinformation pa
barnbocker, menar de. Keene och Zimmermann skriver ocksa att det har blivit vanligt i USA
att lararna ger bakgrundsinformation infor lasning av olika texter till sina elever, for att 6ka
lasforstaelsen.

Smith betonar att det ar sérskilt viktigt for nyborjare att 1&smaterialet &r meningsfullt och att
lasaren inte ar onodigt angsligt for att gora misstag eller att inte komma ihag varje detalj
(2000). En viktig del nar det galler att utvidga elevernas schema ar ocksa ordforstaelse.
Manga lasare har svart att forsta texter for de inte vet vad orden betyder (Dechant, 1993).

Var forhandskunskap (bakgrundskunskap, forforstaelse, omvarldskunskap och forhands-
vetande) finns lagrat i langtidsminnet och det aktiveras beroende pa kulturell bakgrund,
livserfarenheter och kognitiv mognad hos lasaren. Enligt Westberg (2009) sa ar det inte
tillrackligt att lasaren har forhandskunskaper for att utveckla lasforstaelse utan kunskapen
maste ocksa finnas hur man utnyttjar den vid lasning. Arbetsminnet betyder mycket nar det
galler elevers lasforstaelse (Smith, 2000; Westherg, 2009). Vid lasning maste textinformation
lagras under en viss tidrymd. Vid langa ord maste man komma ihag hur ordet borjade, till
exempel fotbollsmalvaktshandske (Westberg, 2009). Lasforstaelse har bade med arbetsminnet
och langtidsminnet att gora, och det ar viktigt att texter for nyborjarlasaren har texter pa ratt
niva sa att inte arbetsminnet behdver arbeta sa mycket, anser Smith (2000).

Det som sagts ovan visar pa betydelsen av att lararen anvander sig av meningsfulla texter i
meningsfulla sammanhang nar han/hon undervisar i lasning vilket gors i flera metoder. Att
texter anvands i meningsfulla sammanhang var nagot som fanns med i Lpo 94, i kursplanen
for svenska:

Nar eleverna anvander sitt sprak — talar, lyssnar, laser, skriver och tanker — i meningsfulla sammanhang,
kan de utveckla goda sprakfardigheter. ( http://www.skolverket.se/sh/d/618 2010-05-31)

Né&r man som en god l&sare tillagnar sig olika texter anvander man sig av olika l&sstrategier.

Lasstrategier

Vad menas med lasforstaelsestrategier eller lasstrategier som det ocksd mer kortfattat kan
uttryckas? Westlund skriver foljande:

Med lasforstaelsestrategier menas de mentala aktiviteter som lasaren valjer for att tillagna sig,
organisera och fa ut information fran en text. (Westlund, 2009, s 124)

En god lasare kan byta mellan olika strategier och forstar ocksa nar han/hon behover ga
tillbaka i texten for att forsta innehallet. Tillampningen av strategier och den metakognitiva
formagan star i samklang med varandra. En duktige lasaren vet vad som behovs goras nar den
inte forstar, till skillnad fran en person som ar svag i lasning. Den goda lasaren ar alltsa
flexibel i sin l&sning. Strategierna ar de mentala hjalpmedel som man anvénder sig av vid
lasning och forstaelse av olika texter. Goda lasstrategier binder samman det man redan vet
och kan med det som &r nytt. Kunskapen att dverfora sina strategier till liknande situationer
kallas for transfer. Westlund menar da att strategierna blir metakognitiva och lasaren blivit en
strategianvandare (2009).
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Genom att lara ut lasstrategier sa hjalper man barnen att bli goda lasare och utéva sin kritiska
formaga, menar Keene och Zimmermann (2003). Det ar ocksa nagot som Lgr 11 tar fasta pa.
Som ett centralt innehall att undervisa om anges det i kursplanen for svenska for arskurs 1-3:

Lasstrategier for att forstd och tolka texter samt for att anpassa lasningen efter textens form och
innehall. (Skolverket, 2011, s 223)

och att man samtalar och behandlar beréttande texters innehall:

Berattande texters budskap, uppbyggnad och innehall. Hur en beréttande text kan organiseras med
inledning, handelseférlopp och avslutning samt litterdra personbeskrivningar. (Skolverket, 2011, s
223)

Lgr 11 pabjuder ocksa att lararna skall undervisa om sprakliga strategier som underlattar for
eleverna att minnas:

Sprakliga strategier for att minnas och lara, till exempel att skriva ned nagot man talat om.
(Skolverket, 2011, s 224)

| det foljande kommer en kortfattat beskrivning av tva bocker som behandlar lasstrategier och
som har haft betydelse for flera av Vindexskolans pedagoger, och déar den ena é&r
studiecirkelns studiebok och som ligger till grund for studiecirkelns samtal.

Bdcker om lasstrategier — aktuella for studiecirkeln

Det ar alltsa speciellt tva bocker som har paverkat vart utvecklingsarbete pa Vindexskolan
med boksamtal, lasning och undervisning, for att oka elevernas lasforstaelse. Bockerna det
géller ar studiecirkelns bok Tankens mosaik — Om motet mellan text och lasare av Keene och
Zimmermann (2003) och Stenssons bok Mellan raderna — Strategier for en tolkande
lasundervisning (2006). Bada bdcker bygger pa samma grund; spraket sett ur ett
helhetsperspektiv och hur man kan arbeta med olika strategier for l&sinlarning och
lasforstaelse. Forfattarna har ocksa pa olika sétt tagit del av den skolkultur som &r radande vid
Teachers College pa Columbia University i New York. Forfattarna tar upp hur larare kan
hjalpa elever att lasa bocker och anvanda olika lasstrategier och fa dem att inforliva
litteraturen med det egna livet, och beskriver hur de eller andra larare har arbetat i
klassrummen. Det centrala i lasundervisning ar att l&ra barn vilka tankestrategier som goda
och erfarna lasare anvander vid lasning och forstaelse av texter. Bockerna beskriver konkreta
larsituationer dar pedagoger undervisar i lasforstaelsestrategier som skapar ett gott larande i
hur elever blir goda lasare som forstar och reflekterar runt lasningen. De lar sig strategier for
sin metakognition. De handlar alltsdi om hur man praktiskt arbetar med lasning och
lasforstaelsestrategier. For denna studie har ndgra av dessa strategier® lagts storre vikt vid &n
andra, och darfor kommer de att presenteras lite narmare.

Tanka-hogt-metoden ar ett begrepp som anvands i bockerna och i Vindexskolans studiegrupp,
och liksom i Reciprocal Teaching (se s 9) sa synliggor lararen sina tankeprocesser. Genom
att ldararen tanker hogt sa kan eleverna félja den tankeprocess som lararen har nar
textforstaelsen vaxer fram vid lasningen av en bok. Lararens egen bearbetning gor att eleverna
kan folja de mentala processer som goda lasare anvander vid forstaelse av texter. Ldraren

° For djupare lasning om strategierna och om metakognition rekommenderas att lasa kapitel tre och fyra i Keenes
& Zimmermans bok (2003) och i Stenssons bok, bland annat s 71ff (2006).
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modellerar, tdnker hdgt, och har sitt tdnkande som en modell for eleverna som de sedan sjalva
kan anvanda i sin forstaelse av texter. Keene och Zimmerman (2003) liksom Stensson (2006)
ar overtygade om lasforstaelse kan laras ut pa det viset och att barnen lar sig samma strategier
som en god lasare anvander.

Text-till-sjalv-koppling &r nar de egna erfarenheterna och bakgrundskunskaperna aktiveras,
nar en text eller en bild till en beréattelse far en sjalv att tanka pa nagot fran det egna livet. Det
kan exempelvis vara ett barndomsminne och manniskor man métt. De erfarenheterna man har
gjort i livet gor att man lattare kan forsta en text.

Text-till-text-koppling handlar om nar man laser en text och kommer att tdnka pa ndgon annan
text eller film. Som lasare drar man sig ofta till minnes andra bocker nar man l&ser en bok.

Text-till-varlden-koppling gor lasaren nar textinnehallet kan relateras till nagon handelse i
varlden utanfor. Det kan ocksa handla om andra platser och andra méanniskors levnadsvillkor.

For att lara ut en strategi gors det under en langre period pa minst sex till atta veckor for att
eleverna skall lara sig strategin ordentligt. Debbie, en av lararna i Keenes och Zimmermans
bok, kan ibland &gna manader at en speciell strategi, dar hon anvander sig av texter i olika
svarighetsgrad. Undan for undan later hon eleverna sjélva ta ansvar for att tillampa strategin i
sin egen lasning. Deras metakognition utvecklas (Keene & Zimmerman, 2003).

Né&r vi arbetat med strategierna blev det uppenbart att metakognition — tadnkandet om det egna
tdnkandet — var ett paraply under vilket de andra strategierna samlades. Varje strategi var en variant av
metakognition (Keene & Zimmerman, 2003, s 44).

Keene och Zimmerman l&gger stor vikt vid metakognitionen — att eleverna skall l&ra sig att
vara medvetna om sitt eget larande, hur de lar sig. Den medvetenheten skall de anvanda nér
de forsoker att forsta texter. Goda lasare anvander olika strategier for att forsta texter, ibland
automatiskt och ibland medvetet. De vet nar de forstar respektive inte forstar en text, och hur
de skall gora for att forsta det lasta battre. Nar det galler svara texter ar ofta goda lasare mer
medvetna om sina strategier dn oerfarna lasare. Erfarna lasare kan gora inferenser och dra
slutledningar och anvanda sina egna bakgrundskunskaper, kunskaper fran andra texter och
lardom utifran varlden, for att dra slutsatser och kritiskt bedoma texter. Att kunna skapa inre
bilder, ssmmanfatta och aterberatta utifran en last berattelse hor ocksa till de aktiva lyssnarnas
och lasarnas formagor. Forskare har ocksa bekraftat att aktiva och vana lasare funderar 6ver
sitt eget tankande under lasningens gang, och de vet hur de tanker och vilka strategier de skall
anvanda nar de stéter pd problem vid lasningen eller skall férdjupa sin lasning. De har
utvecklat sin metakognition (Keene & Zimmerman, 2003).

Andra strategier som behandlas av Keene och Zimmerman ar nér lararen Pat lar sina elever att
visa med fingrarna nar de forstar, respektive och inte forstar texten. Barnen signalerar med ett
finger vid forstaelse av texten och nar de inte forstar racker de upp tva fingrar. Pa det viset
blev eleverna uppmarksammade pa sin forstaelse av texter och de kunde diskutera detta med
lararen. Att anvand post-it-lappar och be eleverna skriva pa dem, till exempel svara ord,
uttryck och tankar, och fasta lapparna i sin tystlasningshok ar ocksa ett sétt att diskutera med
eleverna om svarigheter i texten eller ndgot annat som man som larare vill att eleverna skall
uppmaérksamma (Keene & Zimmerman, 2003).

Bada bockerna innehaller aktuell lasforstaelseforskning som ligger till grund for strategierna.
Lasforskningen behandlas nagot mer i Keenes och Zimmermanns bok (som &r pa 269 sidor i

13



jamforelse mot Stenssons 160). En stor del av lektionsupplaggen i bada bockerna med sa
kallade minilektioner, dar man under 5-15 minuter fokuserar pa ett aktuellt
undervisningsmoment och lasstrategier, kénner jag ocksa igen fran mina
klassrumsobservationer i Manhattan New School.

Stenssons bok &r mer komprimerad, har litteraturexempel fran svenska barnbdcker och
elevtexter. Enligt min och ndgra kollegors uppfattning finns det i den ocksa aven flera
konkreta och koncisa rad i litteraturundervisningen, och forslag pa fragor som pedagogen kan
stalla till barnen i klassrummet. Hon vdgleder den praktiserande pedagogen med konkreta
fragor som kan anvandas i boksamtalen med eleverna. Det kan exempelvis vara féljande
fragor angaende kopplingar till text-till-varlden: "Vad vet du om damnet?" "Har de varit med
om nagot liknande?" och "Hur hjalper dig de kunskaper och de tankar du har att lattare forsta
texten?" (Stensson, 2006, s 80). Det ar en praktisk och vagledande bok for den larare som vill
prova pa olika strategier som till exempel, text-till-sjalv-kopplingar, text-till-text-kopplingar
och text-till-varlden-kopplingar.

Britta Stensson arbetar som specialpedagog i Rannebergets Centrumskola i Angered, i en av
Goteborgs fororter. Med sin bok vander sig Stensson i forsta hand till pedagoger fran
forskoleklass till arskurs 6. Dessa ar ar viktiga i barns utveckling till att bli erfarna och goda
lasare, anser hon. Hon vill presentera en metod, skriver hon i sin inledning, som ar baserad pa
en helhetssyn, som visar pa hur man kan arbeta med litteraturlasning pa ett reflekterande och
tolkande satt, och bygga upp en litterar klassrumspraktik dér samtal om texter har en
betydelsefull del (Stensson, 2006).

Studiens kunskapsbidrag

Min slutsats &r, genom att ha last forskning pa omradet angdende pedagogers
kompetensutveckling och lasinlérning, att det finns ingen studie som tagit sig an min precisa
fragestallning. Darmed hoppas jag att min studie kan lamna ett kunskapsbidrag inom
lasinlérningen; hur samtal i en studiecirkel bidrar till pedagogers kompetensutveckling i att
kunna stodja elevers lasstrategier och lasforstaelse.
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TEORETISK INRAMNING

Den foreliggande studiens fokus riktas mot hur pedagoger lar genom arbetet i en studiecirkel
och den teoretiska inramningen beror darfor vissa perspektiv som anvants for att studera
kompetensutvecklingen. De perspektiv som avses ar larande och reflektion, en larande
organisation och det larande som sker i samtal. Vikten av ett professionellt yrkessprak lyfts
ocksa. Inramningen avslutas med en beskrivning av aktionsforskningen som ansats och
metod.

Kompetensutveckling

Orden kompetensutveckling, fortbildning och &mnesfordjupning anvandes har synonymt
eftersom det ofta gors sa, bade i litteratur och i vardagligt tal i skolans véarld (Skolverket,
1999). Det ar rektorns ansvar att pedagogerna far mojligheter till kompetensutveckling enligt
bade Lpo 94 och Lgr 11:

Personalen far den kompetensutveckling som kravs for att de professionellt ska kunna utfora sina
uppgifter. (Skolverket, 2009, s 17; Skolverket, 2011, s 19)

Barbro Westlund menar att for att samtliga elever skall na malen for ar 3 behover lararna
stodja varandra och fa adekvat kompetensutveckling (Westlund, 2009).

Det ar viktigt med den stimulans som fortbildning ger ansag manga larare som fick
kompetensutveckling i ett las- och skrivutvecklingsprojekt som initierades av Skolverket'?,
men ocksa att fa kompensation for den tid som laggs ner pa fortbildningen. Det var ocksa
betydelsefullt att malet med fortbildningen var tydligt, och dven att skolledningen hade krav
pa kompetensutveckling.

For att man aktivt ska delta och ta till sig nya kunskaper, inom vilket omréade det an galler, méste bade
krav och stimulans finnas. De flesta anser att det enda framgangsrika sattet att genomfdra
kompetensutveckling pa ar att man far kompensation for fortbildning och samtidigt & medveten om
att skolledningen kraver att man fortbildar sig. Men man behgver ocksa veta vilka mal som ska
uppnas och vad man kan fa ut av fortbildningen som individ. (Skolverket, 1999, s 79f)

Det visade sig att pa manga skolor hade las- och skrivutvecklingsprojektet fungerat som en
rod trad i kompetensutvecklingen och att man hade haft nagot konkret att utga ifran vid
fortbildning. Vid utvarderingarna av ovanstaende projekt vad det manga som uppgav att de
genom fortbildning kande sakerhet i arbetet och trygghet i yrkesrollen, och det gallde i
synnerhet for dem som hade gatt nagon individuell utbildning. Pedagogiska diskussioner hade
ocksa satts igang efter lasecirklarna som man hade haft och manga fordjupade sig i
kursplanearbete och hur man praktiskt kunde arbete i enlighet med laroplanens mal med
eleverna (Skolverket, 1999).

Nar pedagoger kompetensutvecklas kan det fa genomslag i vardagsarbetet. Lararkompetensen
ar viktig i elevernas las- och skrivinlarning och inte vilken l&s- och skrivinlarningsmetod
lararen har, anger 24 svenska forskare i en rapport (Gustafsson & Mellgren, 2005™). Darfor ar

19 Av drygt 900 intresserade skolor valde Skolverket ut 270 skolor att delta i ett l4s- och skrivprojekt under &ren
1996 till 1998. Skolorna var fordelade 6ver hela landet och projekten skiftade i form allt fran helskoleprojekt och
utbildningar i grupp till individuella fortbildningar. En del skolor hade kommit en bit pa vag i sitt
utvecklingsarbete medan andra startade upp sitt arbete (Skolverket, 1999).

! Forfattarna redogor for resultatet frén en konsensusrapport som Myrberg skrev pd Skolverkets uppdrag.
Myrberg skrev rapporten for att identifiera gemensamma standpunkter hos 24 svenska forskare som intervjuades
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det av storsta vikt att sakerstalla att pedagoger har en hdog kompetens som erhalls bade i
grundutbildningen och genom en god kompetensutbildning under hela den yrkesverksamma
tiden. Det kan alltsa vara en vag att hoja elevers lasformaga.

Larande och reflektion

Saljo (2000, 2005), professor i pedagogik och i pedagogisk psykologi, havdar att larande och
utveckling ar ndgot som sker i en social miljé och mellan individer, alltsa i en sociokulturell
miljo. Han framhaller ocksa att "larandet ar en aspekt av all mansklig verksamhet” (Séljo,
2000). Léarandet skall forstas som en process dar méanniskorna tillgodogor sig delar av
kunskaper och fardigheter, vilka har utvecklats genom hela manniskans historia (Saljo, 2005).
Hur individen lar sig beror alltsa pa hur hon kan ta till sig det som hon utsétts for, vilka
erfarenheter hon gér och hur hon skapar mening vad hon ar med om. Léarande sker bade
individuellt och kollektivt, som i féreningar, organisationer och i samhéllen, menar Séljo
vidare. Man kan inte heller forsta en individs larande genom att bara forsta dess allmanna
egenskaper, utan Saljo menar att man maste analysera aktiviteterna och se hur individer
forhaller sig till dem och vilka erfarenheter som gors; med andra ord hur méanniskor skapar
mening om vad de ar med om (2005). Hur man ser pa larandet i ett sociokulturellt perspektiv
ar alltsa hur méanniskor tillgodogor de kunskaper och fardigheter som hon ar med om.

Nar det galler det livslanga larandet sa innebar det att bade individen, arbetslivet och stat och
kommun &r engagerade, enligt Utrikesdepartementet:

Ansvaret for ett livslangt larande delas mellan individen, arbetslivet och samhallet, dvs. stat och
kommun. Att sikra allas mojligheter till kontinuerligt larande méste motas lokalt.
(http://www.regeringen.se/content/1/c6/02/52/02/0d1067b0.pdf s 99. 2011-02-22)

Bade nar det géller elevers larande och nér det galler larares larande sa sker det alltsa i
samspel med andra. Fil.dr i pedagogik Hans-Ake Scherp (2003) som forskar om
skolutveckling hévdar att samarbete ar en drivkraft for kollektivt larande och for att en
larande organisation skall komma till stand. Nar det galler larandet sa har ocksa reflektionen
en viktig roll. Nar jag anvéander ordet reflektion i denna studie ar det med Jon Ohlssons
handlingsteoretiska definitionen:

Nar individen reflekterar sa staller hon sig undrande, fragande eller ifrdgasattande till det han eller hon
har varit med om, hort nagon berétta eller det han eller hon ser som ett mojligt framtida handlande.
Reflektion kan darigenom vara bade bakatblickande och framatblickande (Ohlsson, 2004, s 40).

Det finns en diskussion mellan forskare om reflektionens beskaffenhet och dess betydelse for
larare, vilket Ohlsson lyfter fram: Lé&rare reflekterar mer Gver sjélva aktiviteten de genomfor
an mot innehallet som eleverna ska lara sig och syftet med det. Det kan ses som en svaghet
hos lararna och en reflektion pa hogre niva efterlyses — varfor man gér som man gor i sitt

under 2001 och 2002 och som &r aktiva inom nagot av omradena lasinlarning, las- och skrivsvarigheter och las-
och skrivpedagogik. Forskarna menade att det ar lararens kompetens som &r den avgdérande faktorn nér det galler
att motverka las- och skrivsvarigheter, och inte vilken las- och skrivinlarningsmetod lararen har (Gustafsson &
Mellgren, 2005, s 2).

12 Reflekterande kan ske pd olika nivder och det har betydelse for kvaliteten i larandeprocessen och i det
praktiska arbetet som skall utféras (Alexandersson, 1999; van Manen 1991, i Ohlsson, 2004, s 40). Ett
reflekterande pa hogre niva betyder ett mer abstrakt och begreppsligt tinkande och meningsskapande, medan
reflektion pa lagre niva mer ber6r hur handlandet utforts eller ska utforas. Reflektion pa hogre niva har mer med
forstaelse att géra medan det senare ar mer handlingsinriktat.

16


http://www.regeringen.se/content/1/c6/02/52/02/0d1067b0.pdf

vardagsarbete. A ena sidan framhévs vikten av att lararen far méjlighet till reflektion pa
hogsta niva i sin kompetensutveckling, & andra sidan framkommer att larares reflektion inte
sjalvklart leder till utveckling av ett battre pedagogiskt arbetsétt. Det &r inte sjalvklart att den
reflekterande lararen gor ett battre vardagsarbete om man inte samtidigt ser till att skapa
forutsattningar for arbetet. Det har stor betydelse for lararna att de far stod hos skolledningen
och mojlighet till kompetensutveckling utdver den reflektion de gor Over sitt vardagsarbete.
Formagan att vara en bra larare utvecklas ocksa genom erfarenheter som gors (Ohlsson,
2004).

Ohlsson betonar dven den gemensamma reflektionen i arbetslaget, det som sker kollegor
emellan. Det kallar han for den gemensamma reflektionen och menar att den sker nar
manniskor samtalar pa ett sadant satt att ”de aktivt gar in i varandras sétt att skapa mening at
erfarenheter och uppgifter” (2004, s 40). Reflektionen blir synlig i de samtal som fors, havdar
Ohlsson. Reflektionens roll gor att larandet ses som en process med

a. reflektion Over erfarenheter, vilket innebér ett tillbakablickande och meningsskapande av det man
varit med om

b. skapande av forstéelse, vilket innebar ett abstraherande och bildande av begrepp och
begreppsrelationer

c. ett uppfattande av nya mdjliga handlingsalternativ, dvs. en kad &ndamalsenlighet i handlandet.
(Ohlsson, 2004, s 40)

Larandet blir darigenom en handlingsteoretisk process med en ¢kad &ndamalsenlighet i
handlandet, enligt Ohlsson. Han definierar larandet handlingsteoretiskt. Vidare menar han att
genom att lara tillsammans sa okar det gemensamma larandet i gruppen och det stimuleras av
att man tillsammans utformar gemensamma arbetsuppgifter som stimuleras av den
gemensamma reflektionen. En professionell larandets gemenskap innehaller alltsa dven
reflektion i en larande organisation (Ohlsson, 2004). Vad innebér da en larande organisation?

En larande organisation

Den larande organisationen har sedan 1990-talet varit ett ideal for utvecklingsarbete i
arbetslivet, enligt Ohlsson, (2004). Den l&rande organisationen ges olika definitioner i
pedagogisk facklitteraturen, men det som Ohlsson menar med den larande organisationen ar:

Den organisation som skapar goda forutsattningar for medarbetarnas larande och som tar tillvara detta
larande och nyttiggor det i organisationens stravan att paverka och anpassa sig till omvarlden.
(Ohlsson, 2004, s 32)

Att lara sig, att forthilda sig, sa att man kan mota de forandringar som sker i arbetslivet och i
samhaéllet och fa en god kompetens som kommer organisationen till nytta, sker alltsa inom en
larande organisation. Medarbetarna far dar mojlighet att utbyta erfarenheter och utveckla sin
kompetens som kommer organisationen tillgodo. Samarbete i arbetslag &r ocksa en viktig
drivkraft for att fa tillstand ett kollektivt larande i den larande organisationen (Ohlsson, 2004).

I en larande organisation kan man malmedvetet arbeta for att ha en gemensam grundsyn, en
samsyn, angaende vilka inlarningsmetoder man vill anvanda. Manhattan New School och
Kvarnbyskolan som namndes inledningsvis visade pa goda resultat angdende elevers las- och
skrivutveckling efter en sadan inriktning bland pedagogerna.

Hans-Ake Scherp havdar att kompetensutveckling i den larande organisationen utgér en del
av det ordinarie vardagsarbete som bedrivs dar. Han poangterar att det inte racker att satsa pa
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traditionell kompetensutveckling for att fa till ett forandringsskapande larande i
organisationen, utan det bor sker i det vardagliga arbetet och i samarbetet med kollegorna.
Scherp menar ocksa att det maste finnas tid i organisationen till systematisk reflektion i och
Over vardagsarbetet. Larandets kvalitet hdnger samman med det utrymme som finns i
organisationen for kritik, organiserad reflektion, lyhordhet for nya hypoteser och experiment.
Kompetensutveckling och skolutveckling foljs hela tiden at, menar han vidare (Scherp, 2003).
Att kunskapsuppbyggandet manga ganger sker lokalt i den praktiska vardagen ar det ocksa
fler forskare som intygar, enligt Ohlsson. De ser ocksa en larandeprocess dar reflektionens
betydelse lyfts fram (Ohlsson, 2004). Den lokala skolan har darfor stor betydelse for
utvecklandet av lararnas professionalism.

En studiecirkel som vill utveckla pedagogers larande for att 6ka elevers lasformaga kan vara
en del i en larande organisation. I min aktionsforskning dokumenterade jag mina kollegors
och mina processer, bade gallande pedagogiskt utbyte i diskussioner och delandet av konkreta
erfarenheter i elevgrupperna. Det var ett gemensamt larande och reflektion, vilka var
praktiska och andamalsinriktade for att oka var professionalitet som goda pedagoger i
lasinlarning och lasforstaelse. |1 denna process hade samtalen som utspelade sig en central
betydelse. | det foljande presenteras aspekter pa samtalens kommunikativa form.

Kommunikation i samtal och dess larande

Ohlsson har med utgangspunkt fran ett organisationspedagogiskt perspektiv forskat om hur
skolans arbetslag kommunicerar och organiserar sitt arbete. | en del av sitt arbete undersokte
han hur larare samtalade och da géllde det inte innehallet i samtalen eller hur aktiva
medlemmarna var utan hur man formade det innehall som behandlades. | sina studier (Ohlson,
2004) sag han fyra kategorier av kommunikation dar samtalen var:

e Informativa — en person informerar de Gvriga samtalsmedlemmarna om nagot. En
deltagare hade ett klart meddelande och om nagon annan sa nagot sa var det i princip
for att fa ett fortydligande om det sagda.

e Berattande — man berattade om nagot man varit med om, till exempel under den
senaste tiden. De o6vriga kunde bejaka det och berdtta om sina egna handelser.
Berattelserna med egna tyckanden och asikter avloste varandra utan nagot kritiskt
ifragasattande. Ibland var beréattelserna tydligt kopplade till det som samtalet handlade
om, till exempel ett elevarende och ibland var det spontana berattelser av handelser.

e Framatskridande - ett planlaggande av vad man skulle gora tillsammans framat i
tiden. Det kunde exempelvis gélla planering av gemensam undervisning eller
samordning av elev- och foréldraraktiviteter.

o Gemensamt reflekterande — har en stor betydelse for det kollektiva larandet och den
ké&nnetecknas av foljande:

Den gemensamma reflektionen kan ses som ett kommunikativt handlande dar lagmedlemmar samtalar
pa ett sddant satt att de frgar, ifragasatter och forsoker forstd varandras utsagor. Det ar ett
forstaelseorienterat stt att prata som inte huvudsakligen innebdr ett framforande av en asikt. Enbart
ett ventilerande av olika asikter eller tyckanden uppfyller alltsa inte villkoren for ett gemensamt
reflekterande samtal. Det som sétter igang ett reflekterande samtal &r ett: "Hur menar du da?”, ”Vad
tankte du egentligen med det har?”, eller inriktat mot planering som t.ex. "Varfor ska vi gora sa har?”.
Det ar samtal dar lagmedlemmarna inte bara fyller i eller haller med varandra, utan ocksa aktivt ger
uttryck for ett satt att forstd, och griper in i andras uttryckande av sétt att forsta nagot. Den
gemensamma reflektionen utgdr ddrmed en gemensam kommunikativ bearbetning av en inledande
utsagas uppfattande innebdrder. (Ohlsson, 2004, s 97f)
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Hur larares samtal var pa arbetslagsméten analyserade Ohlsson utifran de fyra ovanstaende
kategorierna angaende hur samtalen formades. Han anser att det & det gemensamma
reflekterande samtalet med sina fragor och ifragasattande som é&r det centrala for det
kollektiva larandet i grupper (Ohlsson, 2004).

Nar man gor observationer av samtal, av de kommunikativa processerna i samtalen, sa &r det
mojligheter till larande som man kan se. Ohlsson menar att nér det géller samtalets betydelse
for larandet kan det vara sa att individen lar sig genom det och det kan vara sa att man far en
gemensam forstaelse som har foregatts av diskussioner. Samtal och gemensam reflektion kan
vara en kalla for kollektivt larande. Han menar for att manniskor skall kunna lara av varandra

och tillsammans sd maste samtalet och den gemensamma reflektionen finnas (Ohlsson, 2004).

Ett professionellt yrkessprak — ett metasprak

| PIRLS-studien 2006 framkommer det att larares arbete med lasforstaelsestrategier, att
bedéma och utvardera elevers lasformaga inte ar lika forekommande i Sverige som i de andra
lander som var med i studien. Det kan tyda pd att de svenska ldrarna inte har ett tydligt
metasprak om lasutveckling, vad det innebér och hur det stods i ett pedagogiskt sammanhang.
Nar det galler de nationella styrdokumenten sa ar det sedan inférandet av Lpo 94 mindre
vanligt med nationella kommentarmaterial som utvecklar spraket kring lds- och
skrivprocesserna (Skolverket, 2007). Ar 2008 kom dock Nya spraket lyfter! som ar ett
diagnosmaterial i svenska och svenska som andrasprak for arskurs 1-5 till stod for larares
bedoémning av elevers maluppfyllelse. Materialet innehaller ocksa resultat fran lasforskning
och kunskaper om elevers sprakutveckling, med fokus pa lasutveckling (Skolverket, 2008).

Westlund (2009) har gjort liknande iakttagelser, i sitt arbete som lararutbildare och forelésare
pa fortbildningskurser inom las- och skrivutvecklingsomradet, som gors i analysen av PIRLS-
studien; att larare ofta soker ord och begrepp for sadant som de faktiskt gor i sin undervisning
— ett metasprak. Hon menar att larare bor anvanda ett professionellt yrkessprak som anvands
bade nar man som kollegor samtalar med varandra om undervisningen och vid méten med
politiker och forskare. Westlund anser det viktigt att larare har ett professionellt sprak med
exakta spraktermer, for att diskutera med dem som forskar pa skolans undervisning om bland
annat lasforstaelse. Om larare och lasinlarningsforskare inte har samma termer for
sprakbegreppen riskerar man att inte forsta varandra. Larare bor aven kanna till vilka teorier
som undervisningen grundar sig pa, anser hon. | studiecirkeln som ar central i foreliggande
studie forekom det studium av lasforskning och lasinlérningsteorier, och samtal om dessa.

Vad menas da med ett "yrkessprak™? Colnerud och Granstrom har den uppfattningen att det
star for nagot mer an bara benamningar for foreteelser och begrepp.

Yrkesspraket kan naturligtvis besta av termer och facksprakliga begrepp men det ar snarast sattet att
anvanda dessa termer och begrepp som manifesterar ett yrkessprak. Ett utvecklat yrkessprak omfattar
teorier, modeller och gemensamma antaganden som en yrkesgrupp faktiskt hanterar och uttrycker. Det
handlar saledes om spraket som praktik snarare an om enbart begrepp och termer. Yrkesspraket
hjalper yrkesutvarna att kommunicera forklarings- och beskrivningsmodeller, att problematisera och
analysera egna och andras yrkesutbvande liksom att tydliggora orsakssamband och tankbara
handlingar eller atgarder i relation till dessa modeller. (Colnerud & Granstrom, 2002, s 44)

De menar att yrkesspraket ar: “den samlade forstaelsen av yrkesutdvandet” (Colnerud &
Granstrom, 2002, s 42) och dar spraket hjalper yrkesgruppen att gora teori av praktiken. Med
yrkesspraket, eller som de ocksa synonymt kallar metaspraket, kan alltsa lararna for sig sjalva,
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med sina kollegor och andra klargéra syfte och tillvdgagangssatt i arbetet. Man kan ha
diskussioner om praktiken, gora teoretiska beskrivningar, problematisera den, bearbeta den
och pa sa satt utveckla praktiken. Yrkesspraket ar ett verktyg som kan anvandas for att se pa
praktiken pd en metaniva och att gora teori av praktiken. For att yrkesspraket skall underlatta
vid kommunikationen kravs det att de deltagande parterna forstar spraket (Colnerud &
Granstrém, 2002).

Léarare behdver aven kunna anvanda vardagsspraket som Colnerud och Granstrom menar
utgar fran konkreta handelser och kanslor, nar man samtalar om vad som faktiskt har hant och
upplevelser som ar knutna till det. Det kan ofta vara spontant och oreflekterat. Nar man
kopplar metaspraket till detta vardagssprak kan lararna dessutom beskriva hypoteser och
teorier kring handelserna. L&raren behdver ha en mental modell, en tanke i vilken elevernas
arbetsuppgifter finns med som en foljdriktig del. Mellan metaspraket och vardagsspraket
aterfinner man det sa kallade pseudometaspraket, enligt Colnerud och Granstrém (2002). Det
ar en blandform av de bada och man ser dar manga abstrakta begrepp, facktermer eller
jargong, men de satts inte in i nagot sammanhang. Pseudometaspraket ar abstrakt men utan
nagon teorianknytning.

Colnerud och Granstrom (2002) anser att lararyrket inte &r ett professionellt yrke, till skillnad
fran legitimerade ldkare och psykologer, bland annat pa grund av avsaknaden av en
systematisk teori, alltsa en gemensam kunskapsbas. | den ingar ett metasprak for att beskriva,
bearbeta och utveckla praktiken. De menar att lararyrket befinner sig i en
professionaliseringsprocess. Det har de ocksa ratt i for den 1 juli 2011 blir lararyrket
legitimerat, enligt ett regeringsbeslut.
(http://www.riksdagen.se/webbnav/index.aspx?nid=3911&bet=2011:326.2011-06-12).

I studien anvéander jag mig av begreppet “ett professionellt yrkessprak” och avser de kriterier
som Colnerud och Granstrom menar utmarker "yrkesspraket” (se ovan). Jag véljer dock att ha
med ordet "professionellt”, till skillnad fran Colnerud och Granstrom, for att markera att det
galler de utbildade lararnas och forskollararnas yrkessprak, aven om det kan finnas brister i
utbildningarna.

Aktionsforskning som teoretisk ansats och metod

Det finns manga olika ord for aktionsforskning som ar knuten till skolutveckling, enligt
professorn och aktionsforskaren Karin Ronnerman, som till exempel action research,
reflective teaching, teachers as researchers (1998, s 71). Anderson, Herr och Nihlen (1994, s
1) anvander termen practioner research av filosofiska och pragmatiska skal samt for att
termen ofta anvands av praktiker i skolan som &r mitt i verksamheten. Rénnerman (1998)
anvander sig av termen aktionsforskning och dess anknytning till skolfragor, vilket dven gors i
denna studie. Enligt Rénnerman ar aktionsforskning aktuell ndr man har

en ansats som tar utgangspunkt i praktiken, verkar for ett samarbete mellan forskare och praktiker och
verkar for en forskning som leder till en férdndring /.../ Det handlar med andra ord om att utveckla
och forandra verksamheten men ocksa om att skaffa sig kunskap om hur denna foérandring gar till och
vad som sker under arbetets gang. (2004, s 13)

En av foregangsgestalterna inom aktionsforskning ar socialpsykologen Kurt Lewin som var

verksam i 40-talets USA. Lewin ville minska férdomar och verka for 6kad demokrati genom
att manniskor skulle fa en béttre forstaelse och pa det viset forandra sina handlingar. Han

20



visade pa att ett cykliskt forlopp av delarna planera, agera, observera och reflektera var
viktiga nar det géller fordndringar i en social situation (R6nnerman, 1998).

Planera

Reflektera Agera

Observera

Figur 1. Aktionsforskningens olika moment, fritt hdmtad ur R6nnerman (1998, s 73).

Lawrence Stenhouse drev aktionsforskningen vidare under 1960-talet i England och han
arbetade med bland andra Stephan Kemmis och den brittiske forskaren John Elliot. Stenhouse
ansag att “’lararen som forskare”, en som arbetar i skolan och som kritiskt reflekterar dver sin
praktik, skulle kunna utveckla skolan. Han ansdg att det var nodvandigt att det var nagon fran
den egna praktiken som kunde utveckla och kritiskt reflektera Over verksamheten.
(R6nnerman, 1998).

Lewins aktionsforskningscirkel med de olika momenten planera, agera, observera och
reflektera har utvecklats till ett spiralliknande monster av. Kemmis och McTaggart.
Aktionsforskningsprocessen behdver inte borja med en planering utan det kan lika val borja
med att man reflekterar 6ver nagot och darefter startar en planering till en ny aktion som man
observerar, och som man sedan reflekterar Over. | spiralmodellen sa fortsatter
forbattringsarbetet med att man efter reflektionen gor en ny reviderad planering och sa
fortsatter spiralen, enligt nedanstaende modell (R6nnerman,1998, 2004).
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Reflakticn

Reviderad plan

Plan

Aktionsforskningsspiralen, fritt h&mtad ur Kemmis och Taggert, 1982

(www.ufn.qu/vara_verktyg/aktionsforskning. 2009-12-29)

Jean McNiff forkastar samtliga modeller for att de inte tillfredsstéllande kan hjélpa lararna att
fran sin praktik bilda en teori (Ronnerman, 1998). McNiff menar dock att det utifran
huvudfragan uppstar nya fragor under aktionsforskningsprocessens gang och ser hellre
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spiralen som tredimensionell och med nya spiraler som kommer fran den forsta
huvudspiralen. Det finns &ven andra modeller av hur forskare ser pa aktionsforsknings-
processen som inte behandlas har. Namnas skall dock den brittiske forskaren Jack Whitehead
som inte arbetar utifran nagon spiralmodell alls, utan fran ett antal pastaende som blir en bas
for larares utveckling. De pastaendena kan man omvandla till fragor att utga ifran nar man vill
utveckla sin praktik. Fragor som McNiffs, som ocksa samarbetat med Whitehead, tycker &r
relevanta nar man vill forbattra sin praktik:

Vilket ar ditt problem?

Varfor ar det ett problem?

Vad tror du att du kan gora at det?

Vilken typ av information kan du samla in for att hjélpa dig bedéma vad som hander?
Hur kan du samla in sadan information?

Hur kan du kontrollera att din bedémning av vad som hander &r riktig?

(R6nnerman, 1998, s 75)

Det centrala ar att man som praktiker staller sig fragor till praktiken och forskaren bidrar med
undersoknings- och analysmetoder for att studera det utvecklingsarbete som sker och
reflektera over det, anser aven Ronnerman (2004). Larandet maste ske utifran de fragor som
manniskor sjalva staller sig och bildningen sker bade tillsammans med andra och individuellt,
eftersom manniskor ar sociala varelser som lar av och med varandra (Olin, 2009). Fragorna
leder till en aktion av nagot slag (Rénnerman, 1998, 2004). Man foljer processen systematiskt
och reflekterar dver det som sker. Dokumentationen &r hér viktig. Den kunskap som man far
utgor en grund for fortsatt utvecklings- och forbattringsarbete.

Utbildningsforskning bor, enligt Carr och Kemmis vara tolkande och deskriptiv istéllet for
forklarande och forutsagande.

What is distinctive of educational research is that it employs a methodology which enables it to
describe how individuals interpret their actions and the situations in which they act. (Carr & Kemmis,
1986, s 79)

Det rader delade synpunkter om aktionsforskningen ar en forskningsmetod eller om den skall
ses som en lararbaserad modell for skolutveckling. Det finns, som namndes ovan, olika
modeller hur man ser pa begreppet aktionsforskning men det som ar gemensamt ar att:

Aktionsforskning kannetecknas av en metod dar forstaelse och aktion trader fram i en cyklisk process
— en process som inte tar slut utan dar nya fragor upptrader som i sin tur fokuserar behov av nya
aktioner. Aktionsforskning framhaver en process med innehall och kan ses som en vag for lararen att
bli medveten om sin praktik, att moéta utmaningar och problem i praktiken och genomféra
forandringar pa ett reflekterat satt. Ett resultat av den process som aktionsforskning ger kan ses i ett
vaxande antal dokumentationer, skapande av nya natverk eller anordningar av fora for
erfarenhetsutbyte. (Rénnerman, 1998, s 76)

| aktionsforskning forenar man idéer och influenser fran olika hall, den har ett eklektiskt*® satt
att forhalla sig till en kunskapande process (Folkesson, 2004). Det betyder att man som
forskare kan vélja de sdtt som man finner lampligt i sitt forskningsarbete. Genom
aktionsforskning sa overbrygger man klyftan mellan teori och praktik (Carr & Kemmis,
1986).

13 Eklekticism= arbetssatt inom konst, filosofi etc. som innebér att man forenar idéer och motiv fran olika héll
(Bonniers svenska ordbok, 2006)
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STUDIECIRKELN PA SKOLAN

Inledningsvis redogors det for det regeringsbeslut om statsbidrag till kommunerna som har
tagits nar det galler fortbildning av grundskolans pedagoger. Det galler en satsning for att hoja
pedagogers kompetens inom svenska och matematik for elever i de yngre aldrarna och vilka
praktiska konsekvenser det fick for kommunen och min skola nédr det géllde fortbildning.
Dérefter beskrivs de forutsattningar som galler for Vindexskolan, min skola.

Regeringsbeslut — lararlyftet och statsbidrag for lasa, skriva och rakna

En satsning pa pedagogers kompetensutveckling har skett genom lararlyftet som regeringen
introducerade 2007 och som skall paga till och med december 2011. Med satsning pa
fortbildning avser man att hgja lararnas kompetens och status. Regeringen inforde dven ett
statsbidrag till Lasa-, skriva- och raknaprojektet som kommunerna kunde scéka fran och med
hostterminen 2008, dar syftet var att 6ka maluppfyllelsen i skolan. Genom att tidigt starka
elevers basfardigheter okar mojligheterna att lyckas i andra amnen ocksa.

De tva andamalen med bidragen ér:

o dtgarder som syftar till att starka arbetet med basfardigheterna lasa, skriva och rakna for att
oka elevernas méluppfyllelse, sarskilt for de elever som riskerar att inte nd mélen
samt

e kompetenshdjande insatser for larare som syftar till att stddja och utveckla arbetet med
individuella utvecklingsplaner med skriftliga omdémen.
(http://www.skolverket.se/content/1/c6/01/23/37/Rapport%202009-2010.pdf 2010-06-03)

Statsbidraget ar frivilligt for kommunerna att séka och de kommuner som vill ha bidraget
maste folja de regler som regeringen har satt upp for det. Ansokan sker till Skolverket och de
fordelar bidraget. Pengarna ska anvéndas till att hjalpa eleverna att na malen genom att starka
basfardigheterna som lasa, skriva och rakna, och med extra stodinsatser for de elever som har
svart att nd malen. Det kan vara genom forstarkning av personalresurser, kompetens-
utveckling for personal och inkdp av laromedel. Statshidraget kan &ven anvéndas till
fortbildning av larare for att utveckla arbetet med individuella utvecklingsplaner med
skriftliga omdoémen. | forsta hand riktas insatserna for elever i arskurs 1-3 och bara i
undantagsfall for arskurs 4-9.
(http://www.skolverket.se/content/1/c6/01/23/37/Rapport%202009-2010.pdf. 2010-06-03)

Foljdverkningar av regeringsbeslutet — pa kommunniva

Det ar skolans verksamhetschef i kommunen som beviljar ansokningar till lararlyftet.
Forutom lararlyftet har det satsats pa tjanster i kommunen, som finansieras genom
statshidraget Lasa-, skriva- och raknaprojektet, dar larare arbetar med pedagogers
kompetensutveckling direkt ute pa skolorna. Atta sddana tjanster p& 20 % vardera tillsattes i
var kommun, dar fyra riktades mot lasutveckling och fyra mot matematik. De fyra som
arbetar med det férstnamnda kallas for lasutvecklare, och vars uppgifter redogjorts for tidigare
i studien. Tjansterna som lasutvecklare tillsattes i maj 2009. Lasutvecklarna ser som sitt mal
att stodja och inspirera kommunens pedagoger, samt att beratta om ny forskning kring
lasstrategier. Lasutvecklarna startade varen 2010 fyra studiecirklar i kommunen utifran boken
Tankens mosaik — Om motet mellan text och l&sare av Keene och Zimmermann (2003).
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Foljdverkningar av regeringsbeslutet — pa lokal skolniva

Regeringsbeslutet fick via kommunen konsekvenser pa Vindexskolan. Nar inbjudan kom till
oss pedagoger fran kommunens lasutvecklare i december 2009 att vara med i studiecirkel
Tankens mosaik under varterminen 2010, pratade jag med mina kollegor om den. Rektorn
lamnade sitt godk&nnande till deltagandet i cirkeln nér jag berattade att vi var fem som var
intresserade. Han gav alltsa sitt stod till entusiastiska pedagoger. Innan anmalan var det ocksa
viktigt att klargora vilka forutsattningar som géllde. For att forskolldararna skulle ha mojlighet
att ga pa traffarna behovdes det vikarier for dem, vilket ocksa rektorn gav sitt godkannande
till. Lararna fick kompensationstid for de timmar som studiecirkeln var. Jag anmalde oss fem
som var intresserade: tva forskollarare och tre larare och jag fungerade som en
sammanbindande lank mellan rektorn, lasutvecklarna och deltagarna i studiecirkel.

Lasutvecklarna hade bestamt tid, datum och upplagget av bokcirkelns fem traffar. Vi hade ett
onskemal att vara pa var skola och det gick att ordna, vilket underlattade praktiskt for oss att
delta, och jag bokade ett rum pa skolan dar vi kunde vara ostorda.

Vindexskolan

Vindexskolan &r en kommunal skola som byggdes 1992 och som ligger i en av Géteborgs
kranskommuner. Den ar en F-5 skola med cirka 280 elever som ar mellan sex och tolv ar och
nastan 40 anstallda. Skolan har tolv klasser och ar tvaparallellig. Fritidshem inryms aven i
skolans lokaler. De allra flest eleverna kommer fran naromradet som bestar av bostadsratter,
hyresratter och villor. | skolans narhet finns ocksa strévomraden som utnyttjas flitigt i
verksamheten.

Skolan fick en ny rektor terminen innan studiens bdrjan, vilket innebar en del
organisationsforandringar i mitten av den hostterminen, bland annat i arbetslagens
sammanséattningar. Fyra av oss fem pedagoger som var med i studiecirkeln Tankens mosaik
var nu med i samma arbetslag och hade alltsd gemensam planeringstid for information och
samarbete.

Tidigare kompetensutveckling med inriktning pa lasning och lasforstaelse

Vindexskolans utveckling och dess pedagogers kompetensutveckling inom svenskdmnet de
senaste aren ar bra for lasaren att ha kunskap om for att forsta studien béttre, och darfor blir
det ocksa en kort redogorelse for det. Det galler i forsta hand de senare arens anvandning av
LasUtvecklingsSchema (LUS) och studiecirkeln Mellan raderna.

Léasutvecklingsschema — LUS

LUS ér ett lasutvecklingsschema dar man dokumenterar hur langt eleven har kommit i sitt
lasande enligt speciella kriterier. Exempelvis sa innebar LUS 15 att eleven laser med "gott flyt
och god forstaelse” och utforliga anvisningar om vad det innebar. Innan anvandandet av LUS,
foregicks det av noggranna forberedelser bland annat genom studerande av Nya LUShoken —
en bok om lasutveckling (Allard, Rudquist & Sundblad, 2001), pedagogiska diskussioner och
tva forelasningar om LUS dér bade pedagoger och foréldrar var inbjudna att delta.

Det som diskuterades mycket var hur bedémningen skulle ga till, vem eller vilka som skulle
bedéma och vilka LUS-steg som elever befann sig pa. Till slut bestamdes att i mojligaste man
sa skulle klasslararen bedéma sina egna elever, men om det fanns en osékerhet sa kunde
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specialldraren eller en annan kollega ocksa goéra en beddmning, och pa det viset kunde en
storre tillforlitlighet uppnds. Andé upptéckte vi efter ett tag att alla inte gjorde lika. Det kunde
till exempel gélla steg 17 som innebér att eleven skall hinna med att lasa bada raderna pa TV-
texten. En del tog TV:n till hjalp och eleven fick lasa hogt, medan andra fragade elevens
foraldrar om eleven hann lasa TV-texten, och ytterligare andra fragade eleven. Detta
synliggjorde for oss att trots att samma kompetens skulle bedémas sa gjordes det lite olika och
det blev anda en viss subjektivitet i bedomningen. Det blev aldrig bestamt att alla skulle gora
exakt likadant. Ett beslut som daremot togs var vilka LUS-steg som eleven minst bor ha
uppnatt efter varje arskurs slut.

LUS éar nu ordentligt etablerat i verksamheten och ett LUS-protokoll, som visar pa vilken niva
varje elev befinner sig pa anvéands i samtal med eleven och dess foraldrar. Det tas ocksa med
pa klasskonferenserna och ar ett viktigt redskap att synliggora de elever som &r i behov av
extra stodinsatser i svenskundervisningen. Vindexskolan har alltsa ett inarbetat system for
dokumenterande av elevernas lasutveckling och ett gemensamt sprak med LUS-stegen nar
samtalar sker om en elevs lasformaga.

Studiecirkeln Mellan raderna — Strategier for en tolkande lasundervisning

Under varterminen 2009, aret innan studien, hade bada “réren”, vilket innebar alla personal,
en studiecirkel under fem “rérmoten” som utgick fran Stenssons bok Mellan raderna —
Strategier for en tolkande lasundervisning (2006). Bokens innehall har kortfattat redogjorts
for tidigare.

Till varje gang skulle ett visst antal kapitel lasas, i regel tva. Pa traffarna diskuterades det lasta
och strategier som hade prévats i undervisningen, och vi delgav varandra hur det hade gatt.
Samarbete etablerades ocksa mellan en del pedagoger nar det gallde att ha lasgrupper
aldersblandat med eleverna. Jag hade tidigare blivit inspirerad hur Manhattan New School
arbetade nar det gallde aldersbhlandade grupper, dar de &ldre eleverna gav sitt stod och sin
uppmuntran till yngre laskamrater sa kallade "bookpartners”, och berattade om detta. De allra
flesta var mycket positivt installda till studiecirkeln, men det fanns nagra, i synnerhet
fritidspedagoger, som upplevde att de inte hade sa mycket praktisk nytta av den och att var
gemensamma “rérmotestid” skulle anvandas till att diskutera mer aktuella saker som berérde
alla i arbetslaget.

Studiecirkeln leddes av en av kommunens specialpedagoger och hon hade fem traffar med
varje "ror” pa cirka en timma. Hon var ocksa val insatt i boken Tankens mosaik — Om matet
mellan text och lasare (Keene & Zimmermann, 2003) och vars Il&sstrategier och
lasundervisning aterkommer i Stenssons bok. Pa det viset fick Vindexskolans alla pedagoger
kompetensutveckling géllande lasinlarningsstrategier.

Forelasning om lasinlarningsstrategier

I december 2009 arrangerade lasutvecklarna en foreldsning med Britta Stensson som handlade
om lasinlarningsstrategier. Den riktade sig till intresserade pedagoger i kommunen. Gensvaret
var stort och manga fran kommunens skolor deltog i den och fran var skola var vi cirka tio
stycken som lyssnade pa forelasningen, varav fyra som var med i var studiecirkel.

Studiecirkeln Tankens mosaik

Kommunens lasutvecklare erbjod skolorna att under varterminen 2010 ha en studiecirkel
utifrdn boken Tankens mosaik — Om motet mellan text och lasare av Keene och Zimmermann
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(2003). Boken tar upp, som tidigare ocksa sagts, hur pedagoger kan bli skickliga pa att
undervisa sa att barn kan lasa bocker med god forstaelse, utveckla lasstrategier och fa dem att
inforliva litteraturen med det egna livet. Forfattarna relaterar till lasforstaelseforskning samt
beskriver konkreta l&rsituationer med anvandning av olika l&sinlarnings- och
lasforstaelsestrategier.

Tva av kommunens lasutvecklare, vilka sjalva var verksamma som larare i tva andra skolor,
ledde cirkeln, vilken var fem ganger a en och en halv timme under varen 2010. Kursen gick
pa eftermiddagstid, kI.15.00 till kl. 16.30. Vi traffades en kvart innan for fika och en kvart
efter cirkeln var vi deltagare kvar och samtalade om mina sammanfattningar fran foregaende
traff, om aktionsforskningen, och interna spérsmal. For att forskollararna skulle ha mojlighet
att ga pa traffarna gav rektorn sitt stod genom att vikarier sattes in i barngruppen for dem. Det
var alltsa en forutsattning for att de skulle kunna delta i studiecirkeln. Lararna fick
kompensationstid.

Malet med studiecirkeln var enligt lasutvecklarna: Att stodja och inspirera kommunens
pedagoger, samt att beratta om ny forskning kring lasstrategier (Personlig kommunikation,
2010-01-28). Pa det viset skulle mojligheter ges att utveckla kompetens for strategier i
lasinlarning och lasforstaelse, och darmed framja elevers lasformaga och laslust. Ett eget
exemplar erholls av studieboken vid forsta traffen och ett bestamt antal kapitel lastes infor
varje gang. De grundstrategier som arbetades och samtalades mest om under studiecirkeln
var:

Tanka hégt-metoden

Koder att anvanda vid lasning

Textkopplingar

Hur vet man vad som &r viktigt i en text?

Arbete med skonlitterédra texter och faktatexter

Stalla fragor pa texter

Inferenser, strategier for att l&sa mellan raderna och skapa inre bilder.

| slutet av varterminen var ytterligare en traff (pa den var inte lasutvecklarna med) dar vi
gjorde en slutsummering och pa nytt verifierade innehallet i de sammanfattande mejlen av
traffarna. Tva preliminara datum sattes ocksa for fortsatta traffar under hostterminen for att
diskutera hur boksamtalen i klasserna hade fortskridit och att utbyta erfarenheter angaende
lasstrategier.

Studiecirkelns deltagare

Deltagandet i studiecirkeln var helt och hallet frivilligt och det fanns inte nagra patryckningar
fran skolledningen, utom tvéartom sa var det pa pedagogernas initiativ. Fem pedagoger foljde
studiecirkeln Tankens mosaik och namnen é&r fingerade. | den nedanstaende presentationen av
deltagarna ar endast de fortbildningar som mer specifikt berér undervisning i svenskdamnet
och sprakutveckling med.

Christina: utbildad forskollarare och arbetat i 10 ar med férskolebarn, varav nagra ar pa en

tjanst som &ven innefattade fritidsbarn. Hon arbetade i forskoleklassen tillsammans med
Mona.
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Mona: utbildad forskollarare som har arbetat 13 ar med forskolebarn. Hon har last L&s-, skriv-
och sprakakursen, 15 hp. Mona hade forskoleklassen tillsammans med Christina.

Lena: uthildad fritidspedagog och mellanstadielarare och har arbetat i 18 ar, varav tva som
fritidspedagog och ett ar som forskollarare i forskoleklass och for 6vrigt med elever i arskurs
4-6. Hosten 2008 var det forsta gangen som hon undervisade en etta. Hon gick kursen Barns
las-, skriv- och sprakutveckling, 15 hp, varen 2009 i Lararlyftets kompetenssatsning. Lena
undervisade i arskurs tva under studiens gang.

Mirjam: utbildad forskollarare och 1-7 larare i Sv/So och hon har arbetat som forskollérare i
1% ar och som ldrare i atta ar med arskurserna 1-5. Mirjam laste Svenskamnets didaktik | och
I1, 30 hp, under lasaret 2008-2009 pa halvtid i Lararlyftets regi. Tidigare har hon last Barnets
sprak, 10 p, Barnlitteratur-, Ungdomslitteratur- och Popularlitteraturkurser pa 5 p vardera
och Skriva — praktisk svenska 10 p. Arskurs tva undervisade hon i under studiens gang och var
parallellkollega med Lena.

Eva: utbildad mellanstadielarare och har undervisat i 33 ar. P4 mellanstadiet har hon
undervisat i 22 ar och under ytterligare 10 ar har hon haft elever fran arskurs 2-5. Eva laste
kursen Barns las-, skriv- och sprakutveckling, 15 hp, under héstterminen 2010, dven hon i
Lararlyftets regi. Varen 2010 var det forsta gangen som hon var klassforestandare for en
arskurs etta.

Christina, Mona, Eva och Mirjam var med i samma arbetslag som hade arbetslagstraffar en
gang i veckan. Av fem studiecirkeltraffar var det tva personer som var borta var sin gang och
vid slutsummering, saknades en person. Det var alltsd hog narvaro pa sammankomsterna.
Studiecirkeln leddes av tva lasutvecklare, Margot och Karin. De var yrkesverksamma larare i
kommunen och arbetade som lasutvecklare en dag i veckan, bland annat med att ha fyra
studiecirklar, Tankens mosaik, i kommunens skolor for pedagoger.

Min roll pa skolan

Utover en ordinarie larartjanst som klasslarare var jag samordnare for mitt arbetslag. Det
innebar méten med samordnarna fran de andra arbetslagen var fjortonde dag pa cirka 40
minuter, och ungefar en gang i manaden ett mote pa cirka tre och en halv timma, for
information och diskussion samt planering for gemensamma angeldgenheter for skolan. Min
roll blev ocksa att innan, under och efter studiecirkeln samordna kontakterna mellan rektorn,
lasutvecklarna, deltagarna och ovriga kollegor. Under varterminen gick jag dven en
larledarutbildning, PBS — ProblemBaserad Skolutveckling, pa tva och en halv dag.

Stod fran ledningen

Rektorn var positiv till aktionsforskningen; det kunde ju finnas mojligheter for verksamheten
att utvecklas genom den kunskap som forskningen om studiecirkeln kunde ge. Jag
informerade alla kollegorna om forskningen pa APT-tid (ArbetsPlatsforlagd Tid).
Kommunens verksamhetschef for skolfragor blev informerad om projektet och gav ocksa sitt
stod till det: All forskning som kan komma oss till del & bra — &r min grundinstéllning
(Personlig kommunikation, 2010-01-18).
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METOD

Metoden i denna kvalitativa och deskriptiva studie har en aktionsforskningsansats. Carr och
Kemmis menar att ldrare och andra yrkesverksamma i skolan bor kunna forska inom
utbildningsvésendet och kunna stodja sig pa den kunskap som anvénds och skapas i praktiken
(Carr & Kemmis, 1986). Aktionsforskning &r en process dar det ar viktigt att samarbeta och
diskutera med sina kollegor och det &r en relevant forskningsansats for att forbattra den egna
praktiken.

Att metodvalet for foreliggande studie blev aktionsforskningen var betydelsen att forskning
kan komma larare till del och bidra till skolutveckling. Det har ocksa varit en drivkraft under
hela forskningsprocessen. Jag har alltsa aktionsforskat i ett led att utveckla mina egna och
arbetslagets metoder i lasinlarning och lasforstaelse. | studiecirkeln har det diskuterats hur en
utveckling och forbattring av undervisningsmetoder i lasstrategier kan ske, for att fa en battre
kompetens att leda professionella boksamtal, vilka syftar till att 6ka vara elevers lasinlarning
och lasforstaelse. Aktionsforskning har ju en praktiskt och problemlésande inriktning
(Ronnerman, 2004) som kunde vara en tillgang vid ett professionellt utvecklande av
Vindexskolans undervisning i lasstrategier. | forlangningen finns ocksa en forhoppning att
studien dven skall fa betydelse for andra, som har intresse av skolutvecklingsfragor gallande
sprakutvecklande arbetsmetoder, och da specifikt strategier for lasinlarning och lasforstaelse.

Ronnermans foreldsning om aktionsforskning (2009-12-10) och hennes bécker (1998, 2004)
har varit vagledande for mig i forskningen. En bok som ocksa har fungerat som
inspirationskalla ar Whiteheads och McNiffs praktisk guide for larare som vill aktionsforska:
Action Research for Teachers — A practical guide (2005). Darifran har jag dven har hamtat
metodiska rad, som till exempel vilka fragestallningar man kan utga ifran nar man vill
forbéttra sin praktik.

Min roll som forskare och deltagare

Patel och Davidsson (1991) beskriver fyra olika observatorsroller. Min roll som jag anser
passar bést in i studien &r rollen som deltagande observator, vilket innebdr att forskaren &r
medlem i gruppen och deltar aktivt. ”Forskaren i aktionsforskning forvéntas intervenera och
vara delaktig i den praktik, som samtidigt studeras” (Olin, 2009, s 91). Enligt Ely och Anzul
(1993) sa ar den deltagande observatdren bade en "insider” i gruppen, som ser handelser fran
gruppindividernas synvinkel och en "outsider”, som ser gruppen fran ett utanforperspektiv.
Det &r en pendling mellan att vara en "insider” och en "outsider”. Ely och Anzul (1993, s 49)
menar att forskare anvander deltagande observation ”som ett paraplybegrepp” for alla
kvalitativa metoder och faktainsamlande. Men begreppet anvéands ocksa for att beteckna bara
en av dessa metoder. Anderson, Herr, och Nihlen (1994) skriver att ett lagom deltagande ar att
forskaren forsoker uppratthalla en balans mellan deltagandet och observerandet.

Aktionsforskaren vill inte bara observera och reflektera utan ocksa aktivt ga in for att planera
och forbattra forhallandet i den egna praktiken. Jag kénner igen mig i Andersons och Herrs
beskrivning (1999); att vara en aktionsforskare som &r engagerad i den egna forskningen i sin
praktik, tenderar att l&4sa mer forskningsbaserad litteratur och l&ser den med storsta intresse,
och ironiskt nog sa leder detta inte mindre, utan tvartom, till stérre behov av hjalp fran den
akademiska varlden — bland annat fran min handledare.

29



Det &r viktigt att gruppen ar villig att acceptera observattrens narvaro. Jag hade ett kort mote
med deltagarna i Tankens mosaik en vecka innan studiecirkeln startade och fragade om deras
tillatelse att observera, dokumentera och ljudinspela vara traffar, och forsakrade dem om
forskarens etiska krav pa konfidentialitet och att de skulle fa lasa studien innan publiceringen.
Det var positiva reaktioner som: Det hojer ju var kompetens. Vi kommer sékert att anstranga
oss mer. Jag var undrande vad de skulle saga om ljudinspelning, men jag fick deras tillatelse
till det. Man glommer nog den nar vi kommer igang var en kommentar som ocksa falldes vid
motet. Efter att deltagarna hade gett sitt godkannande mejlade jag till en av lasutvecklarna och
fragade ocksa om deras godkannande till ljudupptagningen, vilket de ocksa gav.

Jag forsokte &ven att finna min roll gentemot lasutvecklarna. De var ju de som hade planerat
studiecirkeln och ledde den. For att de skulle kunna fullfélja sin planering och intentionerna
med studiecirkeln, och att vi deltagare dven kunde ha diskussioner som jag ledde, sa stannade
deltagare kvar cirka en kvart efter cirkeln varje gang. Vi samtalade da bland annat om
sammanfattningen och analysen som jag hade gjort fran traffen innan och sént via mejl, den
metakognitiva reflektionsloggen, och kort d&ven om vart larande och var utveckling. Samtalen
handlade ocksa om aktionsforskningen.

Fragestallningar i studiecirkeln

Vid forsta traffen i studiecirkel fragade lasutvecklarna vilka forvantningar som fanns pa
studiecirkeln. De skrevs ned, var och en for sig, och lamnades till l&sutvecklarna. Det
nedskrivna skulle ges tillbaka vid sista traffen for att se om forvantningarna hade infriats. Jag
fick, med deltagarnas tillatelse, ta kopior pa det nedskrivna och sammanstéllde dem, for att
darefter omvandlade dem till fragestallningar.

Fragor &r bra att utgar ifran nar man vill forbattra sin verksamhet, sin praktik, enligt, McNiff
och Whitehead. De uppmanar att man skall skriva ned ”"Wh-questions”, som "What?, Who?,
Which?, When?, Where? och Why?” for att det ar reflektiva fragor som kan utveckla
praktiken. Wh-? fragorna kan véndas till "How do 1?” (McNiff & Whitehead, 2005, s 6f)

Studiecirkelns fragor utgick fran vara forvantningar och borjade med “Hur kan vi...?” Det var
alltsa fragor som riktades mot vart eget handlande och tankesatt, som ett verktyg for att fa oss
att reflektera dver specifika delar i praktiken. Det blev féljande fragestallningar:

Hur kan vi:

e utveckla strategier for lasning och lasforstaelse?

e fordjupa tidigare kunskaper som vi fatt bl.a. genom boken ”Mellan raderna —
Strategier for en tolkande lasundervisning’ av Britta Stensson (2006)?

e utveckla vara kunskaper om lasning, lasforstaelse och boksamtal, och praktiskt arbeta
med det i vara barngrupper?

e diskutera lasstrategier med kolleger?

e Dbli fler pa skolan som vill utga fran litteratur i undervisningen?

De fragestallningarna kunde alla stélla sig bakom och de holls levande i diskussioner, och i
den skriftliga sammanstalining som jag gjorde efter varje traff. Allt for att behalla fokus pa de
forvantningar som fanns pa studiecirkeln och det som vi ville utveckla. For att jag sjalv skulle
vara fokuserad pa "Hur-fragorna” skrev jag ut dem och hade dem pa ett par stallen i mitt
litteraturmaterial, pa mitt skrivbord och i loggbdckerna.
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Datainsamling

L judinspelning och transkribering

Datainsamlingen kan vara i form av ljudinspelning (McNiff & Whitehead, 2005).
Ljudinspelningar har den fordelen att de konserverar observationer av pedagogiska dgonblick
som sa annars latt forsvinner ur minnet. Man kan hora det inspelade materialet s3 manga
ganger som man behdéver. En grupps professionella larande kan ¢ka pa det sattet (Bjgrnedal,
2002).

Under de fem studiecirkeltraffar gjordes ljudinspelningar av samtalen med hjalp av en
diktafon och jag férde daven anteckningar under tiden i loggboken Loggbok fér Tankens
mosaik. | inledningen av forsta traffen hade lasutvecklarna en Power-Point-presentation dar
de undanbad sig ljudinspelning, men for 6vrigt spelades allt in som sades under traffarna. Sa
snart som mdjlig laste jag igenom mina anteckningar och lyssnade pa det inspelade materialet.

Det inspelade materialet hade jag forst tankt att bara lyssna pa flera ganger under den
fortlopande analysen och gora anteckningar, men jag upptdckte att det var lattare att finna
monster och analysera ljudinspelningarna nér det transkriberades, vilket jag gjorde. | valet av
vad som skulle transkriberas blev fokus pa "pick out themes of interest and relevance to the
research question” (Anderson, Herr & Nihlen, 1994, s 118). Inriktningen blev pa de samtal
som fordes angaende lasforstaelsestrategier och hur det arbetades konkret med dem, om
boksamtal, reflektioner om hur det hade gatt, om ytterligare litteratur att lasa, vikten av att ha
ett gemensamt yrkessprak och hinder for tankt undervisning. Aktionsforskarnas McNiffs och
Whiteheads ord var aktuella: "What you observe and monitor needs to be related to your
research question” (2005, s 63). Det var alltsda materialets natur och syftet med
undersokningen som fick styra mitt urval av transkribering, ndgot som Kvale ocksa
foresprakar (Kvale, 2009).

Det som valdes att inte transkriberas var nar lasutvecklarna gick igenom nagon
lasforstaelsestrategi, som stod beskrivet i studieboken Tankens mosaik, strategier som stod i
annan litteratur och som vi fick utskrivet pa papper och som diskuterades, och samtal som jag
bedémde inte hade nagon betydelse for vart utvecklingsarbete i skolan. Det var dven viktigt
att vélja ut relevanta avsnitt att transkribera for att arbetsbérdan inte skulle bli for stor. |
transkriberingen lades inte vikt vid att alla smaord som till exempel s&, men, fér och da som
upprepades ofta, samt la och liknande talsprakliga ord, utan koncentrationen var pa det
betydelsebarande innehallet. Alla jakande och hmm-ande bortsags ocksa for att fa ett flyt i
texten. Nar flera personer pratade samtidigt valdes "huvudtalaren” — den som holl pa att séga
nagot nar nagon annan ocksa kom in i samtalet och pratade samtidigt.

Ljudinspelningarna och det transkriberade materialet kunde jag under hela studiens gang ga
tillbaka till for att lyssna pa igen, lasa igenom det nedskrivna och analysera mer. Vid flera
tillfallen vid bearbetandet av datamaterialet ansag jag mig behova transkribera mer av
ljudinspelningarna an vad jag tidigare hade gjort efter studietraffarna, och skrev da ned mer
fran samtalen. Nya reflektioner under analysarbetet skapade ett behov av mer ingaende
studium av samtalen.

Loggbocker

Syftet med att skriva loggbok &r att genom skriftlig reflektion fa en djupare forstaelse av
handelser. Bara genom sjalva skrivandet sa har man en inre dialog med sig sjalv. Inlarningen
och reflektionen beframjas ocksd genom att man skriver, anser Bjgrnedal (2002). Han
poangterar ocksa vikten av att skriva ned sina reflektioner sa snart som mojligt, for de blir mer
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bristfalliga och onyanserade ju langre tiden gar. Jag forsokte att skriva ned mina reflektioner
sa snart som majligt; nar det gallde studiecirkeln blev det oftast samma kvall eller helgen efter
vara tréffar.

I tva loggbocker, en for studiecirkeln Tankens mosaik och en Teorilogghok for last litteratur
och teori, férde jag ned mina handskrivna anteckningar. Genom de tolkningar och reflektioner
som man skriver ned kan en forandringsprocess pabdrjas, enligt Ronnerman (1998). Hon
menar vidare att “dagboksskrivandet kan vara en vag till sjalvinsikt dvs. att "upptécka” den
egna praktiken” (Ronnerman, 2004, s 21). Skrivandet var alltsa ett satt att fa syn pa gruppens
och mitt larande och hur vi utvecklades. Mc Niff och Whitehead uttrycker det: ”Keeping your
reflective journal is one valuable way of showing the development of your learning.” (2005, s
58). Det som jag hela tiden forsokte att ha i tankarna vid skrivandet var syftet med arbetet och
vara "Hur-fragor” (se s 30).

En systematisering skedde av mina iakttagelser, reflektioner och kunskaper. Ett satt for att
underlatta det var att sidorna i min logghok for Tankens mosaik var indelad under tva
rubriker: observationer/hidndelser och reflektioner (74 av sidan). I loggbdckerna skrev jag
fortlopande ned héndelser och reflektioner. Enligt Tiller (1999) &ar systematisering nodvéndig
for att fa djup i larandehanteringen. Jag antecknade i loggboken och skrev aven ner
reflektioner utifran vara samtal i studiecirkeln. Det ar viktigt att avsatta tid for skrivandet och
att man skriver ned sina reflektioner for att folja det egna tdnkandet och vad man gor i sin
praktik, genom skrivandet kan man folja sin egen process, vad som forandras och pa det viset
se hur utvecklingen &r, anser RGnnerman (2004).

| datorn har jag ocksa tva loggbocker; en som kallas for Veckodokumentation dar jag kort
skrev ned nar vi hade vara studiecirklar, samtal med rektorn, informella samtal med
deltagarna om nagot som berorde innehallet i var studiecirkel, hur man kan arbeta med
sprakutvecklande arbetsmetoder pa skolan, APT dér jag informerade om Tankens mosaik, och
liknande héndelse. Organisatoriska beslut rérande studiecirkeln fordes in i den loggboken
ocksa. Detta gjordes for att pa ett enkelt satt se forandringar och handelser éver tid. | den
andra loggboken i datorn, Reflektionsloggboken, skrevs langre och mer utforligare
reflektioner som blev utifran samtalen i studiecirkeln och &ven genom nagra informella
samtal. Jag hade inte fran borjan bestamt mig for vad jag skulle fokusera pa, utan mina
reflektioner blev sddant som jag tyckte var "intressant”, men nar gruppen hade bestamt "Hur-
fragorna” blev fokus mer pa dem. Vid en senare genomlésning var det bland annat mina
personliga tankar om l&sstrategier och hur vi praktiskt arbetade med dem som hade
antecknats. | den loggboken gjordes dven en del I6pande analyser.

Tankens mosaik som vi laser blir nu det konkreta material som vi fokuserar p& och som vi alla har
aktuellt samtidigt. Det leder till att vi har en gemensam bas och kan omsétta det praktiskt. Vi kan
prova de dvningar som vi tycker ar relevanta for vara grupper. (Min reflektionsloggbok, 2010-02-11)

Vid transkriptionen av det ljudinspelade material sd vacktes ocksa tankar som fordes in i
Reflektionsloggboken och till viss del dven i mejlen till deltagarna.

Metakognitiv reflektionsloggbok

Syftet med en metakognitiv loggbok &r enligt Bjgrnedal att "man skall reflektera Gver sin
egen larandeprocess och det satt varpa man sjalv lar sig saker och ting” (2002, s 67). Genom
pedagogisk dokumentation O6kar man medvetenheten om arbetet i barngruppen och man
synliggor och reflekterar dver sin egen larandeprocess. Pedagogisk dokumentation kan man
anvanda bade enskilt och kollektivt for att utveckla verksamheten och man bor inrikta sig pa
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ett begransat omrade for att kunna lattare kunna utvardera sina handlingar, sin aktion. En
tanke som fanns var att genom upplasning av vara reflektionsloggbocker kunde vi ha en
kollegial utvérdering och &ven kunna handleda varandra for att utveckla vart larande
(Bjarnedal, 2002).

Jag utarbetade ett forslag (bilaga 1) pa hur man skulle kunna dokumentera — en metakognitiv
reflektionsloggbok efter en forlaga i Bjgrnedals bok (2002, s 67, tabell 3.6). Darefter
tillfragades deltagarna i studiegruppen, om det skulle kunna vara ett sétt att fa syn pa vart eget
larande. Alla deltagarna i studiecirkeln var positiva till att prova pa att anvanda den for att
reflektera 6ver vad vi lar oss nar vi har boksamtal och hur vi lar oss, for att utveckla vara
undervisningsstrategier for boksamtal. De metakognitiva reflektionsloggarna utgjorde ocksa
samtalsunderlagen vid tva tillfallen. Nio skriftliga loggar fanns sammanlagt, och ytterligare en
logg lastes upp och samtalades om. (Den lamnades aldrig in pa grund av sjukdom.) Sju av
loggarna &r mina egna och for att gora rattvisa av gruppens larande sa presenteras mitt eget
larande utifran min metakognitiva reflektionslogg under en egen rubrik i studiens resultatdel,
och hela gruppens larande kommer alltsa fram for Gvrigt.

Utvardering och enkat

Lasutvecklarna hade skrivit utvarderingsfragor att svara pa efter studiecirkeln slut, och
tillatelse gavs av alla deltagarna att svaren fick komma foreliggande studie till del och finns
med i resultatet.

| slutet av varterminen var en sammankomst utan lasutvecklarna, dar det gjordes en
slutsummering pa terminens studiecirkel, informella samtal, hur arbetet hade fortskridit efter
cirkelns slut, hinder for arbetet och hur vi skulle kunna ga vidare. Infor den traffen hade jag
gett ut en enkat, kallad “slutsummering” (bilaga 2), som alla deltagarna kunde lasa igenom
innan och svara pa, och den bildade sedan underlag for vart samtal. Fyra av fem svarade pa
enkaten. (En av deltagarna var sjukskriven.) Deltagarna fick aterigen lasa igenom de
sammanfattningar som hade gjorts efter varje studiecirkeltraff for att verifiera att allt var
riktigt uppfattad av mig.

Huvuddelen i enkaten utgick fran vara fragestéallningar och hur de hade utvecklats under
studiegruppens gang. En fraga var om det fanns nagra hinder till att fragestallningarna inte
hade utvecklats s& som man ville och hur det hade gatt att dokumentera sina boksamtal med
barnen. Ytterligare fragor var om vara lardomar haft betydelse for det dagliga arbetet och i sa
fall pa vilket satt, och avslutningsvis hur gar vi vidare? De anonyma svaren pa utvarderingen
och enkaten ar integrerade i den Gvriga texten i resultat- och diskussionsdelen.

Analysarbetet

Kvalitativ analys har sina rotter i en hermeneutisk tradition, vars grundldggande forestéll-
ningar ar att manniskan aktivt paverkar den situation som hon lever i, samtidigt som hon &r
paverkad av det historiska och sociala sammanhanget. Den hermeneutiska forskningen tar
utgangspunkt i det subjektiva till skillnad fran den positivistiska. Forskaren anvéander
medvetet sin livserfarenhet och kunskap i forskningsprocessen, det &ar hans/hennes
forforstaelse.

Forskaren har alltid sina egna referensramar i bagaget, och tolkar oundvikligt i enlighet med dessa.
(Alvesson & Skoldberg, 2008, s 216)
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Den foreliggande studiens analys sker alltsa i ett historiskt perspektiv och i en kontext med
min livserfarenhet och kunskap.

| en kvalitativ studie menar Kvale (2009) att trovéardigheten bygger pa att det finns empiriska
beldgg och att man har gjort en rimlig tolkning. Aktionsforskaren Olin menar att "genom
tolkningen skapas kontinuerligt en kvalitativ ny forstaelse for det som studeras” (2009, s 91).
Genom att bade sjalv lasa och lata andra lasa sammanfattningar av diskussionerna och
forskningsmaterialet och samtala om dessa, sa uppstod ny forstaelse hos mig. Det genererade i
nya tankar; en spiralliknande rorelse under hela forskningsprocessen och nya sétt att forhalla
sig till de fragor som uppstod gallande studien (Olin, 2009).

Min forforstaelse finns alltsi med i denna studies forskningsarbete och darfér har det
redogjorts for den i en sadan utstrackning som antas behdvas for att lasaren ska kunna forsta
mina utgangspunkter.

Den fortlopande analysen

Som aktionsforskare ser jag likheter med den etnografiske forskarens datainsamlanden och
jag har, likval som denne, gjorde fortlopande analyser under studiens gang, for att minnas
processen och analysen av dess olika delmoment. For att inte mangden data skall bli
ohanterlig for forskaren bor det goras en fortlopande analys av logg- och dagbocker,
faltnotiser, observationer och intervjuer. Under hela forskningsprocessen laser undersdkaren
relevant litteratur och reflekterar éver innehallet och sammanhang. Néar forskaren 6ppet kodar
sina egna data uppkommer ofta idéer och reflektioner, som bor skrivas ned for att kommas
ihag. Malsattningen med den oppna kodningen é&r att de relevanta reflektionerna ska vara
teoribildande (Kullberg, 1996).

I tolkningsarbetet sker en rorelse och en véxelverkan med faktorerna: forforstaelse —
forstaelse, tolkningar — deltolkningar och del — helhet, (Alvesson & Skéldberg, 2008). Den
ena lardomen bygger pa den andra och de berikar varandra véxelvis. Det var ocksa relevant i
analyserna av samtalen, i studiecirkeln Tankens mosaik, som jag gjorde. Som forskare
forsoker jag pendla mellan min forstaelse av det som intraffade mellan del och helhet, mellan
nérhet och distans, och att soka forklaringar och att kontrollera (Olin, 2009). Inom
hermeneutiken forsoker man tolka det man ser och det ar nagot som aven jag gjorde
fortlopande och skrivit ner reflektioner i mina loggbdcker.

For att lasaren skall kunna skilja pa citat fran litteratur och citat fran empirin i studiecirkeln
har jag valt att kursivera empiricitaten. Titlar pa bocker och dylikt skrivs ocksa med kursiv
stil.

Efter varje traff i studiecirkeln laste jag igenom det transkriberade materialet och gjorde en
sammanfattning och analys av samtalen. Delar av sammanfattningen och analysen delgavs de
andra sa snart som mojligt genom att mejla det till dem. Det materialet kallas for mejl till
deltagarna, vilket kom att fungera som en slags fortlépande validering. Det fungerade ocksa
som ett led i vart larande genom att jag dokumenterade vad vi hade samtalat om och tog upp
det pa nastkommande traff (sista kvarten som vi hade internt efter lasutvecklarnas tid). ”De
anteckningar man gor anvands sedan i diskussionerna med kollegerna”, skriver Rénnerman
(2004) om dagboksskrivande, och det passar dven in for mina mejl. Mejlen inneh6ll ocksa vad
vi hade kommit 6verens om att gora till den kommande traffen, uppgifter fran lasutvecklarna
samt praktisk information.
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Jag mérkte att nar jag skrev ned vart larande sa kunde nya tankar och reflektioner uppsta som
gav idéer och andra infallsvinklar pa en fraga. Det kunde till exempel gora att jag tog del av
och sokte stod i facklitteratur, bade att lasa om bocker och soka nya titlar. Det blev en
vaxelverkan mellan empirin och teorin.

Fran borjan hade jag en 6ppen lasning av det insamlade datamaterialet och praktiken, och lat
det tala till mig. Tidigt i studien sag jag da genom det transkriberade materialet och genom att
fortlopande lasa i loggbockerna tva omraden som utkristalliserade sig i samtalen som
betydelsefulla:

1. organisatoriska faktorer
2. gemensamma erfarenheter och en pedagogisk grund for larande och reflektion.

De tva omradena var genomgaende centrala under studiecirkelns alla traffar, och styrde
efterhand urvalet av det empiriska materialet. Att stanna upp och se Over det insamlade
materialet ar ocksa nagot som Anderson, Herr och Nihlen (1994) rekommenderar for att se
om materialet &r relevant till forskningsfragan, hur effektivt datainsamlingen ar pa det satt
som man bedriver den och om man har nagra luckor i sitt insamlande, vilket jag ocksa har
forsokt att gora.

Senare i studien blev jag medveten om hur vi samtalade. En medvetenhet som skedde genom
en pendling av analysen av det ljudinspelade materialet och teorianknytning.

Loggbdckerna lastes fortlopande i for att se om nagra monster kunde ses i dem for att kunna
dra slutsatser, vilket kunde leda till nya insikter och nya steg, ny planering, att ta i vart
utvecklingsarbete. Aven vid lasning av facklitteratur gjorde jag fortldpande reflektioner och
analyser som resulterade i nya anteckningar for att kommas ihdg. En pendling skedde mellan
narhet och distans for att reflektera Gver samtalen i studiecirkeln, informella samtal och
aktuell litteratur, bade genom att vara den aktiva deltagaren i studiecirkeln, den reflekterande
lararen och forskaren med helikopterperspektiv. Nér jag av olika anledningar inte hade haft
tid att lasa och skriva sa mycket under en period, sa kunde jag ibland se pa materialet med nya
distanserande dgon och det genererade nya reflektioner.

Den avslutande analysen

Det forsta steget, enligt Anderson, Herr och Nihlen (1994) ar att i den avslutande analysen
satta samman allt materialet, lasa igenom den ursprungliga fragan igen och darefter aterigen
lasa igenom allt insamlat datamaterial och gora noteringar ndr man finner intressanta saker.
Detta skedde med hjélp av olika fargpennor och jag kodade material for att lattare finna
monster och resultat. Flera forskare (Ely & Anzul, 1993; Kullberg, 1996; McNiff &
Whitehead, 2005) rekommenderar att man skapar ett system av tankeenheter for att finna de
slutliga fakta som utgor hela studiens resultat, vilket jag alltsa har gjort.

I den avslutande analysen togs utgangspunkten i Jon Ohlssons organisationspedagogiska teori
(2004) och hans struktur anvéndes for att genomfora kategoriseringen av empirin. Jag har
reflekterat och utvérderat resultaten som har framkommit, for reflektion och utvérdering ar
ocksa en naturlig och viktig del i aktionsforskningen, enligt Ronnerman (1998).
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Trovardighet och giltighet

Nar det galler aktionsforskning och annan sa kallad praktikerforskning sa rader det en
diskussion angdende dess reliabilitet, validitet och generaliserbarhet. De epistemologiska*
fragorna stalls i centrum: Vems kunskaper ar de riktiga och vem/vilka bestammer kunskapen?
(Anderson & Herr, 1999). Kritiker mot aktionsforskningen och annan praktikerforskning
menar att kunskap som dess forskning ger ar alltfér kontextbunden och har darfor inte sa stor
giltighet utanfér den egna praktiken. Ett okritiskt accepterande av praktikerforsknings
kunskapsresultat skulle leda till att en legitim form av kunskap, som kommer fran till exempel
undervisning, undergravs om man héavdar att kunskapen &r sann darfor att den kommer fran
praktikerforskning, menar Fenstermacher (Folkesson, 2004). Flera forskare bland andra
Anderson, Herr och Nihlen (1994) anser dock att det bor vara ett annat validitetsbegrepp inom
praktikerforskningen eftersom den har som malsattning bade att forbattra och forsta praktiken.
Déarfor anvander jag mig av termerna trovardighet och giltighet istéllet for termerna reliabilitet
och validitet.

Larargrupper maste sjalva fa vara med och formulera kriterier for sitt forbattringsarbete och
sin forskning, hédvdar Anderson et al (1994), eftersom det &r de som béast k&nner till den egna
kontexten. Det blir inte etiskt riktigt om det ar forskare inom andra discipliner som skall ha
makten att bestdmma om forskningskvalitén, anser de. Det ar ett allvarligt problem att
larargrupper tystas ner av andra akademiker.

Folkesson lyfter ocksa fram diskussionen att det &r en maktfraga nar aktionsforskningen skall
valideras, och att det inte ar nddvéndigt att anvanda de traditionella forskningskriterierna vid
valideringen, utan att de inblandade, aktionsforskarnas och deltagarnas, roster maste fa horas
(Folkesson, 2004). | den foreliggande studiens aktionsforskning kom alla deltagarnas roster
och asikter fram genom samtalen som transkriberades, lasutvecklarnas fraga om
forvantningarna pa cirkeln och slutligen genom utvérderingen och enkéaten. Aven mejlen efter
varje traff inneholl sammanfattningar om vad som hade samtalats om och vars trovardighet
och giltighet deltagarna bekréftade, dels vid den ndstkommande traffen och dels vid den sista
gangen da en slutsummering gjordes, bland annat i form av en enkat (bilaga 2). | enkéten som
lamnades in efter studiecirkelns avslutande ldmnade varje deltagare (utom en pa grund av
sjukskrivning) dessutom in en skriftlig bekraftelse pd mejlens trovérdighet och dar &ven
personliga tankar om ldarandets utveckling kunde ges. Dokumentationen och hur vi skulle
kunna gar vidare med vart larande skrevs dessutom ned i enkéten.

Angaende valideringen i foreliggande studie géller Eisenharts och Borkos fem kriterier
(Folkesson, 2004, s 118f), som de har utarbetat for forskning om undervisning. Det valet gors
for att halla en narhet till de traditionella forskningsvéardena och samtidigt ha den frihet som
aktionsforskningen ger. De fem kriterierna ar:

1. Forskningsfragorna, datainsamlingsmetoderna och analysteknikerna skall passa ihop.

2. Datainsamlingsmetoderna och analysteknikerna skall ske pa ett kompetent tekniskt
sétt och vara insatta i den historiska, disciplindra och traditionella kontexten.

3. Bygga pa nagon teoretisk tradition eller tillféra kunskap till nagot praktiskt omrade.
Till skillnad fran traditionell forskning sa skall forskaren har vara tydlig med att ge sin
personliga tolkning.

4. External och internal validitet, alltsa att ta upp viktiga fragor och problem som uppstar
i praktiken och att kunna delge de som ar intresserade av amnet pa ett begripligt satt.

4 Epistemologi betyder studiet av kunskapens natur och av hur kunskap rattfardigas (Kvale, 2009, s 358).
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5. De fyra ovanstaende kriterierna bildar en helhet som stammer val 6verens och déar
validiteten &r god.

Jag anser att studien uppfyller ovanstaende kriterier, och att lasaren kan ta del av forskningens
tillvagagangssatt genom ett utforligt metodavsnitt.

Ett satt att visa pa tillforlitligheten i en undersékning ar att gora den offentlig. Om kollegor till
exempel haller med om slutsatser och lardomar som har dragits sa ar det en form av
kommunikativ validering, enligt Kvale (1997). Kollegorna i studiecirkeln fick fortlopande ta
del av sammanfattningarna och analysen av diskussionerna som jag gjorde efter varje traff.
Nar det gallde sammanstéliningarna av  samtalen, vilka jag hade mejlat efter varje
sammankomst, héll alla med om att innehallet stamde vél 6verens med samtalen. En av
deltagarna skrev bland annat i enkéten: Ja, jag tycker att du har fangat vara samtal,
reflektioner och framtida planer pa ett adekvat satt! Jag kanner igen mina uttalanden och ar
glad nar jag marker att jag faktiskt kunnat bidra med nagot vettigt! Studiecirkeldeltagarna,
lasutvecklarna, rektorn for Vindexskolan och verksamhetschefen fick l&sa igenom studien och
kommentera den innan publiceringen, for att dess trovardighet skall vara sa hog som majligt.

Generaliserbarhet

Nar det géller generaliserbarheten sa galler den for var skola, Vindexskolan. Rénnerman
(2004) menar att ingen praktik ar lik en annan och darfoér kan inte heller resultaten Gverforas,
men de kan vara av intresse for att se likheter och skillnader, att vara en referens. Ld&rdomarna
som erhdlls kan vara larande och utvecklande &ven for andra arbetslag och skolor. Uppsatsen
kan ocksa vara av intresse for kommunens verksamhetschef och lasutvecklarna nar de
utvarderar satsningen pa lararnas kompetensutveckling genom studiecirklarna Tankens
mosaik. Lasutvecklarna uttalade ocksa sjélva att de var intresserade av att ta del av studien,
och att de kan fa lardomar som de kan ta med till flera studiecirklar.

Etiska forhallningssatt

Nar det galler etiska riktlinjer ar det fyra omraden som forskare brukar ha med: informerat
samtycke, konfidentialitet, konsekvenser och forskarens roll (Kvale (2009).

Innan studien paborjades gavs samtycke till den fran grundskolans verksamhetschef, rektorn,
deltagarna och lasutvecklarna. Det ar nddvéandigt att forskaren informerar deltagarna hur
studien skall publiceras (Kvale, 2009). Min instéllning &r att ingen skulle kénna sig krankt.
Darfor var det ocksa viktigt att i samrad med de nyss namnda och med andra forskare ha ett
forskningsetiskt lampligt forhallningssétt; en etisk grundprincip ar att géra "gott” (benefience)
(Kvale, 2009, s 89). Innan publiceringen skedde sa fick berorda parter aven lasa studien, som
tidigare namnts. Moralisk integritet, ansvar och kanslighet varnar jag om genom att fingera
deltagarnas och skolans namn, samtidigt som jag 4 man om att halla en god vetenskaplig
kvalitet. Min roll som aktionsforskare har redogjorts for under rubriken med samma namn.
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RESULTAT

Inledningsvis i detta avsnitt kommer organiserandet for utvecklingsarbetet och mojliggérandet
av kompetensutvecklingen att behandlas. Déarefter féljer en genomgang av en gemensam
pedagogisk grund for larande och reflektion dar det professionella yrkesspraket har en viktig
funktion, samt de konsekvenser som man kan utldsa av det. En analys gors, utifran Jon
Ohlssons organisationspedagogiska perspektiv, av de samtalsformer som visade sig i
diskussionen mellan deltagarna i studiecirkeln. Slutligen en tolkning om beréattande samtal
som utgar fran en gemensam pedagogisk grund som en mojlighet till att framja larandet.

Som aktionsforskare foljde jag och dokumenterade processen i hur pedagogerna i
studiecirkeln utvecklade sitt larande hur man kan undervisa i lasning och lasforstaelse.
Resultaten redogors alltsa for utifran tva fokus som genom analysen framstod som
betydelsefulla:

e Organiserandet av utvecklingsarbetet
e En gemensam pedagogisk grund for larande och reflektion.

Samtalets organisering och dess betydelse for larandet i
studiecirkeln

Man kan se att organiserandet av skolans utvecklingsarbete gallande pedagogerna pa
Vindexskolans kompetensutveckling inom lasomradet, rorde sig pa olika nivaer: toppniva —
regeringsbeslut om Lé&sa-, skriva- och raknaprojektet, mellanniva — verksamhetschefen for
grundskolan i kommunen som sokte statsbidraget och beslutade hur utvecklingsarbetet skulle
ske inom kommunen, och lokalnivan — Vindexskolans rektorn tog stallning till hur
utvecklingsarbetet skulle bedrivas pa enheten och de enhetsorganisatoriska forutsattningarna.
Pa grasrotsnivan var det pedagogerna som kompetensuthildade sig i lasinlarningsstrategier
och arbetade aktivt med elevernas sprakutveckling. Det dr pa denna niva som studien &r
genomford. Resultaten som presenteras nedan handlar alltsda om organiseranden pa en
arbetslagsniva i en studiecirkel. Forst lyfts det kollektiva larandets betydelse for pedagogerna,
och dar man kan se mojligheter till bade individuellt och kollektivt larande, och en
vaxelverkan mellan dessa.

Att lara tillsammans

Att lara sig att ha boksamtal tillsammans med en kollega kan gora att man far stod av
varandra och att man kan reflektera tillsammans efterat hur samtalet har varit och utvardera
det. Pa det viset kan larandet utvecklas hos alla parterna. Tva av pedagogerna, namligen
forskollararna, arbetade i samma forskolegrupp. De hade tillfallen att bade planera och att
genomfdra boksamtalen tillsammans och de tyckte att det var betydelsefullt att arbeta i samma
arbetslag och kunna ge varandra respons pa samtalen. En av dem kunde ocksa observera
barnens reaktioner vid boksamtal nar kollegan héll i samtalet.

Christina: Vi kan reflektera tillsammans efterdt. Vi lar oss annu mer. /.../ Vi &r bra pa att prata med
varandra.
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De upplevde att de genom sitt gemensamma arbete med boksamtalen i sin barngrupp larde sig
annu mer genom den reflektionen som de kunde gora tillsammans efterat. | sina samtal kunde
de tillsammans utvardera hur hoglasningen och boksamtalen utfoll i barngruppen, vilka
reaktioner det blev hos barnen. Att lara tillsammans med en kollega, menade bade
forskollararna och lararna, utvecklade larandet genom den reflektion och utvardering som
man hade efter boksamtalet med barnen. Vid ett tillfélle férde en av dem anteckningar till den
metakognitiva l&sloggen och vid samtalen i studiecirkeln félldes féljande kommentarer:

Det ar ganska roligt nar man har tid och ork att anteckna. /.../ Samtalen efterat ger mycket. /.../ Man
blir ocksa sporrad till att préva nya saker nar man arbetar tillsammans.

Forskollararna upplevde en arbetsgladje nar de arbetar utifran samma pedagogik med
boksamtal och lasstrategier, och kunde diskutera med en av sina narmaste kollegor och ge
varandra respons pa lektioner och samlingar. Lasutvecklaren Karin lade ocksa marke till deras
gladje.

Karin: Det marks ju nar ni pratar att ni sjalva tycker att det ar roligare nar ni jobbar pa det har viset.

Vikten av diskussioner och reflektioner med kollegor om vardagsarbetet var ocksa nagot som
upplevdes som givande. Pa fragan om vad som hade varit bra i studiecirkeln skrev en av
pedagogerna i l&sutvecklarnas utvardering:

Mojligheten att fa lasa, lyssna och reflektera tillsammans. Bra att fa handfasta tips av kursledarna.
Bra med en 6ppen och resonerande karaktar pa samtalen.

Ett annat svar pa fragan om vad som hade varit bra var den koppling till skolans vardag som
hade kunnat ventileras i gruppen. Det fanns ett intresse att lyssna pa sina kollegor och hur de
undervisade:

Framforallt de samtal vi fort med tydlig anknytning till vardagen och alltid spannande att lyssna pa
hur kollegor arbetar.

Det framkom ocksa att det var positivt med de gemensamma pedagogiska diskussionerna. |
skolans vérld kan det finnas ett behov att i lugn och ro samtala om malsattningen i
undervisningen, metodik och pedagogik med sina kollegor. | utvérderingen kunde man &ven
ta del av att det hade varit uppskattat med:

Méajligheter till pedagogiska diskussioner med vara egna kollegor (som fortsatter).

Det kanner jag kanns bra att vi ar flera stycken nu. /.../ Det kénns jattebra.

Att studera och lara tillsammans med sina kollegor pa skolan och tillsammans ha tillfallen att
utvecklade det egna larandet och ocksd det gemensamma kollektiva larandet gav en
tillfredstallelse och gladje. Det sporrade ocksa till att préva nya saker, nya
lasinlarningsstrategier (vilket ocksa var en av forvantningarna som uttrycktes vid forsta
traffen):

Eva: Jo, att man far pressa varandra pa ett positivt satt. Att man kanner att man maste ta tag i det,
man maste komma igang.
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Att lara sig vara lyhord for eleverna

Att organisera arbetssattet och hur man anvander sig av lasinlarningsstrategier maste anpassas
efter barngruppen, man kan inte ju bara kopiera en metod och anvénda den rakt av i sin
elevgrupp. Det géller att vara lyhord for gruppen och situationen, anser Karin. Det &r hér som
de professionella lararna utmarker sig.

Lasutvecklaren Karin: Det handlar inte om bara om aldrarna. Det handlar om valdigt mycket om
grupperna. /.../ Vad har man for grupp? Vad &r det for strategi som funkar i vara grupper? /.../ men
det &r olika strategier som man anvander i alla dom olika grupperna som vi har. Det ar ratt intressant
att hora er, att ni jobbar sa olika men dnda sa lika.

Som larare kan man till och med anvanda samma strategier mot samma mal och &nda gora
olika fast man undervisar samma aldersgrupp. Larare har sin utbildning, sin personlighet, sina
talanger och sina egna bakgrundserfarenheter som han/hon anvander pa ett yrkesmassigt sétt i
undervisningen. Alla pedagoger behover inte gora exakt likadant for att malen skall uppnas.
Forskollararen Christina uttryckte att eftersom nagra av metoderna bygger pa att man kan
skriva och/eller lasa sa géller det att anpassa dem till en lagre niva som passar
forskoleklassen. Hon anvande och anpassade strategierna ocksa utifran den barngruppen som
hon hade.

| gruppen uttrycktes ocksa att ett larande skett vid diskussionerna och reflektionerna utifran
boksamtalen, undervisningen och i de elevgrupper som fanns i skolvardagsarbete. Det
larandet studerade jag mer fOr att se hur utvecklingsarbetet, diskussionerna och
reflektionsarbetet organiserades och gestaltades, och i det foljande redovisas resultaten.

Berattande samtal

Nar man lar sig tillsammans sa ger man varandra idéer ocksa och kan pa det viset utveckla
bade sitt eget larande och det kollektiva larandet. Det har varit ett delgivande till varandra hur
boksamtalen genomfdrts och pa det viset kunnat inspirera och radgéra med varandra. Fragor
fran andra i gruppen forde samtalen vidare och den som beréttade kunde utveckla sina tankar
mer, beratta om elevernas reaktioner och fler detaljer i hur boksamtalen gick till.

For att l1&saren skall bli insatt i hur ett samtal om en pedagogisk fackbok kan gestalta sig och
hur den kan paverka pedagogers lasstrategiundervisning, sa redogors for nagra sadana samtal
nedan. Det ar samtal som handlar om hur litteratur har berikat undervisningen for pedagoger
och samtalen i sig ar ocksa exempel pa hur pedagogers engagemang anvants for att inspirera
kollegor. Det ar alltsa organiserade pedagogiska samtal som utspinner sig pa en
arbetslagsniva.

Exempel 1 — Anvandning av Grodan-boken

Britta Stensson ger i sin bok Mellan raderna — Strategier for en tolkande lasundervisning
forslag pa barnbocker som hon rekommenderar att anvanda vid olika strategier.
Grodanbockerna och Orjan — den héjdradda érnen®® ar lampliga att anvanda vid text-till-
sjalv-kopplingar, det vill sdga nar man utifran en last text stannar upp, tanker hogt och gor
anknytningar till sitt eget liv (Stensson, 2006, s 71-74).

> Klinting, L. (1995). Orjan - den héjdradda érnen. Stockholm: Rabén & Sjégren.
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Vid den tredje sammankomsten i studiecirkeln berattade Eva om boken Grodan hittar en
van®® som hon hade last och haft samtal om med sina elever i arskurs ett. Hon sa ocksa att hon
hade fatt sin idé att anvanda boken nér hon hade last Stenssons bok (2006). Eva inledde med
att beratta att hon hade kdpt en handdocka i form av en groda och forvarade den i en vacker
tralada.

Eva: Hade med en liten handdocka som s&g ut som en groda och en fin Iada med magnetlock. Jag satt
i soffan och hade en elev pa varje sida och s& halva klassen framfor mig. Text-till-sjalv-koppling
(skulle jag préva, min anm).

S& sa jag till dom s& har: Det &r ndn som har flyttat in i den har ladan. Sa liksom. Jag gillar att spela
teater. Och sa oppnade jag och /.../ Groda! Ja, sa jag. Kvack! Kvack! Killen som ar valdigt tuff och
tycker att sadant har ar barnsligt och tontigt, han hangde pa direkt och borjade klappa den hér /.../
Sen sa hade jag lanat en bok da "’Grodan hittade en van™, nere pa biblioteket.

Och s borjade jag lasa den da. Innan jag borjade lasa s& berattade jag att jag kommer att stanna
upp ett par ganger under det att jag laser och beratta vad jag kom att tdnka pa nar jag laste den har
boken forsta gangen. D& var det ett barndomsminne bland annat som jag tog upp och sa ytterligare
en sak. Sa att de visste om det innan. D& lyssnade dom pa mig nar jag stannade upp pa det stallet dar
jag kom att tanka pa det har. Jag stannade upp och s& gick jag vidare och laste fardigt boken.

Eva berattar har hur hon provade att anvander strategin att tdnka hogt och strategin text-till-
sjalv-koppling da hon utifran texten berdttade om en handelse i sitt eget liv, ett
barndomsminne som hon kom att tdnka pa. Hon modellerade fér barnen genom att tanka hogt
om det som texten paminde henne om. | studieboken star det att genom att lararen tanker hogt
sa synliggor det for eleverna hur en god lasare kan tanka:

Lararens egen bearbetning &r ett ovarderligt steg pa viagen mot att hjalpa barnen att iakttaga och
anvanda goda lasares mentala processer. Nér jag talade om att avlyssna den egna lasningen brukade
jag tanka hogt sa att eleverna kunde félja den tankeprocess under vilken min textforstaelse vaxte fram.
Nar barnen fatt demonstrerat for sig hur det kan ga till finns det hur manga satt som helst att hjalpa
dem att praktisera skilda strategier i smagrupper, tva och tva eller individuellt. (Keene &
Zimmermann, 2003, s 58-59)

Genom att Eva hade last ovanstaende bok och om hur Stensson (2006, s 71f) praktiskt gick
tillvaga med en konkret barnbok sa underlattade det for Eva sjalv nar hon skulle préva pa
metoden text-till-sjalv-kopplingar. Eva hade tagit del av facklitteraturens teoretiska
utgangspunkter och metodval. Hennes berattande gjorde ocksa att fler deltagare blev
intresserad av att anvanda den barnboken i boksamtal i sin egen barngrupp. Det &r ett exempel
pa hur en pedagogisk faktabok som ar full av praktiska didaktiska undervisningsexempel i
lasstrategier far konkreta nedslag i ett arbetslags undervisning med sina elever.

Pa femte traffen kom arbetet med Grodanbockerna upp igen och da bad Mirjam att Eva skulle
ta med ndgon bok som handlar om “Grodan” sa att hon kan lana den till sin klass.

Mirjam: Jag blir lite sugen pa de har Grodanbdckerna, for det ar inte nagra bocker som jag har last.
Kan du inte ta med dig nan?

Lena: Dom &r jattestora i Tyskland.

Eva: Det ar inte sa mycket text egentligen men bilderna &r fantastiska! Det ar sa harliga farger och
man upptacker manga saker samtidigt som det ar véldigt rent tecknat. Det gillar jag! Det far inte vara
s& mycket plotter.

18 Velthuijs, M. (2002). Grodan hittar en van. Stockholm: Berghs Férlag AB
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Detta ar ett exempel pa hur pedagogerna paverkade och inspirerade varandra att ha boksamtal
om bdcker som nagra inte hade kant till tidigare. Genom att man samtalar om bocker och far
ta del av boksamtal som kolleger har haft, sa skapar det ett storre intresse att sjalv prova pa att
ha boksamtal utifran de bockerna. Pedagogiska samtal som &r praktiskt inriktade och att hora
hur nagon kollega konkret beratta hur han/hon har gatt till vaga i undervisningen, kan géra det
lattare for andra att ocksa préva en ny bok och eventuellt en ny lasinlarningsstrategi med
eleverna. Att lana bocker av varandra kan underlatta att ha boksamtal. Lattillganglighet av
skonlitteratur och facklitteratur kan ocksa paverka hur mycket litteraturen anvands i
undervisningen.

Exempel 2 — Orjan-boken

Under forsta studiecirkeltraffen beréttade Eva for gruppen om ett annat boksamtal som hon
upplevde som mycket lyckat. Det var under kursen Las-, skriv- och sprakutveckling som de
studerande fick en uppgift att ha ett boksamtal i en elevgrupp. Hér ser man vikten av att ha
praktiska uppgifter under en utbildning. Uppgifter som genomfors bland elever och som
dokumenteras, analyseras och diskuteras under utbildningstiden. Det som man en gang har
provat att praktiskt genomfora i klassrummet gor det ocksa lattare att upprepa och eventuellt
forbattra. Eva delade med sig av de erfarenheter som hon gjorde da. Hon berattade att
Stenssons bok hjalpte henne nar hon forberedde sig grundligt infor sitt boksamtal. Barnboken
som hon valde hade Stensson skrivit om i sin bok och den handlade om Orjan — den
hojdradda Ornen. Det var Evas forsta boksamtal med ettor. (Eva &r utbildad
mellanstadielarare och har inte undervisat ettor tidigare. Hon besokte en etta pa skolan for att
genomfdra sin uppgift.) Eva beréttade entusiastiskt att hon hade haft olika roster nér hon laste
for att forestalla den stora érnen respektive den lilla kungsfageln.

Mirjam hade tagit intryck av Evas skildrande av boksamtalet och vid femte tréffen utspann sig
foljande samtal:

Mirjam sa till Eva: Du inspirerade mig till att Iasa om den hojdradda 6rnen Orjan. Den har jag laste
idag. Den var jattebra. Da hade jag ocksa olika roster.

Eva: Ja, vad harligt!

Mirjam: Och barnen dom satt. Oh!!

Eva: Precis! Forberedde du dom genom att siga att "Jag kommer att Iata si eller s bara for att ni
skall forsta lattare vem som pratar"?

Mirjam: Nej, men daremot sa spande vi upp vingbredden och matte.

Mirjam hade haft boksamtal utifran den boken som Eva rekommenderade, och erfarenheter
utbyttes om hur de hade gjort i sina respektive grupper. Mirjam delgav de andra att hon hade
lagt stor vikt vid forforstaelsen innan hon laste boken for sina tvaor. Hon berattade att hon
med hjalp av en pojke i klassen och ett mattband hade matt upp den stora kungsornens
vingbredd pa tva meter, for att eleverna skulle fa en uppfattning om 6rnens storlek. I klassen
hade de ocksa jamfort vikten pa 6rnen (sex kg) och den lilla kungsfageln (sex g); sex kilo som
man kan jamféra med sex en-liters mjolkpaket och sex gram som ett papper. Mirjam sa ocksa
att hon inte hade sin matematiklektion som hon hade planerat, for eleverna var sa engagerade
sa hon anvénde aven tiden for matematiklektionen till boksamtalet.

Mirjam: De var sd intresserade sa jag tankte: "Asch, skippa matten™.
Lasutvecklaren Margot: Men du pratade ju matte.

Mirjam: Ja

Eva: Snacka om praktisk matte!
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Genom samtalet med Margot fick Mirjam upp 6gonen for att hon faktiskt hade kombinerat sin
forforstaelse av boken med en praktisk matematiklektion. | samtal med en kollega kan det bli
synligt, bade for sig sjalv och for andra, hur man undervisar och man kan bli medveten pa ett
annat satt vad man gor. Pedagogiska samtal kan synliggéra och medvetandegéra vad som sker
i undervisningen genom att man reflekterar tillsammans. | exemplet ovan sa utbytte
inledningsvis tva av pedagogerna erfarenheter av hur de hade arbetat med olika
lasforstaelsestrategier utifran samma bocker. Mojligheten till ett larande forvéantades darmed
oka — bade det eget larande for de som samtalade och dven for de som lyssnade till samtalen.
Ett larande om hur man kan tillampa olika strategier utifran nagra specifika barnbocker. Det
visade sig sedan att ytterligare en pedagog, Lena, blev intresserad av att ha boksamtal med
utgangspunkt fran den boken, vilket diskuterades vid en annan traff.

Fragor utvecklar de berattande samtalen

Forutsattningen for larandet Okade ocksd genom de fragor som stalldes till varandra,
reflekterande fragor som utvecklade de metakognitiva formagorna — hur boksamtal och
lektioner hade genomforts. De fragorna kunde alltsa utveckla hela gruppens larande.

Pa studiecirkelns forsta traff fragade lasutvecklarna vilka forvantningar som fanns pa kursen.
De skrevs ned, var och en for sig, och utifran dem sa sammanstalldes fragestallningarna, med
inspiration fran aktionsforskningsteorin (McNiff & Whitehead, 2005): att man kan ha fragor
som utgangspunkt vid utvecklandet av larandet och praktiken (se s 30). Fragorna var ett av
redskapen for pedagogerna att utgar ifran nar man ville forbattra praktiken. Under hela
cirkelns gang fanns "Hur-fragor” i atanke: Hur kan vi utveckla strategier for lasforstaelse och
fordjupa tidigare kunskaper om lasinlarning, och hur kan vi bli fler pa skolan som vill utga
fran litteratur i undervisningen och att dela pedagogiska lasstrategisamtal med? var
huvudinnehallet. Fragestallningarna holls levande i diskussionerna, och i de samman-
stéllningarna som jag gjorde efter varje traff:

Hur larde jag mig?/.../ hur vi tillsammans forbattrar var verksamhet, var praktik. Hur gor vi nar vi
lar oss? | minnet kan vi ocksa ha vara fragestallningar. /.../ (Fragestéllningarna citeras har igen.)
(Mejl till deltagarna, 2010-02-17)

Fragestallningarna skulle hela tiden vara aktuella sa att de inte “glomdes bort”; det
ursprungliga fokus skulle finnas kvar hela tiden som en rod trad.

Hur fragor utvecklar berattandet kan man se i nedanstaende dialog, nar lasutvecklaren fick
Eva att utvecklade sitt berattande mer om hur hon hade undervisat. (Det & mycket mojligt att
Margot hade studiebokens ord i minnet, dar det star att det ar viktigt att lararen gor en tydlig
skillnad pa nar man laser hogt i kontrast till nar man tanker hogt, sa att eleverna tydligt ser nar
lararen modellerar sitt tdnkande (Keene & Zimmermann, 2003, s 140). Eva borjade berétta
hur hon prévade strategin att tdnka hogt och beskrev hur hon gjorde nér Margot kom med en
fraga.

Lasutvecklare Margot: Stangde du boken sa att de sdg att du tankte och inte l4ste?

Eva: Nej.

Lasutvecklare Margot: Hade du férvarnat dom?

Eva: Ja, jag hade forvarnat dom och sagt sa har innan, att jag kommer att stanna upp.

Lasutvecklare Margot: Och d& markerar du pa nagot satt att du inte laser?

Eva: Ja, precis. Forsta gangen som jag laste den har boken kom jag att tanka p& — och da berattade
jag om en kamrat till mig da som jag larde kdanna och s skulle hon &ka hem och da var jag sé ledsen.
Och sen nar vi var klara med boken sa fick barnen satta sig pa sina platser och de tog fram sina
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skrivbdcker, och sa fragade jag dom: Var det ndgot ni kom att tanka pd, nar jag laste boken? Och da
skrev manga barn om resor som de hade varit ute pa och traffat kompisar som de var tvungna att
skiljas fran sen efterat. Men det blev i alla fall ndgot hos alla. Och sa ritade de och malade en bild, s&
dom skrev bara en mening var: “Jag kom att tdnka pa.” Och sa skrev dom.

Efter att Eva modellerat berattade hon att eleverna sjalva fick préva pa att gora egna text-till-
sjalv-kopplingar med att tanka pa nagot fran deras eget liv. Darefter skulle de trana pa att
skriva en mening om det och till sist rita en bild till h&dndelsen. Gruppen lyssnade intresserat
till hur det hade gatt nar Eva hade provat att anvanda sig av strategin som var relativt ny for
henne i hennes larararbete. Hennes kroppssprak och rost visade pa stort engagemang och
gladje.

Stensson menar (2006, s 78f) att i varje undervisning om en strategi bor det finnas med fyra
delar: modellering, ledda 6vningar, individuell praktik och elevens anvandning av strategin i
sin egen lasning. Har far eleverna efter Evas modellering prova pa den individuella praktiken
att koppla hoglésningsboken till en egen handelse, text-till-sjalv-koppling.

Genom lasutvecklarens fragor fortsatte Eva att beratta mer om sitt boksamtal och delade med
sig med fler detaljer om hur hon hade genomfort sitt boksamtal till de dvriga i gruppen. Nar
fragor stalldes i gruppen sa uppmuntrade det till att beratta mer och utvecklade pa sa vis
samtalen. Fragor som: Vad tror ni att det beror pa att dom tycker att det ar annu roligare?,
Kan du inte bara beratta vad du sjalv har skrivit? och lasutvecklarnas skriftliga fragor till de
aktuella kapitlen av studieboken stimulerade ocksa berattandet och reflektionen. De skriftliga
fragorna skulle vara en hjalp att sjalva reflektera nar vi laste och eventuellt kunde tankarna
skrivas ned for att ihdgkommas och tjana som samtalsunderlag pa studiecirkeln. Det var
fragor som:

1. Las kapitel 1, 2, 3 och fundera 6ver vilka tankar du far nar du laser

2. Hur skapar jag en gynnsam las- och larmiljo?

3. Hur arbetar jag med lasforstaelse idag?

4. Hur hjalper jag eleverna att aterberatta en text med egna ord?

5. Hur/pa vilket satt arbetar jag med studieteknik?

6. P& vilket/vilka satt tar jag tillvara elevernas bakgrundskunskaper i undervisningen?

Fragorna var alltsa ett satt att uppmuntra till egen reflektion, som berérdes tidigare, och nar
man dokumenterar sina tankar sa utvecklar det ocksa reflektionen. Det nedskrivna, som var
personligt och inte behovdes visas for nagon, kunde man ocksa senare ga tillbaka till for att se
sina reflektioner i ett annat ljus och fa syn pa sitt eget larande.

Vid fjarde traffen fragade lasutvecklaren Karin vilka tankar som skapades nar man laste deras
fragor till kapitel fem och sex i studieboken (se ovan, fragorna fyra, fem och sex). Alla hade
dock inte skrivit ned sina reflektioner for det upplevdes att det inte hanns med det, men var
och en berattade andd om sina tankar. Studieteknik handlade manga av samtalen vid det
tillféllet.

Lena: Vi har jobbat med tema rymden. Ett valdigt bra satt att jobba med olika smatexter om olika
planeter. /.../ Utifran det sa har vi jobbat med en speciell arbetsgang da med tankekarta och da sa har
vi gjort mycket sa att de har last hogt for varandra. /.../ Att det ger mer om dom laser hogt for
varandra att dom far med sig lite mer. Vi har gjort det i flera steg. Lasa tyst. Lasa hogt for varandra.
Stryka under viktiga saker i texten. Sen har vi gjort gemensamma tankekartor. Det har varit s nastan
vid varje planet sa att vi har gjort en gemensam tankekarta.
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Lasutvecklaren Karin inflikade en fraga: Fore, under eller efter? som fick Lena att utveckla
och motivera varfor hon arbetar som hon gor med att skriva tankekartor efter att klassen har
last en faktatext om en planet.

Lena: Forst? Nej, inte fore. | och med att det ar s& pass obekant. Om man sager att det ar solen kan
man gora en tankekarta innan kanske, men planeten si och s, det kan dom inte s& mycket om
egentligen, sa det har jag valt att inte gora. Annars kanske det skulle vara naturligt att gora for att ha
forkunskaper. Men nu har vi last innan och skrivit upp pa olika satt. Oftast med ord, nagon gang med

halvmeningar, sa att sdga. Och sen sa hjalpt dom med ndgon mening.

Positivt stdd och uppmuntran i de berattande samtalen

Nar det talades om studieteknik sa berattade Lena ocksa om de svarigheter som hon upplever i
sina forsoka att fa eleverna att stryka under stodord.

Jag tycker att det ar svart det har med nyckelord. Att stryka under i texten och hitta nyckelord. Dom
stryker under rubb och stubb. Vi har ibland forsoker forsokt att gora det tillsammans istallet. Men da
har dom kanske redan strukit under en hel del. Sa jag tycker att det ar, ja, det &r svart.

Att samtala om de problem och svarigheter som man upplevde var ocksa nagot som férekom i
gruppen. Lasutvecklaren lyfte sedan det positiva att Lena hade bdérjat introducera en metod i
studieteknik for sina elever och att det ocksa tar tid innan eleverna lar sig, samt att det gar
olika fort for olika barn.

Karin: Du har ju &nda paborjat tankeprocessen hos dom, det har med understrykningar och
(ohdrbart) att forsoka hitta nyckelord och sa. /.../ Sen tar det ju olika tid for barnen att lara sig.

Positiv respons fran de 6vriga i gruppen nar nagon berattade var nagot som ofta forekom i
samtalen.

Det samtalades dven om att undervisa eleverna om forfattares satt att skriva, for att pa det
sattet battre forsta texten och kunna forutsaga den. Det ar ocksa en lasforstaelsestrategi att
arbeta med (Keene & Zimmermann, 2003, s 75). Eva hade blivit inspirerad av metoden i
studieboken och ville prova den strategin nar hon skulle lasa fler bécker av samma
forfattare, Max Velthuijs, for sina elever. Eva berédttade om boksamtalet dér hon dven fick
med en skrivuppgift for sina ettor (se s 44) och Mirjam sa att hon tyckte att det var bra.

Mirjam: Det ar roligt tycker jag att du kan koppla det till skrivningen dar ocksa. Jag tycker ocksa att
barn skall skriva mycket. Jag tror att det ger jattemycket. Sa det &r ett jattebra satt att koppla det har,
text-till-sjalv. Genom det har far du med skrivningen ocksa.

Mirjam bekréftade Evas satt att arbeta med sina elever med sitt gensvar. Hon tyckte att det var
bra att Eva ocksa stimulerade eleverna att skriva ned sina tankar som barnen hade fatt under
hdglasningen och boksamtalet. Bekréftelse och positivt gensvar starker inte bara barns larande
utan ocksa pedagogers. Pedagogerna har ocksa stottat och uppmuntrat varandra att vaga prova
nya metoder och strategier i barngrupperna. Genom litteraturen som lastes gavs mycket
vagledning och inspiration hur arbetet rent konkret kunde utféras med l&sstrategier. | en
metod skulle man lata eleverna prata med varandra tva och tva i samlingen, vilket Mona
tidigare inte hade trott att det skulle fungera med férskolebarnen. Christina och Mona
bestamde tillsammans att de anda skulle préva.
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Mona: Jag maste bara fa saga. Just det dar att man ar radd for att slappa saker for att det skall balla
ur. Jag har trott att det har med att sldppa barnen pa en samling till exempel for att de skall prata tva
och tva, det gar ju inte med sexaringar. Jag vet inte om jag har sagt det.

Lasutvecklaren Margot: Jo.

Mona: Men nu har jag gjort det. Det gar jattebra. Dom klarar det fantastiskt bra.

Lasutvecklaren Karin: Sa det har med tillit till sig sjalv kanske handlar om att ha tillit till sig sjalv
som pedagog inte bara att barnen skall fa det.

Mona: Precis.

Lasutvecklaren Karin: Vad roligt att hora.

Mirjam: D4 har du prévat nu da?

Mona: Ja.

Lasutvecklaren Margot: /.../ Ni har ju last och sé skulle ni vaga préva ndgonting. Eller hur?

Flera: Ja!

Lasutvecklaren Margot: Och det var en upplevelse att det funkar!

Mona: Ja! Ja. Precis. Det var en upplevelse att préva. Vi fick idén har.

Det positiva stodet som pedagogerna hade i varandra och arbetet i studiegruppen hade
stimulerat dem att anvanda en strategi, som var ny bade for dem och for barnen. Mona fick
omvardera en metod som hon tidigare inte hade trott skulle fungera med sa unga elever, men
hon upptéckte att strategin var bra aven for sexaringar. Det har varit olika hur mycket man har
praktiserat sina kunskaper om lasstrategierna i klassrummet och som Lena sa:

Vi inspirerar varandra. Mycket av det som vi har last nu har jag inte fatt igdng nu rent praktiskt i
klassrummet &n. Sen &r det ju valdigt mycket som man blir inspirerad av och som man bar med sig
och man plockar in det. /... / Jag har hela tiden ndgot som maste ga fore. Men samtidigt sa har man
det har i bakhuvudet. Nar man laser detta sa okar det min professionalitet kanner jag absolut. Att lasa
om det har med inferenser och det har med text-till-text, text-till-varlden, text-till-sjalv och sa vidare.
Sen tycker jag att vissa saker inte ar helt enkla.

En trygghet i gruppen och ett positiv stéd trots att man inte hade hunnit ha sa manga
boksamtal som man hade tankt sjalv, kan ha gjort att Lena upplevde att inspirationen i
gruppen var viktig for henne och att sjalva samtalen och lasandet av studieboken Okade
hennes professionalitet. Hon gav ocksa uttryckt for att en del av innehallet i boken inte var
helt 1att att ta till sig och att praktisera i klassrummet.

Berattande om mindre lyckade erfarenheter

Eva berattade att hon hade forberett sig noga infor ett boksamtal genom att sétta lappar i
boken som hon laste dar hon skulle stanna upp och beratta om sina text-till-sjalv-
kopplingar med eleverna.

Eva: Vad jag tankte pa nar jag laste om grodan. D& hade jag inte nagra post-it-lappar. Jag la i
fargade papper. Nar jag 6ppnade sa ramlade lapparna ur och det var valdigt irriterande. Det som jag
larde mig, det som slog mig direkt vad att det hade varit battre med post-it-lappar. Att dom déar
lapparna ramlade ur. Jag laste ungefér en tredjedel av boken. Sen ytterligare en tredjedel och sen
kom nasta lapp. Det var verkligen irriterande och det skall jag inte géra om. Jag skall anvanda post-
it-lappar nasta gang. Sen var det sakert fler saker som jag larde mig men det var det som jag kom att
tanka pa.

Den hér episoden gjorde att Mirjam blev uppmarksam pa att till synes sma detaljer som I6sa
lappar alternativt post-it-lappar, har betydelse for helhetsintrycket i ett boksamtal. Vid ett
senare samtal berattade hon for Eva att hon sjalv tankte pa detta och anvande post-it lappar
nar hon forberedda sina boksamtal.
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Vid ett annat tillfalle delgav Mirjam de andra i studiecirkeln ett boksamtal som inte var sa
lyckat, enligt henne sjélv och det sa hon till sina kollegor. Hon var sa ivrig att préva pa en ny
strategi — att anvanda en tanka-hogt-skylt for att tydligt synliggdra for eleverna hur hon tankte
hogt. Hon hade dock inte forberett sig sa ordentligt som hon sjalv tyckte att hon borde ha gjort
och det var nagot som hon sag med en gang pa elevernas respons, eller snarare, franvaro av
respons, beréattade Mirjam.

En del sag ut som fragetecken och dgonen avslojade att de inte riktigt var med. Jag tror att det
berodde pa att jag inte sjalv var tillrackligt engagerad och att jag hade forberett mig daligt.

En lardom som hon gjorde och som hon delade med sig av:

Jag maste tanka pa att géra noggranna lektionsforberedelser, speciellt nar jag skall préva en ny
strategi. Har jag inte tid till det &r det kanske battre att vnta med inférandet av en ny strategi tills jag
hinner forbereda mig ordentligt.

Att samtala om misstag och mindre lyckade lektioner dr ocksa ett satt att lara av varandra, och
det gjordes ocksa under samtalen i studiecirkeln.

Organisera sitt eget larande — dokumentation

For att hoja professionen bade individuellt och kollektivt sa stravades efter ett larande som
organiserades pa arbetslagsniva. Det var genom litteraturen som studerades, lasutvecklarnas
inspiration och kunskaper, diskussionerna, och genom att reflektera tillsammans.

Ett annat satt att reflektera och ldra som anvandes var genom att dokumentera boksamtalen
och tanka efter vad man sjalv larde sig — pa individniva. Det var hela tiden en véxelverkan
mellan individnivan och arbetslagsnivan. Det som man sjalv hade lart sig diskuterade man
med gruppmedlemmarna for att 6kade kompetensen, bade nar det gallde den kollektiva och
den individuella férmagan att anvanda strategier for att oka lasforstaelsen. Ett forslag var att
dokumentera hur boksamtalen och ldrandet gick till. Jag utarbetade en metakognitiv
reflektionslogg (se bilaga 1) dar man kunde fylla i Vad hande? Vad larde jag mig? och Hur
larde jag mig? Det blev positiva reaktioner pa att forsoka dokumentera larandet, som ar ett
sétt att organisera det egna l&randet.

Mona: Jag skulle garna vilja borja dokumentera.

Mirjam: Jag tror att det &r bra att man skriver lite sjalv.

Eva: Jag minns mer om jag skriver upp vad jag har gjort. Kunskapen om hur man lar sig. Jag lar mig
mer om jag skriver upp vad jag har gjort. Det fastnar mer i mitt minne.

Mona: Jag ar ocksa sadan.

Eva: Ser jag det pa prant sa kan jag fa nya idéer ocksa &n bara tanken. Ser jag det pa prant sa kan
jag ju liksom lasa det igen och tanka efter. Och da hander det ju en utveckling. Férhoppningsvis.

| forskollararnas arbetslag dar bada pedagogerna arbetade tillsammans i samma barngrupp,
hade de bestamt sig for att prova att dokumentera ett boksamtal. Mona och Christina gjorde sa
att en holl i boksamtalet med eleverna och en dokumenterade.

Mona: Vi har en valdig fordel att vara tva. En som héaller i den (boksamtalet, min anm.) och en som
observerar och ser saker.

Lasutvecklare Karin: Idealiskt.

Mona: Ja, det &r det verkligen. Dar har vi en fordel.

Christina: Vi har ju gjort s under den har tiden.
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Pedagogerna kande sig néjda efterat och hade dokumentationen som underlag nar de sedan
diskuterade och utvérderade hur boksamtalet gick med barnen. Christina uttryckte att hon
hade fastnat for rubriken Hur larde jag mig?:

Jag tankte just pa hur jag larde mig, for det var det som jag fastnade for. Hur larde jag mig? Ja, det
var genom att jag testade praktiskt genom att géra. Lara genom att géra. Ah, att tanka efter sen
liksom, reflektion.

Pa samma fraga kom ett annat svar dar elevernas reaktioner pa ett boksamtal utgjorde vad
pedagogen larde sig. 1 och med att reflektionsloggen skulle anvéndas och skriva ned hur
larandet gick till sa aktualiserades fragan och pedagogerna diskuterade hur man lar sig.

Hur larde jag mig? Jo, genom att helt enkelt se elevernas reaktioner. Man kénner nar man har med
sig dom. Deras kroppssprak och deras dgon avsljar om de ar med eller inte. Om de racker upp
handen och deltar i diskussionen.

Eva hade daremot inte riktigt forstatt den metakognitiva reflektionsloggboken, vilket hon
uttryckte pa den fjarde traffen.

Eva: Jag har inte forstatt detta. Det kande jag igdr. Vad hande? (en rubrik p& den metakognitiva
reflektionsloggboken, min anm.) Men nu har jag skrivit sd har: Lektionsplanering”. Da fattar jag.
Jag har inte forstatt rubriken. Det ar darfor jag inte har kommit igang.

Genom att Eva sa att hon inte hade forstatt en av rubrikerna pa reflektionsloggen sa blev det
en diskussion om den och hur den kunde anvéndas. Evas uttalande kan ocksa tolkas som ett
ifrdgasattande av loggens rubrikséttning eller dess forklaring hur den var tankt att anvandas,
men Eva valde att lagga det pa sig sjalv nar hon sa "Jag har inte forstatt detta”. Hon hade inte
ett Oppet och direkt ifragasdttande utan mer ett dolt. Samtalet fortsatte vidare om
reflektionsloggen.

Christina: Men den har kolumnen verkar vara den svara. (Kolumnen dar man kan skriva "Hur larde
jag mig”, min anm.) Eller svara... Jag vet inte. Alla vi har ju skrivit valdigt mycket pa den forsta och
sa lite grann pa den andra ocksa. Och s den sista sa ar det valdigt kort s& dar.

Mirjam: Men kan inte du beratta vad du har skrivit?

Mirjams fraga fick Christina att berattar om sin logg; vad hon hade skrivit, vad och hur hon
hade lart sig.

Senare sa Eva att ett hinder for dokumentationen ocksa var att fa tid eller snarare att ta sig tid
att gora den. Tidsbrist for att hinna dokumentera var nagot som flera upplevde. Det var svart
att ta sig tid for att sitta ner ostort och skriva ned sina reflektioner. | enk&tsvaren som var
anonyma kom foljande tankar upp:

Nar lektionen slutat har barnen gatt till Fritids och det har varit full rulle runt mig, vilket lett till att
jag har plockat med andra saker. Jag maste vara sjalvkritisk och inse att jag borde ha haft disciplinen
att sétta mig i ett annat rum, och krévt plats dar, for att verkligen kunnat dokumentera.

En annan pedagog skriver angaende dokumentationen: Det har jag inte hunnit mycket av. En
hog arbetsborda utgjorde ocksa tidvis hinder i dokumenterandet av boksamtalen, vilket ocksa
framkom i enkéten.
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Det fungerade ganska bra fram till det blev en " puckel" nar det gallde arbetsbelastningen. De
skriftiga omdémena och férberedelserna infér utvecklingssamtalen samt att skriva lokala
pedagogiska planeringar tog mycket tid och energi och da s& orkade jag inte dokumentera langre. Jag
hade tankt att &teruppta dokumentationen igen, nu nar alla mina utvecklingssamtal och omdémen &r
gjorda.

Det fanns en vilja i gruppen att ha manga och meningsfulla boksamtal i elevgrupperna och att
prova olika lasforstaelsestrategier, och dven att dokumentera fler boksamtal. Flera upplevde
dock en frustration Over att testningen av elever, dokumentationen infoér de skriftliga
omdomena, LPP:er (Lokala Pedagogiska Planeringar) och att utvecklingssamtalen tog sa
mycket tid och energi. P4 Vindexskolan diskuterades det ocksa mycket bland lararna hur de
skriftliga omdomena skulle utformas. Tid som skulle kunna lagga pa fler boksamtal tyckte en
av pedagogerna i sitt enkatsvar:

Det har gatt at mycket energi till att satta sig in i hur vi skall skriva de skriftliga omdémena och géra
lokala pedagogiska planeringar. Planeringstid med bl.a. parallellkollegan har gatt till det, tid som
hade kunnat anvéndas till att planera och diskutera boksamtal istéllet.

Né&r man val har satt sig ner och dokumenterat hur boksamtalen fungerade i barngruppen har
det varit positivt, enligt en av deltagarna. Hon tyckte ocksa att det var betydelsefullt att fa ha
pedagogiska diskussioner med kollegorna om det.

N&r man har prioritetat det har det varit intressant. Mest intressant ar det att diskutera det skrivna
med en kollega/kollegor.

De ovanstaende citaten visar pa vilja och ambitioner att dokumentera for att utveckla det egna
larandet, men olika faktorer, framst tidsbrist, gjorde att pedagogerna inte dokumenterade sa
mycket som de 6nskade.

I kommande avsnitt presenteras hur mitt eget larande synliggjordes fér mig med hjalp av
fragorna och dokumentationen i de metakognitiva reflektionsloggar, vilka var en hjalp i den
egen reflektion.

Mina egna metakognitiva reflektionsloggar — mina lardomar

Den metakognitiva reflektionsloggen &r ett sétt att organisera sitt eget larande. | loggarna
fanns rubrikerna Vad hande? Vad larde jag mig? och Hur larde jag mig?, som tidigare
omtalats. Bara genom processen att skriva ned vad som hande under boksamtalet, fick igang
tankarna vid utvarderingen av lektionen. Genom att studera loggarna, bade nér de skrevs men
i synnerhet en tid efter boksamtalen nar det blivit lite distans till dem, sa fick jag syn pa mitt
eget larande tydligare. Reflektioner kom ocksa hur undervisningen kunde forbéattras. Nagra av
boksamtalen talade vi dven om pa studiecirkeln, och bara att fa dela erfarenheterna och
samtala om dem — det som hade gatt bra och likaval det som inte var sa lyckat — gjorde att en
storre medvetenhet skapades om mitt l&rande och hur jag undervisar.

Didaktiska val

Det som aktualiserades for mig nar jag l&ste igenom mina metakognitiva reflektionsloggar var
alla didaktiska val som en larare gor. Det var bade de medvetna valen som jag tog utifran
boksamtalens malsattning, teman och elevgruppen — och de omedvetna valen. | efterhand nér
jag reflekterade over hur ett boksamtal gestaltade sig kunde jag se hur jag gjorde didaktiska
val ocksa under samtalets gang med eleverna. Tidigare har jag mest varit medveten om de
valen som jag gor innan boksamtalen, men nu har jag fatt syn pa att jag faktiskt under
samtalens gang med eleverna ocksa gor olika didaktiska val; val som far betydelse for
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samtalens utveckling och riktning Det blev jag forst medveten om vid reflektionen 6ver de
boksamtalen som var dokumenterade i de metakognitiva reflektionsloggarna.

Ett aktivt didaktiskt val som jag gjorde var att lagga koncentrationen pa att lara ut strategin
text-till-sjalv-koppling fére de andra text-kopplingarna. Eleverna behdver tid for att bli
bekanta med begreppet sa att de kan gora det till sitt eget. Jag mérkte att jag ar mer medveten
om begreppet text-till-sjalv-kopplingar, nar jag sjalv har fatt ord for den strategin genom att
ha studerat facklitteratur och samtalat om det i studiecirkeln.

Tidigare har jag nog mer spontant berattat om vad jag kom att tanka pa nar jag laste en text for
eleverna och vad jag sjalv har upplevt och fragat dem om deras upplevelser, men nu néar jag har ord
for begreppet text-till-sjalv-kopplingar anvander jag det mer pa ett medvetet satt som ett aktivt inslag
i lasningen och boksamtalen. (Min metakognitiva reflektionslogg, 2010-04-15)

Citatet fran den reflektionsloggen speglar mina reflektioner éver det medvetna valet som jag
gjorde angaende lasinlarningsstrategin och hur ett professionellt sprakbegrepp far nedslag i
vardagsarbetet. Didaktiska val gors ocksa nar beslut fattas hur jag vill aktivera elevernas
forforstaelse, hur tiden skall anvandas och om samtalen skall ”ga pa bredden eller pa djupet”.
Att ha hoglasning och boksamtal utifran bilderbdcker mer i undervisningen nu an tidigare ar
ocksa ett medvetet val som jag har tagit. | och med att manga bilderbocker inte &r sa langa kan
man bade behalla "den réda traden” och samtidigt ha samtal med fragor och klargéranden. En
upplevelse finns att det &r lattare att ha en bra balans mellan lasupplevelsen och samtalen nar
jag anvande bilderbdcker for mina tvaor.

Att folja upp varje elev och de lar av varandra

Att folja upp varje elev ar viktigt och jag maste téanka pa att det tar lang tid for en del barn att
lara sig. Det &r inte alltid att alla elever har lart sig en strategi fast vi har arbetat med den
mycket och jag tror att alla har lart sig. Nar jag gar runt i klassrummet ser jag tydligt vilka
barn som har ett flode nar de skriver och vilka som har svart att hitta vad de skall skriva ner.
Vid lasandet av elevernas post-it-lappar och genom att samtalade med dem fick jag en ganska
bra bild pa hur de har forstatt uppgiften.

Jag ser att eleverna nu har borjat forstd hur de skall skriva pa sina post-it-lappar nar det galler
personbeskrivningar, efter att jag introducerade strategin med post-it-lapparna fér en och en halv
vecka sedan. Det ar tre barn som jag far koncentrera mig pa att hjalpa sa att de forstar hur de skall
gora. (Min metakognitiva reflektionslogg, 2010-02-05)

Eleverna lar av varandra och det ar gott att se hur de hjalper varandra att forsta orden,
innehallet och andemeningen i texten — att lasa mellan raderna — i bockerna.

Malin och Emma kunde genom sina forklaringar av hur de uppfattade texten fa manga av sina
klasskamrater att forsta den. Vid textavsnitt som kan vara svara for flera elever har sett jag hur de
som inte forstar kan bli hjélpta av sina kamrater att forsta texten battre. Det ar alltid harligt att se hur
de sprakligt mogna eleverna delar med sig av sina kunskaper! (Min metakognitiva reflektionslogg,
2010-02-12)

Summering av mitt larande

Genom organisering av mitt eget larande med att fora en metakognitiv loggbok synliggjordes
min undervisning i att leda boksamtal. Vid betraktandet av mitt larande sa okade det ocksa
genom att lara tillsamman med de 6vriga i gruppen, pa en arbetslagsniva. Jag som individ och
larare diskuterade mina lardomar som erholls genom |l&sning av facklitteraturen i
studiecirkelns diskussioner och genom att prdva strategier praktiskt. | samtalen och
reflektionerna med kollegorna omformades, forstarktes, ifragasattes och befastes kunskaper
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och lardomar. En medvetenhet finns att jag har satt ord pa mitt eget larande — anvént ett
metasprak angaende lasinlarningsstrategier — och utvecklat larandet angaende lasinlarning.
For varje gruppmedlem fanns det alltsa mojligheter att kunskaperna vidjades och ocksa att det
kollektiva larandet utvecklades, sa som jag har upplevt studiecirkeltraffarna.

En medvetenhet fick jag ocksa dver faktorer som egentligen &r sjalvklara for en professionell
larare: noggranna lektionsforberedelser med exempelvis aktivering av elevernas forforstaelse
innan textlasningen, att vara lyhord for elevernas kroppssprak, folja upp varje elev och
dokumentera deras l&rande, att eleverna l&r av varandra samt att genom personligt
modellerande vécka elevernas intressen och hjélp till egna kopplingar.

Fragorna som fanns i den metakognitiva reflektionsloggen kan vara ett verktyg att utveckla
det egna saval som det kollektiva larandet. De fardigformulerade fragorna kunde sétta igang
den egna reflektionen och tjana som utgangspunkt i den gemensamma reflektionen och dess
samtal. Genom att dokumentera det egna larandet och spara det, sa kan det anvandas for en
framtida reflektion dar man kan blicka tillbaka pa sin egen utveckling och tidigare
reflektioner.

Organisera tiden — utvecklingsarbete tar tid

Man bér vara medveten om att ett langsiktigt genomtankt utvecklingsarbete tar tid att befésta,
organisera och att genomfora. Det tar tid pa alla de organisatoriska nivaer som namnts
tidigare. Westlund menar att tid ocksa ar nagot som bade elever och larare behdver (2009).
Att bli en lasstrategilarare ar nagot som tar lang tid. Eleverna behdver ocksa tid for att
praktiskt arbeta med lasstrategier sa att de blir befésta.

Lasutvecklaren Karin: Nyckelprincipen att skapa lasmiljéer ar, som ni kanske har last om har i
Tankens mosaik, ar att ge tid till barnen. Vilket kanske inte alla alltid vagar gora. ’Men vad skall vi
ta bort?”, nér vi har pratar med kollegor. ”Om vi skall l4gga tid pa lasning sa har mycket varje dag.
Vad skall vi ta bort?” Men det ingar ju i allt. Det ar ju sattet att lasa med barnen och
arbetsmetoderna som &r det viktiga, kan man séga — regelbundet.

Att utvecklingsarbete tar tid att genomfora var ocksa nadgot som pedagogerna samtalade om.

Eva: Jag kanner dels min utbildning i héstas och plus det som vi har gjort har. Det har gjort att jag
vagar vila. Jag blir inte s stressad. Jag vet att det har ska ta tid. Det har borjar ju liksom i grunden
for ettorna. Och sd ser jag fram emot att liksom utveckla det har i tvdan och trean. A, den har kursen
har gett mig s& mycket for jag har verkligen kommit igdng och jag kéanner mig néjd. Det kanns
jattebra. /.../ Just nu behover jag tid for att praktisera och helt enkelt komma vidare i arbetet.

Pedagogerna gjorde dven jamforelse med hur introduktionen av LUS pa skolan hade varit.
Det var ett utvecklingsarbete som tog tid att bli ordentligt forankrat och alla lararna och
forskollararna fick fortbildning angaende LUS.

Lena: Men jag tror ju inte att det &r sa vanligt att man har arbetat in det s& mycket som vi har gjort
pa den har skolan. For det har har ju verkligen tagit tid och kraft till att jobba in LUS och hade vi inte
gjort det sa tror jag inte att det hade slagit igenom pa det har sattet. Da hade man kant ett motstand.
Och vi har ju verkligen haft tillfalle att sitta i grupper och diskutera LUS-stegen for de yngre eller
mellanéldern och for de aldre. /.../ Alla har varit med pa taget. Sen kommer det ju nya i och for sig.

Har namner Lena ocksa ett problem som beror allt utvecklingsarbete. Det kommer ju hela
tiden nya pedagoger till skolan som inte har varit med i kompetensutbildningen som andra har
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tagit del av. Hur skall skolan férhalla sig till detta? Margot bekréaftar det problemet som Lena
berdr.

Lasutvecklaren Margot: Men det ar ju alltid sa. Pa alla skolor vad man &n kor in pa och sa kommer
det ju nya s& man maste fa med dem pa taget.

Pa Vindexskolan avsattes bade tid och pengar for fortbildning angdende LUS, man hade till
exempel foredrag med en erfaren larare som berattade hur de hade arbetat pa sin skola med
LUS i flera ar.

Mirjam: Vi holl ju pa ett helt lasar eller ett och ett halvt. Vilka steg vi skulle ha och sa.

Eva: Vi hade ju forelasare som var har forst som hade jobbar lange, i flera ar. | Trollhattan tror jag
att det var. /.../ och hon kunde visa vilka férdelar det var med det. Och att det till och med kunde ge
gensvar i kommunledningen. /.../ Man far alltsd fram ett diagram hur det ser ut i sin egen klass och
sen kan man jamfora dom sinsemellan pa klasskonferenser och sé ser man, den klassen behéver extra
tilldelning av speciallarare.

Eva som hade gatt lararlyftskursen Barns las-, skriv- och sprakutveckling tyckte att hennes
tankar angaende las- och skrivinlarning grundlades pa den kursen, och att hon genom
studiecirkeln fick sina kunskaper fordjupade och att hon ocksa omsatte teoretiska kunskaper
till att anvandas praktiskt i klassen:

Studiecirkeln férstarker mina tankar och ger mig béattre férutsattningar att praktisera idéerna.

En professionell och aktiv larare utvecklas under hela sin larargarning, dar nya kunskaper
laggs till den erfarenhet och kunskap som redan finns. Det ar ett utvecklingsarbete och
kompetensarbete som tar tid — och maste fa lov att ta tid. Det &r ett arbete som samspelar med
andra och dar man hela tiden bor reflekterar 6ver sin undervisning.

Avsnittet om organiserande av utvecklingsarbetet avslutas med en tolkning av den
samtalsformen som huvudsakligen har varit i studiegruppen.

Tolkning av samtalskaraktéaren vid kompetensutvecklingen i studiecirkeln

Pedagogernas organiserande pa arbetslagsniva i studiecirkeln Tankens mosaik for att
kompetensutvecklas inom lasinlarning och lasforstaelse, resulterade i enskild lasning av
facklitteratur och diskussioner om det lasta och manga pedagogiska samtal med kollegor i
gruppen. Det var en kompetensutveckling bade pa individuell niva och pa kollektiv niva.
Samtalen i studiecirkeln var av olika karaktéar.

Samtal som dr av berattande karaktar &r, enligt Jon Obhlsson, ndr lagmedlemmarna
rekonstruerar en konkret erfarenhet och later gruppen ta del av den (Ohlsson, 2004). Samtalen
i cirkeln var huvudsakligen av berdttande karaktar nar man ser det fran Ohlssons
organisationspedagogiska perspektiv och hans uppdelning av samtalets olika kommunikativa
former. Det var manga beréattelser om genomférandet av boksamtal, elevers engagemang och
reaktioner i boksamtalen, l&sstrategier, och delande av erfarenheter mellan deltagarna, dar
man instdmde i varandras beréttelser, bejakade dem och uttryckte positiva och uppmuntrande
kommentarer — med inslag av reflekterande kommentarer. Genom reflekterande fragor och
instammande beréttelser fick man ocksa deltagarna i gruppen att beratta mer. De beréttande
samtalen upptog mycket av tiden, framférallt fran och med andra traffen. Genom samtalens
berattande karaktar fanns maojligheter for deltagarna att 1ara metodik av varandra och hur man
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kunde finslipa och anpassa strategier till sin elevgrupp, man kunde lara av varandra genom de
beréttelser som utspann sig i gruppen.

De metakognitiva reflektionsloggarna med sina fragor utgjorde samtalsunderlag i gruppen
ibland. Samtalen var da mestadels av beréattande karaktéar, da man delade med varandra vad
som hade hant i de samtal som man dokumenterade. Det forekom ocksa samtal som var av
reflekterande karaktar, enligt Ohlssons definition (2004, s 40, s 50 och s 97) med fragor som
exempelvis "Varfor gjorde du sa dar*? och "Hur larde du dig?” — da man var undrande,
fragande eller ifragasatte vad som hade hant, vad man larde sig och hur man larde sig; dd man
ocksa aktivt gav uttryck for ett satt att forsta, och grep in i andras uttryckande av sétt att forsta
nagot.

Det som hittills har redogjorts for ar ett av de tva fokus som studien resulterat i —
organiserandet av utvecklingsarbetet — hur man kan organisera larandet i en studiegrupp pa en
enskild skola, ett larande som framjar l&rares kompetenser i att undervisa yngre elever i
lasinlarningsstrategier och lasforstaelse. Det var ett organiserande fran regeringsnivan, via
kommunnivan och darefter genom rektorn, inspiratdrerna (lasutvecklarna) och som slutligen
organiserats av lararna pa den lokala skolan. Kompetensutvecklingen har skett i formen av en
studiecirkel, Tankens mosaik. De berdttande samtalen bland deltagarna har varit de
dominerande. Ett berattande som har stimulerats av reflekterande fragor fran deltagarna,
uppmuntrande ord och positivt stod samt samtal om svarigheter som man upplevt. Att
organisera sitt eget larande genom dokumentation och reflektion har ocksa beskrivits samt att
ett utvecklingsarbete tar tid att genomfora.

I det kommande skall studiens andra centrala resultatdel beskrivas, namligen den
gemensamma pedagogiska grunden som fanns hos deltagarna och dess konsekvenser.

Betydelsen av en gemensam pedagogisk grund for larande och
reflektion

Med en gemensam pedagogisk grund avses vissa gemensamma teoretiska grunder och
kunskaper, erfarenheter och arbetsséatt. P4 ett tidigt stadium synliggjordes att deltagarna hade
flera av dessa sammanhallande faktorer som gjorde att det fanns en gemensam pedagogisk
grund att sta pa i studiecirkeln och ett engagemang for kompetensutveckling:

e Nyligen deltagit i fortbildning pa universitetsniva (alla utom Christina), och fatt vissa
gemensamma teoretiska grunder och kunskaper inom l&s- och skrivutveckling, tagit
del i lasforskning och ett intresse for vidare kompetensutveckling.

e Alla hade last boken Mellan raderna — Strategier for en tolkande lasundervisning av
Britta Stensson (2006).

e Studiebesok pa Rannebergets Centrumskolan dér Stensson arbetar. Lena och Mirjam
gjorde ett studiebesok i arskurs tre, i maj 2009, hos en kollega till Stensson, vilken
arbetar enligt samma l&sinlarningsstrategier som henne.

e Deltagit i en studiecirkel om ovanstdende bok aret innan var studiecirkel Tankens
mosaik startade. (Lena hade dock inte deltagit i cirkeln pa grund av heltidsstudier.)

e Lyssnat pa en forelasning med Britta Stensson, forfattaren till den nyss namnda boken,
i december 2009. (Lena var inte med dér.)
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Deltagarna hade dven:

e Forvantningar pa studiecirkeln — som blev till fragestallningar om hur vi kunde
utveckla var praktik, var undervisning.

Ytterligare en faktor var:

e Ett gemensamt professionellt yrkessprak, det vill siga att vi anvande specifika ord,
begrepp och spraktermer for att diskutera teorier om lasinlarning och undervisning
med varandra, och viss kunskap om lasforskning.

Fragan &r vilken betydelse dessa sammanhallande faktorer hade for arbetet i studiecirkeln. |
det foljande utreds denna betydelse i relation till vart larande och var reflektion.

Kompetensutveckling inom l&s- och skrivutveckling

Studiecirkelns deltagare hade tidigare tagit del av fortbildning genom kurser pa universitetet
och pa Vindexskolan samt en kommungemensam forelasning av Britta Stensson om hur man
kan undervisa for att utveckla elevers lasforstaelse.

Universitetskurser — fortbildningar

Alla pedagogerna utom Christina hade deltagit i en universitetskurs under de senare aren for
att bli mer insatt och utveckla sin kompetens inom lasning och skrivning. Fortbildningarna
redogjordes for i metodavsnittet, under rubriken Urval, sa de upprepas inte har. Genom
deltagandet i dessa kurser kan man tanka sig att en gemensam bas for fortsatt arbete med
lasning och lasforstaelse skapats hos pedagogerna efter deltagandet i liknande
utbildningsinsatser. Att pedagogerna anmalde sig till studiecirkeln tyder ju pa ett intresse for
att hoja sin kompetens inom lasning och lasforstaelse, eftersom den inte var pabjuden av
skolledaren utan var pa eget initiativ. Som forskare i projektet uppmarksammade jag att
fortbildningarna hade haft stor betydelse for alla deltagarna:

Tank vad mycket vi redan gor nar det galler boksamtal, lasforstaelse och lasinlarning. Nar jag ser till
mina anteckningar och lyssnar igenom det inspelade materialet ser jag att vi har fatt inspiration fran
var uthildning och i synnerhet fran olika fortbildningar som vi har gatt inom las-, sprak- och
skrivundervisningen. (Egen reflektionslogg, 2010-02-11)

Mona sa att hon fatt manga idéer fran sin kurs, Las- skriv- och sprakakursen.
Nar jag gick den kursen fick jag manga idéer kring det har med lasandet och lasforstaelse.

Lena uppskattade mycket att fa mojligheten att kompetensutbilda sig inom lasning och
skrivning pa lararlyftet. Under de 18 ar som hon har arbetat har hon inte arbetat sa medvetet
med spraket dven om spraket alltid & med i undervisningen. |1 och med hennes fortbildning sa
har hennes kunskaper och fokus 6kat kring las- och skrivinlarningen.

Lena: Det var i mangt och mycket en ah-upplevelse for mig. Det var fantastiskt att f4 chansen att
studera igen och fa helt andra ingangar i saker och ting.

Nar mellanstadieldraren Eva som hade undervisat i 33 ar blev tilldelad, eller mer eller mindre
beordrad, att undervisa i en etta ville hon férst inte det, for hon tyckte inte att hon hade
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utbildning for att undervisa i las- och skrivinlarning. Med stor emfas och gladje beréttade hon
sedan foljande:

Och rent organisatoriskt sa skulle jag fa en etta nu i host... Jag har gatt ner till en tvaa tva ganger
tidigare. Jag slog ifran mig med all kraft och sa jag kan inte ta en etta. Jag har inte den utbildningen.
Sa jag gick ocksa lararlyftet. Precis samma utbildning som Lena “Barns las- skriv- och sprak-
utveckling”. Det har varit helt fantastiskt. 15 poang fick jag dar da. Den grunden man har fatt, den
har varit otroligt betydelsefull. Jag skulle vilja pasta att jag ar en helt annan ménniska idag &n vad
jag var bara for ett halvar sen.

I en hodgskolekurs som Mirjam hade deltagit i hade hon studerat Cirkelmodellen for
genrebaserad undervisning®’ och hon sa att den hade paverkat hennes undervisning. Hon
beréttade kortfattat om metoden och sa att hon var mycket positiv till den.

Jag tycker att den &r valdigt bra. Man ser att barnen Iar sig.

Né&stkommande traff hade hon med sig material om Cirkelmodellen som hon visade for de
ovriga.

Pedagogernas fortbildningar kan sagas utgora en del av den gemensamma basen som fanns,
aven om naturligtvis de olika kurserna kunde skilja sig at, sa var ju karnan, las-, skriv- och
sprakutveckling, gemensam. Den kunskap som man hade fatt kunde utgdra en gemensam
grund som man kunde ha for en gemensam forstaelse och samtala vidare omkring. Deltagarna
i studiecirkeln kunde aven dela med sig av sina fortbildningserfarenheter och lyssna pa
varandra.

Boken Mellan raderna och dess studiecirkel och forelasning

Ytterligare en gemensam bas for pedagogernas larande var Britta Stenssons forel&sning,
studerandet av boken Mellan raderna — Strategier for en tolkande I&asundervisning (Stensson,
2006) och studiecirkeln om boken, som varit ett ar tidigare pa Vindexskolan. Det som hade
larts och de diskussioner och erfarenheter som hade gjorts da, samtalade deltagarna om vid
varje traff. Den boken hade gjort ett starkt intryck. Féljande ord félldes av Eva: Tankens
mosaik ar mer att tdnka, Stenssons ar mer att géra. Stenssons bok ar mer praktiskt inriktad
och har varit vagledande i konsten att ha boksamtal, ansag hon. Eva beréattade vidare:

Jag utgick fran Stenssons bok nar jag hade mitt forsta boksamtal. Vi hade en uppgift att ha boksamtal.
Da tog jag Stenssons fragor eftersom jag kande till den boken pa ett djupare plan. Om man séger sa.
Jag hade inte bara last igenom den utan hade jobbat lite med den ocksa. Det gav jattemycket i den
ettan. Det var mitt forsta boksamtal med en etta. Jag har aldrig haft sa sma barn tidigare. /.../ Vi laste
ju Stensson under varen och under hdsten nar jag gick den har utbildningen pa Pedagogen, sa skulle
vi genomfora ett boksamtal och s& tog jag ett tips ifrn Stenssons bok ”’Den hojdradda ornen Orjan”.
Den ar ju jattespannande.

Eva hade hamtat konkreta rdd om att anvanda en speciell barnbok for att lara ut en strategi,
vilket hon delgav de 6vriga i gruppen. Lena tyckte att det var bra att alla pa skolan hade last
Stenssons bok och Mona sa att hon skulle vilja lasa den igen. Eva beréttade att hon l&ste den
parallellt med studiecirkelns bok.

Christina: Den hade vi som en grund. Vi har kunnat ta till oss det har béttre.

17 Cirkelmodellen (Curriculum Cycle) har fyra faser: bygga upp kunskap om &mnesomradet, studera texter inom
genren for att fa forebilder, skriva en gemensam text och skriva en individuell text. Den anvands for att eleverna
skall se hur en viss texttyp ar uppbyggd. Derewianka och andra i “genre-rorelsen” i Australien har utarbetat
modellen (Gibbons, 2006, s 91ff).
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Att Stenssons bok utgjorde en grund, en forkunskap, som gjorde det fanns en storre beredskap
att ta till oss och diskutera lasinlarningsstrategierna som var i studiegruppens faktabok, ansag
Christina.

Det fanns flera gemensamma erfarenheter och kunskaper, en gemensam pedagogisk grund.
Vad hade det for inverkan pa samtalen, larandet och reflektionen? Hur blev det? Min tolkning
ar att den gemensamma pedagogiska grunden pa olika satt haft betydelse for diskussionerna i
gruppen. Gruppmedlemmarnas erfarenheter har berikat det individuella och det gemensamma
larandet genom diskussioner i gruppen. En gemensam bas som vi hade underléttade och forde
larandet framat genom att det fanns referenser till liknande upplevelser, ord, begrepp och
fragestéllningar som vi kunde ta utgangspunkt i vara diskussioner.

I det kommande avsnittet skildras betydelsen och konsekvenser av det gemensamma
professionella yrkesspraket.

Ett gemensamt professionellt yrkessprak — ett metasprak

Det gemensamma professionella yrkesspraket gjorde att pedagogerna med ett kort begrepp pa
nagra fa ord, kunde féra fram en innebord som det tidigare tog tid att definiera. Genom att fa
ord for strategier sa lyfte man sjalva strategierna ocksa. | studieboken lyftes forskning fram
som forklarar hur man l&r sig och hur man minns, som exempelvis schemateorin och dar
podngteras vikten av att aktivera mentala filer. Det kan vara att koppla egna erfarenheter till
texten, text-till-sjalv-koppling.

Nu nar jag har ord for begreppet text-till-sjalv-kopplingar anvander jag det mer pa ett medvetet satt
som ett aktivt inslag i 1&sningen och boksamtalen.

Pedagogens uttalande visar pa betydelsen av att ha ord, ha ett sprak for begrepp och det gjorde
att hon anvéndande den lasinlarningsstrategin mer medvetet nar hon undervisade. Fler termer
som bland andra anvandes var ocksa tanka-hogt, att modellera, inferenser, avkodning, att vara
en god lasare och vad som kéannetecknar en sadan, schema, scaffolding (stodstrukturer),
genrekunskap och inre bilder. Genom att kanna till teorin bakom dessa uttryck och vad orden
star for, att ha ett yrkessprak for lasinlarningen och undervisningen och diskutera detta med
kollegorna som gjordes i studiecirkeln, sa okade troligtvis majligheterna for att pedagogerna
skulle anvander dem aktivt i sin undervisning och att fora konstruktiva samtal angaende
lasinlarning. Ord for strategierna som férekommer i Stenssons bok (2006) och som deltagarna
blev bekanta med aret innan i studiecirkeln Mellan raderna blev mer befasta och
internaliserades nu; de togs upp pa samma sétt i studiecirkelns grundbok. Det kan vara sa att
det tar ett tag innan man gor fackord, termer och begrepp till sina egna. Man kan behdéva hora
och lasa om dem flera ganger sa att det finns en forstaelse for teorierna bakom dem och
diskutera det med kollegor innan de ar riktigt forankrade hos en sjalv, sa att man anvéander
dem naturligt i samtal med kollegor, elever och foraldrar.

Mirjam: Jag tankte pa det som du pratade om férra gangen, att man har ett gemensamt sprak. Du sa
ju att det &r ju jattebra. Nu vet vi vad text-till-sjalv-koppling ar. Som da nar man till exempel tar emot
andra elever och da den lararen sager liksom “’Nu har vi jobbat med text-till-sjalv”’, da vet man ju
det. Sa det ar valdigt viktigt tycker jag att man har ett gemensamt sprak.

Mirjam beskriver att hon tycker det ar viktigt med ett gemensamt yrkessprak, att ha termer
som underlattar och preciserar i samtalen mellan kollegor. Ett yrkessprak som hon upplevde
hade utvecklats bland annat under de kompetensutbildningarna i studiecirklarna som
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pedagogerna hade deltagit i. Vid 6verlamnandesamtal om en elevs lasforstaelse och vad
lasundervisningen har handlat om, underlattar det om berdrda larare har ett professionellt
yrkessprak, ett metasprak, om las- och skrivinlarning. Man vet da vad termer och olika
strategier innebar, och forhallningssattet och teorin bakom dem. Samtalet fortskred med ett
inlagg av lasutvecklaren Karin:

Karin svarade Mirjam: Och sen ocksa rent professionellt, var profession som vi har den hojs lite
grann genom att man har ett gemensamt sprak ocksa.

Karin menar att pedagogers profession hojs genom att ha ett gemensamt sprak nar man talar
med varandra. Pedagoger bor kunna formulera sig i exakta begrepp inte bara med personer
inom skolans vaggar utan aven i kontakt med forskare och politiker. Med precisa termer sa
okar mojligheterna att forsta olika begrepp och strategier inom lasningen nar man tar del av
varandras kunskaper och forskning. Som tidigare namnts har pedagogerna pa Vindexskolan
erfarenhet sedan nagra ar tillbaka att arbeta med LUS (LasUtvecklingsSchema) och ett
professionellt yrkessprak som &r knutet till det. Mirjam fortsatte dialogen:

| och med att vi jobbar med LUS, sa nar man sager LUS-steg 15 da vet ju vi. Sen behdvs ju liksom
inget mer. DA har vi ju ett liksom gemensamt sprak. Och det ar ju jattebra.

Det framkom att pedagogerna hade erfarenheter sedan tidigare hur yrkestermer och
forstaelsen bakom dem kan underldtta kommunikationen med kollegor nar man har begrepp
for elevers lasutveckling. De erfarenheterna kan eventuellt ligga till grund for att man ser
fordelar med ett gemensamt sprakbruk och en vilja att utveckla sitt yrkessprak an mer.
Majligheten fanns i studiecirkeln att lara sig mer om l&sforskning, fler ord och definitioner for
olika lasstrategier for att utveckla elevers lasforstaelse, att bygga vidare pa den pedagogiska
grund som fanns tidigare. Lena har blivit mer motiverad &n tidigare att samtala med elever om
lasningen och vad som ké&nnetecknar en god lasare.

Lena: Jag tanker att man verkligen har fatt upp 6gonen for det har med metakognition och att hur
man ser pa sin egen lasning. /.../ Jag fragade igar da hade vi lasning i halva gruppen: Hur gick
lasningen? Hur manga kéande sig som goda lasare? Nar kanner man sig som en god lasare? Vad laser
du for bocker néar du kanner dig som en god lasare?”. Det ar hdgaktuellt att pratar om lasning och
det som &r bra. /.../ Man laser battre nar man laser hogt. Jo, det ar fortfarande nagra som tycker att
dom laser battre nar dom laser hogt. For mig har det inte funnits pa kartan att diskutera sddana har
saker forr om aren.

Ett gemensamt yrkessprak for att satta ord pa larandet, for metakognitionen, har haft potential
att utvecklats mer. Det var alltsa inte bara i samtal med kollegorna om lasning som ord och
begrepp hade befésts och utvecklats, utan dven i samtalen med eleverna som pedagogerna
visade en 0kad medvetenhet att satta ord for strategier och larande. Vad som k&nnetecknar en
god lasare hade Lena och eleverna samtalat om. Lena hade medvetet borjat anvanda ett sprak
om lasning och lasforstaelse i klassrummet mer nu an tidigare.

Eva anvande de exakta termerna for sin l&sinldarningsstrategi med sina ettor vilket hon
berdttade om nér det samtalades om olika strategier:

Eva: Ja. Den vokabularen anvander jag ju ocksa. Liksom att det kallas text-till-sjalv nar man kommer
att tanka pa nagot sjalv nar man laser en text.

Eva hade diskuterat och lart teorier och forhallningssatt bakom ett fackuttryck i
studiecirklarna, och genom att anvanda det bade i vara samtal och i sin undervisning hade hon
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gjort det till sitt eget yrkessprak och till viss del formedlat det till sina elever. Genom att
medvetet internalisera tankestrategierna kunde hon ocksa lara ut dem till eleverna.

Vid ett studietillfalle ledde lasutvecklaren Karin en évning dar hon laste upp en text hdgt och
var och en fick satta ord for de kopplingar som man gjorde utifran texten. Sedan handlade
samtalet om vilka kopplingar och inre bilder som man fick utifran texten. Det var en 6vning
dar facktermer for olika kopplingar kunde anvéndas och ténka-hdgt-modellen kunde
praktiseras. Det kan vara ett satt att fa pedagoger att kanna sig tryggare och mer sékra pa hur
man kan gora textkopplingar och anvénda facktermer angdende lasning — att praktisera
strategierna pa varandra innan de anvands i elevgrupperna. Tillsammans fanns det mojligheter
att Ova och att lara sig hur man kan modellera, gora textkopplingar och anvénda specifika
termer, vars innebord och teorier studieboken hade behandlat. Ett enkatsvar fran en av
pedagogerna:

Vi som grupp tycker jag ocksa har utvecklats och vi har fatt ett forhallningssatt och ett sprak som jag
tror kan berika hela verksamheten, speciellt om det &r fler som vill inrikta undervisningen pa att ha
medvetna lasstrategier. Jag skulle 6nska att jag, ja, vi alla, kan arbeta mer med boksamtal i
barngrupperna. (Enkatsvar)

Pedagogen sag hur gruppen hade utvecklats under terminen som studiecirkeln var, och
framforde att forhallningssattet och spraket som hade erhallits kunde berika hela
verksamheten om det var fler kollegor som ocksa medvetet ville arbeta med lasstrategier.

Jag har aven fatt sprakliga termer for ett arbetssatt och metoder som jag anvander mig av ibland,
t.ex. text-till-sjélv-koppling, text-till-text-koppling och text-till-varlden-koppling. (Enkéatsvar)

| ytterligare ett enkéatsvar framkom det alltsa att studierna hade lett till att en 6kad kunskap om
och anvandande av yrkestermer.

Sammanfattningsvis sa ar min tolkning att pedagogerna upplevde att ett gemensamt
professionellt yrkessprak fick en genomslagskraft i det vardagliga arbetet med eleverna, i
samarbetet mellan l&rarna och en forhoppning fanns att det &ven skulle berika hela
verksamheten. Att professionen och statusen hojs med ett professionellt yrkessprak, var ocksa
synpunkter som framfordes. Kunskaper om l&sundervisning hade mojligheter att utvecklats
bade teoretiskt och praktiskt. Teoretiskt genom litteraturen som studerades och i de samtalen
som utspann sig emellan deltagarna. Praktiskt genom att deltagarna provade teorierna och
lasstrategierna i sina barngrupper och sedan utbytte erfarenheter om hur boksamtalen hade
gatt.

Berattande om facklitteratur — teorier om lasinlarning

Pedagogerna hade mdjligheter att Oka larandet genom att lasa facklitteratur om
lasforstaelsestrategier i studiecirkeln och ocksa samtala om de kunskaper som tillagnades. Det
var dock inte bara det praktiska genomférandet av strategier som diskuterades utan &ven olika
forskningsteorier inom lasinlarning sasom syntetiska och analytiska metoder och dar namn
som Ingvar Lundblad, Ulrika Leimar, Frank Smith, Adian Chambers dok upp, for att bara
namna nagra. Konsekvenserna av en gemensam pedagogisk grund var att samtalen kunde ror
sig pa en teoretisk niva som var baserad pa lasforskning, nar praktiken diskuterades. |
samtalen anvéndes dven specifika ord och begrepp for l&sinlarningsstrategier. | ett enkétsvar
efter studiecirkelns avslut framkom det:
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Jag har satt mig in i fler strategier och hur de fungerar. /.../ Jag har dven fatt en storre kunskap om
varfor man foresprakar olika strategier, teorin bakom.

Deltagaren gav uttryck for att kompetensutvecklingen i studiecirkeln har gett henne ett
larande om fler strategier och om lasforskningen som strategierna grundar sig pa. Ett larande
om de teoretiska kunskaperna som finns bakom de metoder som det samtalades om och
praktiserades att anvanda i elevgrupperna. | och med att ”grundkunskaper” fanns om de olika
metoderna kunde pedagogerna gora jamforelser mellan olika inlarningsteorier och diskuterade
dessa i gruppen, och dven sjalva reflektera Over vilka teorier man lutade sig mot i sin
undervisning. Det fanns en potential att utfka sina teoretiska kunskaper i och med l&sning av
facklitteratur och de pedagogiska samtalen i gruppen.

I samtalen hade lasutvecklarna och deltagarna dven berikat varandra genom att diskutera
annan facklitteratur som handlar om lasinlarning och lasforstaelse. Lasutvecklarna har flera
ganger tagit upp Barbro Westlunds bok (2009) Att undervisa i lasforstaelse — Lasstrategier
och studieteknik. De anvande den som grund vid samtal om bland annat sju grundstrategier
som &r effektiva i klassrumsundervisning®®, schemateori'® genrekunskap®® och Reciprocal
Teaching (se s 9). Pauline Gibbons (2006) bok Stark spraket Stark larandet och dess talande
om cirkelmodellen for genreundervisning, Frank Smiths (2000) bok Lasning och Adian
Chambers (1993) bok Bocker inom oss — om boksamtal var bara nagra av de titlar vars
innehall namndes och samtalades om pa traffarna. Nagot som vi ocksa diskuterade var
PIRLS-studien (Skolverket, 2007) och att konsekvenserna hur man undervisar i olika lander
kanske synliggors dar. Malsattningsarbete kom dven upp i samtalen.

Genom att pedagogerna diskuterade lasinlarnings- och lasforstaelselitteratur sa kunde det leda
till ett 6kat intresset att l&sa fler bocker om &mnet. Tréaffarna kunde inspirera till att ta del av
ytterligare pedagogisk facklitteratur. Det fanns ocksa goda mojligheten att tillagnat sig mer
kunskap om olika strategier for att utveckla lasférmagan, teorierna bakom dem och ta del av
lasforstaelseforskning genom studiecirkelns bok och diskussionerna som fordes.

Berattande om erfarenheter av boksamtal

En gemensam forhoppning var att forsoka omsatta de teoretiska kunskaperna och utveckla
formagan att anvanda de olika strategierna som hade studerats och diskuterats i gruppen,
genom att praktiskt préva dem i den barngrupp som man arbetade i.

Genom det praktiska arbetet utvecklar man olika strategier utifrdn barngruppen och dess
forstaelse/brist pa forstaelse. Man anpassar sin fragestallning nar man marker hur eleverna reagerar.
Att exakt peka pa hur jag gjort ar svart, bara att jag méarkt att min erfarenhet blir stérre, vanan att
hitta andra vagar att stalla fragor blir mer trygg. (Enkatsvar)

18 Westlund refererar till NRP, National Reading Panel, som har gett ut en rapport om riktlinjer for larare, vilken
ar baserad pa internationell lasforskning. Den séger att effektiv lasundervisning bor vara baserad pa
lasforstaelse, flyt i lasningen, fonemisk medvetenhet, phonics och ordkunskap. NRP anser att larare bor anvanda
sig av sju grundstrategierna for att utveckla lasforstaelse. De ar: 1. Att dvervaka sin forstaelse. 2. Kooperativt
larande. 3. Anvandning av grafiska och semantiska hjalpmedel. 4. Undervisning genom fragor som eleverna far
besvara. 5. Undervisning i att stalla frdgor. 6. Undervisning i berattarstruktur. och 7. Att ssmmanfatta
(Westlund, (2009, s 54).

9 Med ”schema” menas den kulturella bakgrund och livserfarenheter som en lasare har om ett kunskapsomrade,
en handelse eller en situation, och som gor det lattare att forstd en text (Westlund, 2009, s 117). Se aven s 10.
2| genreteorin undervisar lararen om olika texttyper. Jamfor fotnot 18
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Genom att praktiskt anvénda de strategier som pedagogen hade l&st och samtalat om upplevde
hon att hennes erfarenhet blev storre att stalla utvecklande fragor i boksamtalen.
Lasutvecklarnas genomgang av strategier gjorde det ocksa lattare att prova dem praktiskt i
barngrupperna. Man diskuterade sedan hur det hade fungerat. Erfarenhetsutbytet pa
arbetslagsnivan blev en praktisk konsekvens av den gemensamma pedagogiska grunden som
deltagarna stod pa.

Samtal om strategier med post-it-lappar

Mirjam berattade att hon hade fatt inspiration att arbeta med post-it-lappar efter ett
studiebestk hos en fyra pa Rannebergets Centrumskola, dar Britta Stensson arbetar. Mirjam
och Lena hade gjort studiebesoket tillsammans med en av Vindexskolans speciallarare (ett
besok som de gjorde efter att ha blivit inspirerade av Stenssons bok). Mirjam tyckte att det var
skillnad nar man ser nagot i verkligheten an nar man laser om det. Hon talade om att efter en
lang arbetsprocess i sin klass med att undervisa och arbeta med personbeskrivningar
tillsammans, bade i grupp och enskilt hade hon introducerat eleverna att skriva ned
personbeskrivningar pa sina post-it-lappar. Nar de sag beskrivningar av huvudperson i sin
tystlasningsbok sa skulle de skriva stodord pa lapparna.

Mirjam: Post-it-lappar. Vi fick ju idén d& i varas. Och vi pratade om det i varas att det skulle vara kul
att testa och det &ar forsta gangen som jag har gjort detta s& detta &r nytt for mig. Det &r lite kul ocksa.
De ar jatteduktiga. Nu har jag introducerat en skrivbok som kallas for Litteraturboken™. Fa se lite
hur jag kommer att jobba med den. For det ar ocksa lite nytt for mig.

Mirjam sa ocksa att forsta gangen som eleverna skulle anvéanda strategin med post-it-lappar
gjordes det utifran en text som hon hade last hogt for dem. Tillsammans hade klassen hjalpts
at att hitta stodord. Eleverna skrev pa sina pa post-it-lappar, vilka de senare klistrade in i sina
Litteraturbocker.

Mirjam: Och nar vi gjorde detta dd, det var en saga som jag laste och sen sa fick dom prata med
varandra ocksd, sa jag modellerade forst och sedan diskuterade de med varandra.

Hon fortsatte att beratta hur hon metodiskt gick till vaga och delade med sig till de 6vriga hur
hon hade infort en ny strategi i sin undervisning. Mirjams berattande fick Lena att ocksa dela
med sig av sina tankar att anvénda post-it-lappar i sin lasundervisning.

Lena: Vi skall arbeta med post-it-lappar. Jag sag ju det i Rannebergen hur de jobbade. Vi skall féra
in det. Vi skall bérja gora det med en gemensam bok nu och s& far vi se hur vi kan ga vidare. Tar det
steg for steg.

Erfarenheter av bilderbocker

| studiegruppen samtalades det om boksamtal som hade varit med eleverna. | och med
pedagogernas undervisningserfarenheter, utbildningar och att vara forélder (alla utom
Christina) fanns det en god kdnnedom om barnbokslitteratur. Den synliggjordes i samtalen
och deltagarna kunde utbyta synpunkter med varandra. Manga av boksamtalen var utifran
bilderbdcker. Bilderbdcker har den fordelen att inte vara sa langa, sa de kan avslutas utan att
det har gatt sa lang tid och bilden fungerar som ett starkt stod for textens innehall for eleverna.
Hér kunde gruppens deltagare berika varandra genom att delge varandra hur boksamtalen har
fungerat.

Stensson rekommenderar ocksa att anvanda bilderbocker for att de ar mangbottnade, ena

gangen beréattar bilden och andra gangen texten och ibland bade bild och text. Bade text och
bild ger goda mojligheter till tolkningar och samtal. Eftersom de i regel ar sa korta att
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pedagogen hinner lasa ut den vid ett undervisningstillfalle sa far barnen ett helhetsintryck av
den. Bilderbocker kan ocksa lasas pa olika nivaer; av det lilla barnet, av tolvaringar och av
vuxna (Stensson, 2006, s 68). Stenssons rekommendationer paverkade till viss del det urval av
bocker som anvandes i boksamtal med eleverna.

En medvetenhet om elevernas respons

En gemensam konsekvens av deltagarnas kunskaper blev att mer uppméarksamhet fastes vid
elevernas respons pa boksamtalen, vad som fungerade respektive inte fungerade lika val — och
det samtalades om pa traffarna. Nar eleverna reagerade positiv pa ett boksamtal eller en
lasinlarnings-strategi sa gjorde det att pedagogerna blev starkta i arbetet med att anvanda
strategierna som hade studerats, och kunde dela det med varandra. Vid negativ elevrespons
fanns ocksa gemensam kunskapsbhas och man kunde reflektera tillsammans hur man hade
kunnat undervisa istallet.

Nar forskollararna Mona och Christina beréttade om boksamtalet som de hade tillsammans
och dar de arbetade med text-till-sjalv-kopplingar, sa Mona vénd till Christina:

Vi laste i var kapitelbok och sa borjade du ju med att beréatta innan hur du tankte géra. Du skulle
ibland lagga ner boken och tanka pa sant som du sjalv kom att tanka pa i din varld.

Christina: Nar vi gor sa har lite mer medvetet s verkar det som barnen lyssnar &nnu mera aktivt. Nu
nar vi skall tanka pa nagonting sjalva. DA blir de annu mer fokuserade pa det som vi laser, kianner

Jag.

En medvetenhet om elevernas uppskattning om boksamtal som var utifran de strategier som
studerats och larts, starktes deltagarnas tilltro till arbetsséttet och vilja att fortsatta med det.
Genom kompetensutvecklingen i studiegruppen fanns det méjligheter att fa en storre kunskap
och medvetenhet om olika slags strategier nar man sag elevernas respons genom de samtalen
som utspann sig. Mirjam sa till exempel:

Jag ar mer medveten om olika lasstrategier. Nar det galler text-till-sjalv-koppling har jag sett ett stort
positivt gensvar hos eleverna nar jag har modellerat och varit mer personlig, det vill séga beréttat
fran mitt eget liv. Det ar nagot som jag kommer att gora mer framover. /.../ Barnen tycker att det ar
jatteintressant nar man beréttar om sig sjalv. Det tycker dom &r jattekul. Det kénner jag att jag har
lart mig mer. Nu skall jag bjuda mer pa mig sjalv an vad jag har gjort . Det ar lite vad jag har lart
mig.

Ett provande av flera olika strategier i klasserna utvecklade pedagogernas kunskaper om hur
strategierna fungerade praktiskt bland eleverna. Forskollararen Christina tyckte att eftersom
nagra av metoderna bygger pa att man kan skriva och/eller lasa sa galler det att anpassa dem
till en lagre niva som passar forskoleklass.

Reflekterande samtal
Pedagogerna har borjat reflektera mer sjalva éver sin egen lasning, framkom det i gruppen:

Eva: Man strukturerar mer sina egna tankar s nu. Precis s& som hon (Keene & Zimmermann, 2003,
min anm.) skrev i slutet av kapitlet har jag borjat tanka pa och hur laser jag sjalv? Vad tanker jag pa
nar jag laser och vilken forforstaelse har jag? Har jag last ndgot liknande?
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Ett led att utveckla sin profession i lasforstaelsestrategier ar ocksa att bli medveten om sina
egna strategier. Hur gor jag som lasare nar jag sjalv laser texter av olika svarighetsgrader och
genrer? Den medvetenheten och reflektionen i den egna l&sningen hade véckts. Lararens egna
reflektioner om den egna lasningen kan hjéalpa henne/honom att forsta elevernas tankar battre
och samtalen kan bli mer givande Pa det viset har pedagogen ytterligare ett verktyg att béattre
leda eleverna att utvecklas till goda lasare; vilka strategier de kan anvédnda, nédr de skall
aktualiseras och hur man gor. Eva beréttade hur hennes reflektioner Gver sin egen lasning
hade foréndrats i och med de kunskaper som studieboken gav, hennes metakognition hade
alltsa forandrats.

De metakognitiva reflektionsloggarna var ocksa ett redskap till att reflektera Gver hur
boksamtal hade fungerat och vilken respons man fick av eleverna — att organisera sitt eget
larande. Mirjams delade med sig vad hon hade skrivit i sin logg:

Att fokusera pa farre moment borde jag ha gjort, att ha ett eller tva samtalsamnen for att ga pa djupet
mer. Vi hade kunnat koncentrera samtalet kring ett omrade, till exempel hade vi bara kunnat prata om
mobbning och utanférskap.

Har kan man se en sjalvkritik och ett larande om vad man hade kunnat géra pa ett annat satt
for att fa ett mer konstruktivt samtal med eleverna. P& fragan hur Christina larde sig en
lasinl&rningsstrategi svarade hon:

Ja, det var genom att testa praktiskt genom att jag gjorde. Lara genom att gora. Ah, att tanka efter sen
liksom, reflektion.

Efter Christina hade provat en lasinlarningsstrategi sa reflekterade hon hur samtalet hade
varit, och hon svarade att hon larde sig genom att praktiskt prova en strategi for att darefter
reflektera (bade sjalv och sedan tillsammans med en kollega).

En reflektion som Eva gjorde (som arbetat mycket med faktatexter i arskurs 4-6) var att hon
tidigare haft mycket noggranna genomgangar av faktatexter, men nar det géllde skonlitterara
texter sa var hon nojd nar barnen hittat en bok som de njot av att lasa tyst i. Hon upplevde nu
att hon hade en brist i hur man arbetar med skonlitteratur, en brist som hon inte hade ként av
tidigare. Detta ndmndes vid samtal om olika slags texter, olika genre och hur man kan arbeta.

Eva: Just det har med faktatexter som hon tog upp dar har jag varit valdigt noga. Jag kdnner att jag
har en brist nar det galler skonlitteratur. Att jobba kring den. Man har varit néjd nar man har hittat
bdcker som har tilltalat barnen. Och man har suttit vid. Och ndr de har njutit av l&sstunden. Och jag
har inte gréavt sa djupt i deras skonlitterara lasande. Jag har tyckt att de skall fa njuta av att det ar
skont att 1asa, att det &r mysigt att 1&sa.

Denna medvetenhet hade nu kommit upp till ytan och Eva berattade om den for gruppen. Det
som kan ha bidragit till denna insikt kan vara hennes kompetensutbildning i l&s- och
skrivinlarning, ett forum for samtal, reflektioner med kollegor som hade en liknande
pedagogisk grund i svenskdamnet, och egen reflektion éver sin tidigare undervisning i kontrast
till nyvunna kunskaper.

Vid ett tillfalle blev det en debatt om olika inlarningsmetoder dar lasutvecklaren Karin sa att
det var viktigt att man har ett monster att ga efter, en lasinlarningsmetod, och hon hanvisade
till Westlunds bok Att undervisa i lasforstaelse (2009). Samtalet fick flera att reflektera och ta
till orda nér Lena sa att hon inte riktigt forstod vad Karin menade. Det centrala i diskussionen
var reflektionen 6ver olika lasinlarningsmetoder, om man bara maste halla sig till en metod
eller om man kan blanda olika metoder i sin undervisning.
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Lena: Nu hanger jag inte med. Du pratar om lasinlarningsmetoder /.../ Jag trodde att det fanns olika
lasinlarningsmetoder som behandlade stavningsmonster och orddelar pa olika satt och det var det
som jag kande.

Lasutvecklaren Karin: Ja. Nej. D& menar jag sa har att det finns ju valdigt manga. Ingvar Lundblad
har ju en metod till exempel. Forstar ni vad jag menar d&?

Lena: Ja, ja. Ja, precis. Man ser till helheten.

Karin: Att man som pedagog véljer en.

Mona: Ar det viktigt att ta bara absolut en, bara kora en metod alltsa?

Karin: Ja, att man inte blandar manga olika lasinlarningsmetoder. Det ar det som forskningen ocksa
pekar mycket pa.

Mona: Ar det verkligen s&?

Mona ifragasatte om det verkligen var viktigt att bara haller sig till en metod, och genom
hennes betvivlande sa fortsatte diskussionen. Karin menade att hon stodjer sig pa forskningen.
Nar Mona for andra ganger ifragasatte sa vidareutvecklade Karin med att séga att det géller
for barn med speciella svarigheter i sin lasinlarning. Har foljde en diskussion i gruppen om
man skall blanda olika l&sinlarningsmetoder eller inte, och d&r olika l&sforskare som
foresprakade olika metoder namndes.

Karin: Det som jag menar ar att man maste vara medveten som pedagog om vilken metod det &r man
lar ut. S att man inte bara hamtar bitar har och var utan &r medveten om vad det ar for lasinlar-
ningsmetod man har. Sen kan man ju anpassa metoden utifran det barn man har. Naturligtvis skall
man gora det. Forstar ni vad jag menar? Du ser frdgande ut.

Denna diskussion hade man inte kunnat ha om man inte hade haft en gemensam pedagogisk
kunskap om olika lasinlarningsmetoder och kunskap om den debatt som har varit under
manga ars tid angaende olika sétt att lara in lasning, och vilken aterfinns i lasinlarnings- och
forskningslitteraturen. Detta speglade sig i samtalet.

Lena Ja. Precis sa. Ja. D& blir det ju olika metoder &nda, om man kér med den bokstavstraningen da
om man sen skall vélja, da skulle man ju egentligen kéra LTG eller skriva sjalva utifran vad de kan
da. Men om man kor bade bokstavsinlarningen pa det sattet som jag tanker mig att du (vander sig till
Eva) kanske gor da eller s, da blir det ju bada. Eller?

Mirjam och Eva bekraftade att de anvéande sig av olika lasinlarningsmetoder, bade att de
systematiskt gar igenom varje bokstav i arskurs ett och att de arbetar med helheten i texter,
exempelvis att skriva en text tillsammans med eleverna och dar man alltsa blandar bokstaver
som man inte har gatt igenom. Man samtalade alltsa om hur den teoretiska kunskapen man
har om olika metoder och teorier far genomslag i det vardagsarbete som bedrivs bland
eleverna, och att man har gjort ett stdllningstagande hur man vill arbeta. Olika
lasinlarningsmetoder blandas i undervisningen. Samtalet fortsatte:

Karin: Jag tror att det galler barn som har svarigheter. Jag laste ju pa stodenheten, resurspedagog-
uthildningen och da sa dom: alla eller dom barn som har latt att lara sig att lasa, dom gor det med
vilken metod som helst. Dom kan till och med lara sig sjalv. S& missforsta mig inte nu bara.

Flera: Nej!

Karin: Utan det jag menar &r nar ett barn far svarigheter det &r da man far hitta ratt metod at det
barnet. /.../ Och da &r det viktigt att veta vilken metod man arbetar med. Att ha det i ryggen, att ha det
som stomme, att veta vilken metod man jobbar med. Forstar ni mig da?/.../ Vad bra att du stoppar
upp och fragar, for jag kanner bara, att ni forstar vad jag menar.

Genom att Lena uttryckte att hon inte forstod Karins uttalande sattes en diskussion igang om
olika lasinlarningsmetoder, dér mojligheten fanns att var och en reflekterade Over hur de
gjorde i sin undervisning, och det framkom att atminstone tva pedagoger anvander sig av
olika metoder i sin undervisning, bade den syntetiska dar man utgar fran de enskilda
bokstaverna och den analytiska dar man ser texten i dess helhet. Monas ifragasattande med
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sina fragor forde ocksa diskussionen vidare som gjorde att Karin preciserade vad hon menade.
Hon uttryckte i slutet av diskussionen att hon var mycket man om att alla skulle forsta och att
det var bra att stalla fragor nar man inte forstar.

Ovanstaende samtal visade pa ett ifragasattande som skiljde sig at fran de beréattande
samtalen, som utgjorde en stor del av samtalsformen i gruppen. Det framfdrdes sedan vidare i
samtalet att det var ocksa viktigt att man var brinnande som larare och att det var mycket
betydelsefullt for att lyckas i lasinlarningsarbetet. Att man trodde pa det man gjorde.
Diskussionen gick sedan &ver till att man reflekterade varfor LUS inférdes pa Vindexskolan
2004.

Lena: Det som &r viktigt ar val ocks att veta varfor man har valt det. Det vet jag att dom sa. Vi skulle
kika p& vara skolor och har man d& valt Ingvar Lundbergs metod, hans analysmetod da ju eller har
man valt LUS. Har kor vi ju LUS. Vi forde in det och vi jobbade med det. Men varfor gor vi det?
Varfor valde vi just den och inte den andra? Det tror jag liksom att det var ju ndgon drivande kraft
som gjorde att vi valde LUS.

Lena holl med Karin om vikten att veta varfor man valjer att arbeta utifran nagon metod. Hon
fortsatte med reflekterande fragor som hon sjélv svarade pa. Varfor hade vi borjat anvanda oss
av LUS? Det var nagon drivande kraft som gjorde att vi inforde LUS pa skolan, sa hon. Har
belyser hon en viktig faktor for skolutveckling: Kanske kan det ha att gora med den
gemensamma forstaelsen hos pedagogerna, eller kanske syftar hon pa att en av pedagogerna
drev pa arbetet sa att det faktiskt genomfordes?

De reflekterande samtalen som man gor tillsammans har stor betydelse for det kollektiva
larandet i arbetslagen (Ohlsson, 1996, 2004). Ohlsson menar att samtal som gynnar den
gemensamma reflektionen &r samtal dar gruppmedlemmarna fragar, ifragasatter och forsoker
att forsta varandras utsagor. Fragor som sétter igang reflekterande samtal ar exempelvis: ”Hur
menar du da?” "Vad tanker du egentligen med det har?” och "Varfor skall vi gora sa har?”
(2004, s 97f) | gruppens samtal fanns det inte mycket av ifragasattande av varandras
berattande, och alltsa enligt Jon Ohlssons definition inte mycket av reflekterande samtal.
Daremot var det vanligt att deltagarna aktivt gav uttryck for att forsta, och grep in i andras
uttryck for att forsta, vilket ocksa enligt Ohlsson ar kannetecknande for reflekterande samtal.
Det blir ibland en harfin skillnad att kategorisera samtalen. Utgangspunkten i manga av
samtalen var utifran reflekterande "Hur-fragor” — bade lasutvecklarnas fragor och deltagarnas
egna “Hur-fragor” — och dar man berattade hur man undervisade och hade prévat olika
strategier och dar de Ovriga inte ifragasatte berattandets innehdll och de strategier som
anvandes. Under studiecirkelns fem traffar fanns det tid och utrymme att stélla fragor till
varandra i gruppen, och eftersom det bara var sju deltagare fanns det gott om talutrymme for
var och en.

Samtal om hur vi kan bli fler som undervisar om lasstrategier

Hur man kan bli fler pd skolan som undervisar om lésstrategier och som vill utgar fran
litteratur i undervisningen var ocksa en fraga som diskuterades i gruppen.

Jag tror att det finns ett intresse att lara sig mer om lasinlarning, men ibland kan det vara tiden som
inte racker till for allt som man vill gora. Jag forstar att det ar fler som &r intresserade att ta del av
Tankens mosaik till hosten, nagra som hade velat vara med redan under varterminen, men det fanns
olika anledningar till att de inte kunde vara med denna termin. En vision &r att vi alla har en god
kompetens nar det galler lasinlarning och att vi har ett utbyte av varandras erfarenheter. (Enkatsvar)
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Ytterligare en synpunkt som man kan lasa i enkaten var:

Genom att inspirera med goda exempel och idéer om hur man kan utveckla strategier genom att
arbeta med olika metoder. Vi ar nu en grupp pedagoger som tagit stallning for att man vill arbeta s
har, men vi behdver bli fler fér att arbetet ska vara en sjalvklar viktig del i klassernas arbete.

Genom spontana samtal som skedde i personalrummet fick ocksa andra kollegor ta del av
deltagarnas tankar om boksamtal och dylikt, som ocksa kan ha skapat ett visst intresse hos
andra pa skolan.

Kul att man vid samtalen mellan oss som gatt cirkeln under terminen, har inspirerat kollegor.
Samtidigt kan jag tycka att det kan vara jobbigt att hora kollegor diskutera sina erfarenheter av en
lektion. Rast maste ju ocksa fa vara rast! (Enkéatsvar)

Har berdrs ocksa ett dilemma. Hur mycket arbete skall man prata om pa rasten? Skall alla
samtal om skolarbetet ske pa dartill avsatt tid?

Samarbete med parallellkollegan

Samarbete med parallellkollegan ar betydelsefull, att man stddjer och uppmuntrar varandra,
framkom i tva enkéatsvar. Dar fanns ocksé en dnskan om ett 6kat samarbete.

Det mest optimala &r att samarbeta med en parallellkollega, som ocksa arbetar utifran Stenssons bok.
Detta har jag inte kunnat gora i ar, men hoppas fa min blivande kollega med pa taget. En utmaning!
/...1 Jag tror att pa den vanliga veckoplaneringen blir det naturligt att man diskuterar dven hur man
gar vidare med boksamtal.

Jag hoppas att min parallellkollega och jag kan planera boksamtal tillsamman sa att man sporrar
varandra och tar del av varandras erfarenheter. Jag vill garna inspirera fler av vara kollegor sa att vi
alla pa skolan hojer var professionalism.

Har belyses hur pedagogerna vill samarbeta med en parallellkollega som ocksa vill arbeta pa
ett liknande satt med utgangspunkt fran de strategier som aterfinns i Stenssons bok och ha
boksamtal i undervisningen. Man efterlyser en samsyn som kan fa genomslag i det vardagliga
arbetet, att kunna planera tillsammans ndr man varje vecka planerar undervisningen. En
forhoppning fanns att man da kunde stodja och inspirera varandra samt att genom att fler pa
skolan skulle bli intresserade. Ett resultat som 6nskades var att professionalismen for alla
skolans pedagoger skulle hojas.

Fortsatta pedagogiska samtal

Ett behov av att fortsatta att stodja varandra och ha pedagogiska samtal kom upp pa den
sista tréaffen.

Jag tycker att det vore bra att ha fortsatt stod i varandra och varandras arbeten. Jag vill ha fortsatta
samtal i grupp for att fa tillfalle att prata mer om vad man gér och hur det gar. Det vore bra om fler
som jobbar med de &ldre eleverna ocksa ville vara med och prova att arbeta &n mer utifran litteratur

t ex i olika temaarbeten inom SO och NO.

Det stddet kan vara i form av diskussionstraffar var ett forslag som framférdes.
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Jag ar dvertygad om att vi bor lagga tid i form av studiecirklar fast kanske som diskussionstraffar dar
vi resonerar om vad vi gjort och hur det gatt. Sa kan vi ge varandra mycket fortbildning inom skolan
och fa energi for fortsatt utvecklingsarbete i vara klasser. Vi behdver stod av varandra! (Enkatsvar)

Att fortsatta att traffas inom skolans ram for att inspirera varandra och delge varandra hur det
har gatt med arbetet med boksamtal i barngrupperna, hur det hade fungerat och utvecklats var
ett behov som framkom. Senare planerades det ocksa for nagra traffar nastkommande termin.
En konsekvens av arbete i studiecirkeln kunde alltsd vara ett behov av att fortsatta att
diskutera boksamtal och lasforstaelsestrategier, och samarbeta om lasinlarning och
lasforstaelse. En tolkning man kan gora ar att kompetensutvecklingen i form av studiecirkeln
Tankens mosaik hade inspirerat och gett pedagogerna kunskaper som de ville fortsétta att
utveckla och samarbeta kring.

Resultatdelen avslutas med en tolkning av hur samtalsformerna har varit under studiecirkelns
traffar och hur berattande samtal och reflekterande fragestallningar kan framja larandet nar
det finns en gemensam bas att utgar ifran.

Fordjupad tolkning av samtalskaraktaren

| det foljande skall samtalen kort analyseras sett ur Jon Ohlssons organisationspedagogiska
perspektiv. och uppdelning av samtalets olika kommunikativa former. De fyra
samtalskategorierna ar informativ, berattande, framatskridande och reflekterande samtal
(Ohlsson, 2004; se aven i studien s 18). Hur har pedagogerna samtalat nar man ser pa formen
for samtalen och inte dess innehall?

De informativa samtalen, vars uppgift just var att informera, att lamna ett tydligt budskap,
uttalandes framst av lasutvecklarna och av mig. De handlade oftast om rent praktisk
information som exempelvis tid, plats och form for studiecirkeln och de har inte analyserats i
foreliggande studie. Det var under den forsta traffen som de informativa samtalen mest
férekom, och de utgjorde en liten plats i det totala talutrymmet.

Samtalen av berattande karaktar dominerade i studiecirkeln. Det var manga berattelser om
boksamtal, lektioner, elever och delande av erfarenheter mellan deltagarna, dar man instamde
i varandras beréttelser, bejakade dem och kommenterade dem. De berattande samtalen tog
framforallt mycket plats fran och med traff. Fokus var mycket pa samtal runt fragan "Hur gor
vi?” rent praktiskt, dar berédttandet och delandet av erfarenheter tog stort utrymme och
intresse. Utgangspunkten i samtalen var mycket svar pa den reflekterande fragan “Hur gor
vi?”, men dar man inte ifragasatte sa mycket utan det var huvudsakligen berattandet och
delandet av erfarenheter som tog stort utrymme och intresse. Genom samtalens berattande
karaktar fanns mojligheter for deltagarna att lara metodik av varandra och hur man kunde
finslipa och anpassa strategier till sin egen elevgrupp.

De framatskridande samtalen tog inte sa stort tidsutrymme under traffarna. De kunde gélla
gemensamt planerade aktiviteter dar man skulle préva en speciell lasforstaelsestrategi i
undervisningen till ndstkommande traff, men dér var och en sjalv planerade for den konkreta
lektionen (med undantag for forskollararna som arbetade med samma barngrupp).
Gemensamma aktiviteter som deltagarna planerade synliggjordes bland annat under den
fjarde traffen i och med intentionen att ha en LUS-kvall. Vid sist traffen dér lasutvecklarna
inte var med (som var utdver studiecirkelns fem ganger) foreslog deltagarna ocksa hur man
skulle kunna ga vidare med traffar nastkommande termin.
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Angaende de reflekterande samtalen: Forvantningar pa studiecirkeln omvandlades till "Hur-
fragor” (se s 30). Dessa reflekterande fragor var en utgangspunkt pa vad vi ville med
deltagandet i cirkeln. I ljuset av dessa fragor kunde reflektionen bade vara tillbakablickande,
finnas i nuet och vara framatblickande. | och med att gruppen var sa homogen med manga
gemensamma pedagogiska erfarenheter — den gemensamma pedagogiska grunden — fanns det
inte s& mycket av ifragasattande, vilket enligt Ohlsson annars utmarker de reflekterande
samtalen. Han menar aven att fragor av arten "Hur menade du da?”, "Vad tankte du
egentligen med det har?” och “Varfor skall vi gora sa har?” ocksa utmarker de reflekterande
samtalen (Ohlsson, 2004, s 97).

De kollegor som eventuellt ifragasatte och var kritisk till de lasinlarningsmetoder som fanns i
studieboken (vars innehall borde vara relativt kant med tanke pa studieboken som var aktuell
aret innan) var troligtvis inte med i cirkeln. Hade de deltagit sa hade antagligen de
reflekterande fragorna blivit fler och samtalen varit pa en annan niva, pa grund av att gruppen
da inte hade varit lika positivt installd till innehallet i studieboken och dess strategier.

Kan ocksa franvaron av mangden av nya reflekterande fragor under studiecirkelns gang hora
ihop med en relativt likartad och gemensam forstaelse av uppgiften i studiegruppen och
forvantningar pa den? Forstaelsen att det var en studiecirkel pa frivillig basis och att det
ingick att studera och diskutera en fackbok om lasundervisning, en bok som pedagogiskt lag
mycket ndra en liknande fackbok som pedagogerna tidigare hade studerat och var positivt
installd till. En annan mojlighet att de reflekterande fragorna inte tog sa stor plats kan ocksa
ha varit att det var en sa homogen grupp sett ur perspektivet vilka arskurser som man
undervisade i, tva forskollarare som arbetade med sexaringar och tre larare som undervisade i
arskurs ett respektive arskurs tva. Ytterligare en aspekt ar att det kunde rada en anda av icke-
ifrdgasattande i grupper, en frdga som Ohlsson belyser och dar man inte vagar, vill eller har
for vana att stalla "varfor-fragor”. Ohlsson benamner det med "headlessness”, alltsa att man
inte gemensamt uppmarksammar detaljer i skoldagens vardagsarbete (2004, s 79). Det finns
aven en synpunkt som att antalet deltagare kan framja eller motverka viljan till att vaga eller
vilja stalla reflekterande fragor. | gruppen kan det ha funnits en vilja till samforstand och
darfor vill man inte heller ifragasatta nagons uttalande.

Berattande samtal utifran en gemensam pedagogisk grund — méjligheter till
larande

Enligt Jon Ohlsson (2004) sa ar det de reflekterande fragorna som kan sta for larandet.
Foreliggande studies forskningsmaterial visar att det finns goda méjligheter att ocksa lara av
varandra i de berattande samtalens form, nar man delar erfarenheter med varandra, men dér de
reflekterande fragorna fanns med som en gemensam namnare fran borjan. Skillnaden i
Ohlssons forskningsmaterial och denna studie &r att han studerade arbetslagsmoten dar
grupperna troligtvis inte var sa homogena och hade den gemensamma pedagogiska grunden
som i den studiegrupp som forskats om har. Sjalva grupperna hade olika funktioner och
syften: arbetslag och studiegrupp.

Ohlssons grupper var formellt organiserande arbetslag medan studiegruppen Tankens mosaik
var frivilligt deltagande och pa pedagogernas initiativ. Ohlsson skriver sjalv (2004, s 79) att
det kan finnas skal till att formellt organiserade arbetslag ur larande- och kompetenssynpunkt
kan vara negativt. Nar man deltar pa eget initiativ i en studiegrupp, som gjordes pa
Vindexskolan, och nar man formellt &r insatt i en grupp sa kan sjalva viljan till larandet vara
annorlunda, beroende pa vilken grupp man ar med i.

68



Ytterligare en skillnad pa arbetslagen som Ohlsson studerade och i studiecirkeln var att i
Tankens mosaik fanns inte pressen att losa praktiska vardagliga problem under en viss
tidsrymd, som det ofta var i Ohlssons arbetslag. Tid var avsatt till pedagogiska diskussioner i
studiecirkeln. De vardagsuppgifter, i regel prévande av nagon lasinlarningsstrategi, var
frivilliga och det fanns inte nagra utomstaende krav pa pedagogerna att uppgifter maste goras
— de kunde goéras om och nar det passade och det var upp till var och en (med undantag for
forskollararna som arbetade i samma elevgrupp) hur man praktiserade uppgiften. Det fanns
alltsa stora skillnader i de grupper som Ohlssons studerade och den som har varit foremal i
foreliggande studie, men det har dnda varit intressant att géra jamforelser.

Ohlsson menar ocksa att en gemensam forstaelse for uppgiften kan gora att man samordnar
sina handlingar och det kan 6ka de kollektiva larandeprocesserna (2004). Han havdar ocksa
att malen, aven om de ar konkret formulerade alltid maste tolkas for att ge resultat i det
praktiska vardagsarbetet. Han stéller sig kritisk till om det existerar en kollektiv tolkning av
malen i storre omfattning i skolorna, vilket han menar &r Skolverkets standpunkt; att det for
lararna rader en gemensam tolkningsbas som ar grunden i det professionella larandet. Ohlsson
sag i sina arbetslagsstudier att samtalen mest bestod av att tala om det praktiska vardagliga
arbetet inte en tolkning av malen och vagen dit.

Resultaten i foreliggande studien tyder pa att deltagarna kan ha haft en gemensam forstaelse
for uppgiften och en gemensam tolkningsbas — en gemensam pedagogiska grund — vilket
gjorde att det fanns goda mojligheter att framja larandet, bade det individuella och det
kollektiva larandet. Deltagandet i studiecirkeln skapade forutsattningar for reflektion och
larande samtal utifran den pedagogiska studielitteraturen och som lararna kunde koppla till
den egna undervisningen i lasinlarning och lasforstaelse. Samtal och kunskaper som
ventilerades motiverade aven pedagogerna att prova olika lasforstaelsestrategier i den egna
undervisningsgruppen.

En tolkning man kan gora ar att kompetensutvecklingen i form av studiecirkeln Tankens
mosaik har inspirerat och gett pedagogerna kunskaper i l&sinlarningsstrategier och hur man
kan framja lasforstaelse hos eleverna och en utveckling av det individuella och kollektiva
larandet. Det ldarandet kan ocksa vara en betydelsefull forutsattning for skolutveckling. En
konsekvens av studierna och samtalen i studiecirkeln Tankens mosaik kan vara ett behov att
fortsdtta samtal och samarbete om lasinlarning och lasforstaelse. Det var ocksa nagot som det
planerades for.

Sammanfattning av resultaten

Nar det géller organiserandet av utvecklingsarbetet pa arbetslagsniva kan man urskilja det
kollektiva larandet — nar man l&r tillsammans med sina kollegor — och det individuella
larandet. Att komma samman och ha pedagogiska samtal i studiecirkeln, i en socialt
konstruerad larkontext, gjorde att pedagogerna hade mojligheter att lara av varandra och
inspirerar varandra bade med teoretiska fackkunskaper angaende lasinlarning, och praktiskt
med att prova olika lasinlarnings- och lasforstaelsestrategier med sina elever. Tillsammans
kunde man sedan utvardera hur det hade gatt. Pedagogerna uttryckte att det gav en
arbetsgladje att préva strategierna och att traffas for pedagogiska diskussioner, vilket sedan
inspirerade den egna undervisningen. Pa det sattet fanns mojligheter att satta sig in i
strategier, préva dem och utvardera dem med kollegor som hade liknande erfarenheter och
intresse av den pedagogik som foresprakades i studieboken Tankens mosaik — om motet
mellan text och lasare (Keene & Zimmermann, 2003). Deltagandet i cirkeln var frivilligt och
pa initiativ av deltagarna sjalva. Tid avsattes for cirkelns fem eftermiddagstraffar och for
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vilket kompensationstid erholls. Under traffarna aktualiserades reflekterande Hur-fragor”:
Hur kan vi utveckla strategier for lasforstaelse, fordjupa tidigare kunskaper om lasinlarning,
och hur kan vi bli fler pa skolan som vill utga fran litteratur i undervisningen och ha kollegiala
pedagogiska lasstrategisamtal? — varje gang i de samtal som fordes och i litteraturen som
studerades.

Pedagogerna hade en gemensam pedagogisk grund av innehall som tidigare fortbildningarna —
bade pa universitetet, pa den lokala skolan och en forelasning — som man utdver studieboken
kunde utga ifran i diskussionerna. Det gjorde att man hade vissa gemensamma teoretiska
grunder och kunskaper. Det inkluderade ocksa ett visst gemensamt professionellt yrkessprak
angaende lasinlarning och lasforstaelse. Det framkom att tidigare kunskaper hade fordjupats
och befasts i studiecirkeln i kombination med lasning av ny facklitteratur, diskussioner och
reflektioner samt praktiserandet av kunskaperna i elevgrupper. Pedagogerna inspirerade och
uppmuntrade varandra i samtalen. En insikt i att det tar tid att lara sig olika
lasforstaelsestrategier uttrycktes ocksa.

Det fanns potentialer till att det professionella yrkesspraket utvidgades genom att exempelvis
vissa facktermer for lasinlarning, arbetssatt och teorierna bakom dem internaliserades och
befastes genom deltagandet i studiecirkeln, vilket kan ha betydelse n&r man samtalar om och
lar sig strategier for lasinlarning, studerar facklitteratur och aktuell lasforstaelseforskning. Att
professionen och statusen hdjs med ett professionellt yrkessprak, var ocksa synpunkter som
framfordes.

| gruppen uttalades ocksa en onskan att bli fler pa Vindexskolan som undervisar om
lasstrategier, och att samarbetet med kollegorna, i synnerhet med kollegan i parallellklassen,
ar angelaget. En konsekvens av arbetet i studiecirkeln var att det dven skapade ett behov av ett
fortsatt samarbete, som det ocksa planerades for, med fortsatta aktiviteter for att framja
larandet bade i gruppen och bland kollegorna.

En analys gjordes angaende samtalskaraktiren pa deltagarnas samtal utifran Jon Ohlssons
kategorisering av samtalens kommunikativa form (Ohlsson, 2004). Analysen visade att
samtalen huvudsakligen var av berattande karaktar med de reflekterande "Hur-fragorna” som
grund, och att l&randet framjades genom delandet av beréttelser och erfarenheter. De
berattande samtalen stimulerades av reflekterande fragor och uppmuntrande ord, och samtal
fordes dven om svarigheter som man hade upplevt. Den reflektion som man gjorde
tillsammans i samtalen kunde framja det individuella larandet savéal som det kollektiva. Det
var inte mycket av ifrdgasattande i samtalen, vilket kan tolkas som att de som ifragasatte
strategierna inte deltog i studiecirkeln, och fokus kunde laggas pa att samtala om och lara sig
anvéanda strategierna. Det kan dven ha funnits en vilja till samforstand. | de metakognitiva
reflektionsloggarna kunde man dokumentera det egna larandet och reflektera kring det, vilka
ocksa utgjorde underlag for samtal.

I studiecirkeln fanns det forutsattningar for att ett individuellt larande kunde utvecklas genom
studiet av facklitteraturen, de gemensamma samtalen och reflektionerna i gruppen och genom
att praktiskt prova l&sinlarningsstrategierna i elevgrupperna. De enskildas larande kunde
adderas till det kollektiva larandet genom de reflektioner och diskussioner som fordes i
studiecirkeln. Organiserandet pa arbetslagsniva mojliggjorde en véaxelverkan mellan larandet
pa individniva och larandet pa kollektivniva. Engagemanget och larandet i studiegruppen
Tankens mosaik gynnade pedagogerna, enligt dem sjalva, att fa en fordjupad kompetens
gallande strategier for lasinlarning och lasforstaelse.
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DISKUSSION

I denna diskussionsdel knyts studien samman; fragestallning med metod, teori och resultat.
Det centrala i diskussionen ar studiens syfte (Stukat, 2005), vilken ar: "Att fa kunskap om
pedagogers kompetensutveckling genom arbetet i en studiecirkel om l&sinlarning och
lasforstaelse.” Utifran resultaten gor jag ytterligare tolkningar och varderingar samt reflekterar
over aktionsforskningen som gjordes pa Vindexskolan, och drar ocksa slutsatser av det.
Diskussionen inleds med hur olika forutsattningar kan spela in i den larande organisationen.

Forutsattningar for gruppsamverkan och samtalskommunikation

| den larande organisationen bor det, som tidigare namnts, finnas bade tid, plats och
mojligheter for olika grupperingar av pedagoger att samtala, for att gora det mojligt att
synliggora det som sker i klassrummen och for att framja pedagogers larande — att l&ra
tillsammans med sina kollegor. Efter pedagogernas 6nskemal sa var studiecirkeln i studien
forlagda pa Vindexskolan dar pedagogerna arbetade, vilket underlattade deltagandet praktiskt
och organisatoriskt. Det ar ocksa faktorer som den rent fysiska platsen for
kompetensutveckling kan gora det lattare eller forsvara for pedagoger att ta del av
fortbildning. Bade var och nar man forlagger fortbildning har ocksad betydelse for
pedagogernas mojligheter och vilja att ta del av den.

Den sociokulturella miljon erbjuder ett larande som man aterfinner hos Lev Vygotsky nér han
anger den proximala utvecklingszonen. Den innebdr att en person lar sig mer i ett socialt
sammanhang med andra som ar mer kunniga an hon vad hon sjalv &r; hennes kognitiva
funktioner utvecklas mer da. Hon kan sedan sjalv pa egen hand tillampa de nya kunskaperna
(Vygotsky, 1986). Man lar sig alltsa i de sociala sammanhang som man ar i. Vi lar av
varandra i grupper, arbetslag och pa olika kurser, oerfarna pedagoger lar av mer erfarna. Man
formas ocksa av det sammanhang, den skolkultur, som rader dar man arbetar. | den larande
organisationen bor, enligt Ohlsson, ges tillfallen till medarbetare

att utbyta erfarenheter och utveckla kompetens och att dess erfarenheter och kompetenser tas tillvara
i organisationen. (Ohlsson, 2004, s 32)

| studiecirkeln utbyttes erfarenheter &ven sett bade fran forskollararperspektivet och
lararperspektivet. Det kan ha vidgat erfarenheterna mer an om det endast var en yrkeskategori
som deltog. Antagligen sa skulle differensen ha varit storre angaende samtalsinnehallet i
undervisningsstrategierna, om det hade varit larare som undervisade elever som aldersmassigt
lag langre ifran varandra.

Ett professionellt yrkessprak

I samtalen som ofta anknoét till de konkreta undervisningserfarenheterna kunde deltagarna,
genom bland annat studielitteraturen, gora kopplingar till teorierna runt lasinlarning, vilket
kunde ge ett nytt ljus och forstaelse for det som man redan gor i verksamheten. Kompetensen
utvidgas och det kan komma hela verksamheten till nytta. Tankens mosaik — Om mdétet mellan
text och lasa — har skapat en djupare forstaelse kring att tanka, for Stenssons bok ligger mer
pa att gora, som Eva ofta uttryckte det. | och med studerandet av boken och dess diskussioner
lyftes teorierna bakom de lasinlarningsstrategier som pedagogerna hade bérjat ta del av
tidigare pa skolan. Eva gav uttryck for att det har hant nagot med hennes forstaelse av de
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bakomliggande teorierna, varfor dessa lasinlarningsstrategier foresprakas. En kunskap som
ocksa avspeglade sig i samtalsspraket, i ett professionellt yrkessprak.

Genom att en yrkesgrupp i sin praktik har métt likartade uppgifter och problem har utévarna ocksa
genom samtal och systematisk forskning utvecklat ett gemensamt sprak (metasprak) for att tala om
och teoretisera praktiken. (Colnerud & Granstrdm, 2002, s 48)

I studiecirkeln gavs det mojlighet att studera lasforskning och hur man kan praktisera teorier,
diskutera praktiken och samtala om detta med ett yrkessprak som alla deltagarna forstod.
Manga forskare anser ocksa att det ar viktigt med ett professionellt yrkessprak for att utveckla
verksamheten (Colnerud & Granstrom, 2002).

Vi som grupp tycker jag ocksa har utvecklats och vi har fatt ett forhallningssétt och ett sprak som jag
tror kan berika hela verksamheten, speciellt om det &r fler som vill inrikta undervisningen pa att ha
medvetna lasstrategier. /.../ (Enkétsvar)

Pedagogerna i studien sag sjalva att de hade utvecklats och deras yrkessprak hade betydelse
for att utveckla hela verksamheten. Man kan har ocksa fundera kring Lena Folkessons ord nar
hon studerade en larares fortbildning som fick stor betydelse bade for hennes teori och
praktik.

Maste det nya tankandet alltid innebara utveckling ocksa pa “géra nivan”? Kan det ibland handla om
att ny kunskap ger ett nytt forhallningssatt, dar sjalva konsekvensen av utvecklingen ar att man ser
fenomenet med nya 6gon och darmed efterhand kommer att handla pé ett nytt satt? (Folkesson, 1996,
s 22)

Det kan vara sa att teorier som man far genom kompetensutveckling ocksa kan behova “ligga
till sig”, reflektionen kan ta tid for att det egna handlandet, det egna “gdérandet” skall
inforlivas med en sjalv. Nya kunskaper sammanfogas till tidigare erfarenheter och man kan
omsatta det till eget handlande i den egna undervisningen. De nya kunskaperna och sprak for
dessa kan behdva internaliseras och det kan ta tid.

Det tar ocksa tid att lara sig andra sina metoder med boksamtal och textgenomgangar med
eleverna. Det ar ocksa nagot som Monica Reichenberg, professor i allman didaktik, havdar
och hon menar ocksa att man som lérare inte kan dndra allt samtidigt, utan att man bor gora
sma forandringar successivt (Reichenberg, 2008). Kan det vara sa att pedagogerna genom sitt
deltagande i studiecirkeln reflekterar mer 6ver sin undervisning och lasinlarningsteorier? Nya
kunskaper om barns lasning och lasforstaelse tillfogas till tidigare kunskaper och
internaliseras med léararen sjalv? Det skulle kunna innebéra att strategier for l&sinlarning och
lasforstaelse nar en djupare botten hos pedagogen. Genom studium av teorier och lasforskning
blir det en djupare forstaelse bakom “gdrandet” — strategierna. Pedagogernas metasprak
utvecklades och internaliseras, vilket &r en viktig del for att vara professionell och utveckla
verksamheten. Colnerud och Granstrom menar (2002) till och med att ett metasprak ar en av
de framsta mojligheterna som lararna har att utveckla yrkespraktiken. Genom samtal och med
ett yrkessprak finns det potentialer att fa kunskaper och sprida yrkeserfarenheter. Det ar darfor
angelaget att det skapas forutsattningar for att samtala om vardagsarbetet och aven att fa
kunskaper utanfor den egna praktiken.

Samtal knutna till vardagsarbetet

Samtalen i arbetslagen bor vara knutna till pedagogernas vardagsarbete i praktiken for att vara
fruktbarande, menar Ohlsson (2004). Han havdar alltsa att larandet inte bara sker genom
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samtal utan det skall vara knutet till ett konkret handlande som relateras till det vardagsarbete
som pedagogerna star mitt uppe i. Har ar det ocksa viktigt att alla har en gemensam forstaelse
av uppgiften for att resultatet skall bli bra och det kollektiva larandet gynnas, enligt Ohlsson
(2004). Den gemensamma forstaelsen av uppgiften kan bli tydlig i samtalen och som &ven kan
visa sig i det konkreta handlandet i vardagsarbetet.

Det kollektiva larandet kan inte ske enbart genom samtalen, utan i relation till det konkreta handlandet
och vardagsarbetet i praktiken. Det forutsétter en standig 6ppenhet att i samtalen ta in de konkreta
erfarenheterna. Gorandet, handlandet, kan darmed sagas utgdra en drivkraft for kommunikationen i
laget och en forutsattning for praktiskt grundad gemensam forstaelse. (Ohlsson, 2004, s 175)

Samtalen som bedrevs i studiecirkeln var till stor del knutet till det praktiska arbetet som
utgjorde pedagogernas vardag, en pendling mellan teori och praktik. En angeldgenhet att
utveckla sin kompetens i l&sinlarningsstrategier som gick hand i hand med praktiserandet av
de kunskaper och metoder som kom upp i cirkeln och i studielitteraturen. En gemensam
forstaelse av uppgiften var grundldggande, vilket kan ha underlattats av den gemensamma
pedagogiska grunden, och genom diskussioner samordnade man sitt handlande sa att man
hade likartade strategier i undervisningen och fick alltsa genom samtalsformen ett konkret
nedslag i vardagsarbetet: larandet av lasstrategier kunde framjas och teorierna bakom dem
kunde ocksa lyftas fram. Det betyder inte att man gjorde exakt likadant och téankte och tyckte
lika om allt, men genom samtalen fanns det mojligheter att delge varandra och bli medveten
om varandras tankar och tyckande, nagot som enligt Ohlsson (2004) understodjer det
kollektiva l&randet.

| studiecirkeln Tankens mosaik fanns goda mojligheter till att utbyta erfarenheter och det
skedde mycket i de berattande samtalen och reflektioner fran dem, vilka inte i forsta hand var
ifragasattande utan mer av karaktaren “berdtta vidare”. Den gemensamma pedagogiska
grunden som fanns bland deltagarna, dialogen och &ven gemensamma visioner och
framtidsplaner kunde frdmja l&randet. Ohlsson menar att samtalet och att man har
gemensamma mal ar viktigt for det kollektiva larandet (2004).

Samtalen har stor betydelse for det larandet som sker i skolan. Ohlsson (2004) anser att det ar
betydelsefullt ur larandesynpunkt att de enskildas tankar och asikter far utrymme i samtal, sa
att man kan lara av varandra. Lagets larande ar alltsd beroende av samtalen som sker mellan
deltagarna. I studiecirkeln fanns utrymme och tid for diskussioner och samtal om lasinlarning,
lasforstaelse, elevreaktioner och erfarenhetsutbyte.

Inkluderande skolutveckling

Det finns studier som visar pa att samverkan i exempelvis arbetslag som ar obligatoriska kan
vara negativt for innehallet i det arbete som skall utféras (Ohlsson, 2004). Samstammigt med
detta &r resultat i andra studier som belyser det frivilliga och informella samarbetet mellan
larare som fruktbdrande och utvecklande for arbetet (Olin, 2009). Arbetet i studiecirkeln
Tankens mosaik faller under det frivilliga samarbetet och pa pedagogernas egna initiativ, men
under organiserade former, och ytterst en konsekvens av regeringens statshidrag for Lasa-,
skriva- och réknaprojekt. Pa Vindexskolan fanns en viss gemensam forstaelse hos
pedagogerna for utvecklingsomradet samt en av deltagarna som fungerade som eldsjal” och
kontaktperson. Folkesson menar att hur fortbildning paverkar den professionella utvecklingen
och vilket genomslag den far i lararens undervisningsteori beror ocksa pa om lararen tycker
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att innehallet upplevs som relevant. Det har betydelse om lararen soker fortbildningen pa eget
initiativ eller om det &r en palaga fran ledningen (Folkesson, 1996; Hargreaves, 2004).

En studie® som utfordes i Kanada av Hargreaves (2004), professor i utbildningsledarskap och
skolutveckling, visar att skolutvecklingsprojekt som var initierade ("internal”) av lararna
sjalva upplevdes mycket mer positiva an de projekt som var utifranstyrda (“external”) och
lagstiftande. Vid en narmare studie av de projekt som lararna sa kom fran dem sjilva,
inifranstyrda, visade sig att ungefar halften av dem hade anknytning och var baserade pa
utifranstyrda direktiv; alltsa fran regeringen och som var beordrat och lagstiftat och hade ett
nara samband med reformer som kom fran regeringen. Hargreaves analys var att det spelade
inte sa stor roll om skolutvecklingsprojekt var utifranstyrda eller kom inifran, utan det mest
betydelsefulla var om projekten upplevdes som inkluderande eller exkluderande. Det som
upplevdes som inkluderande av lararna var nar projekten bade till sin utformning och sitt syfte
ké&ndes réatt och riktigt, och det var till dessa projekt som ldrarna var mest positiva.

External change can lead to positive and productive teacher emotions if it is inclusive of teachers
purposes, respectful of their priorities and sensitive to their working and implementation conditions.
In all this, the importance of teachers” feeling that, whatever the obstacles or the difficulties, they are
still driving the change themselves cannot be overstated if change is to secure positive emotional
engagement from them. (Hargreaves, 2004, s 301f)

En slutsats som Hargreaves gor ar att lagstadgade reformer och beslut kan paverka larare att
internalisera egna skolutvecklingsprojekt i linje med de redan lagstadgade, projekt som
lararna ar positiva till och som de & med och paverkar. Det behdver alltsd inte rada ett
motsatsforhallande mellan reformer pa regeringsniva och projekt som initieras av larare
sjalva, utan tvartom kan lagstadgade reformer inspirera lérare till egna skolutvecklingsprojekt
som é&r inkluderande. Det kan alltsa leda till en inkluderande skolutveckling som upplevs
positivt for lararna.

Larare som undervisade pa high-school upplevde en stor tillfredstallelse i sina egna projekt
speciellt nér det gynnade de sociala relationerna med sina studenter utanfér den schemalagda
undervisningen (Hargreaves, 2004), medan grundskollérare (elementary teachers) kénde sig
ndjda nar de tillsammans med sina kollegor forbattrade sin undervisning och larandet i
klassrummet®’. Man kan har dra paralleller till deltagarna i Tankens mosaik som diskuterade

2! Studien &r baserad p& intervjuer av 50 larare, undervisande pa 15 olika grund- och gymnasieskolor (elementary
och secondary schools) i distriktet Ontario i Kanada. Fyra larare valdes ut av i rektorn pa den aktuella skolan
utifrdn forskarnas onskemal; yngsta och aldsta ldararen pa skolan, blandade kon, representerande olika
specialinriktningar och helst ocksa minst en larare fran en kulturell minoritet. Intervjuerna holl pa minst 60 till
90 minuter och fokus var att hora lararnas emotionella relation till sitt arbete, deras professionella utveckling och
skolutveckling. Tidpunkten for studien var 6vergangen mellan tva fullstandigt olika regeringsreformer, fran en
socialistisk styrd till en konservativ regering och dess skolreformer. Det var alltsa utgangspunkterna nar man vill
undersoka lararnas kanslomassiga upplevelser utifrén skolutveckling som var pélagd utifran, lagstadgad, eller
som kom inifrén dem sjalva, egna initierade projekt (Hargreaves, 2004).

2 Lagstadgade reformer som upplevdes som negativa for lararna var: nar reformerna genomférdes utan
radgorande med lararna, att inte kunna undervisa effektivt pa grund av daligt utformande och rad av reformer,
for stor press och arbetsbelastning, svart med betygssattning, ett oacceptabelt tempo, tidsnod, dalig
implementering och svagt ledarskap.

Innan ldrarna i Hargreaves studien blev tillfrdgad om deras kénslor utifran lagstadgade reformer (“external™)
sa fick de beskriva skolutveckling som de hade varit med om de senaste tva &ren och som var initierade av dem
sjalva eller tillsammans med kollegor. | kontrast till deras i huvudsak negativa kanslor angdende lagstadgade
regeringsreformerna s var lararna évervildigt positiva till skolutvecklingsprojekten som kom inifran dem sjélva
eller fran en kollega. En stor andel av lararna, 80 %, hade kanslor som stolthet, tillfredstéllelse, fortroende,
begeistring och att ha utfort viktiga uppgifter nar de hade arbetat med projekt som kom fran dem sjalva. Det
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hur lasinlarnings- och lasforstaelseundervisningen kunde forbattras for att 6ka elevernas
laranden och dar det gav en tillfredstéllelse att forbattra sin kompetens tillsammans med sina
kollegor. Pa fragan om vad som hade varit bra svarade en av deltagarna: Framfor allt de
samtal vi fort med tydlig anknytning till vardagen och alltid spannande att lyssna pa hur
kollegorna arbetar (svar i lasutvecklarnas utvérdering).

Den frivilliga organiserade gruppsamverkan i studiecirkeln kan sdgas vara inkluderande
skolutveckling enligt Hargreaves definition, och ha gynnat pedagogernas positiva intresse och
larande pa ett annat sétt 4n om den enbart var beordrad av skolledningen, eller fran kommun-
eller regeringsnivan — utifranstyrt (“external”). Intresset for amnet och &ven till viss del
visioner for framtiden kan ha varit verkande for gruppsammanhallningen. En slutsats man kan
dra &r att skolledningen bor vara lyhord for pedagogers vilja till kompetensutveckling och
formerna for den, for om man har ett starkt intresse sa ar det troligt att man utvecklar det an
mer och ar positivt installd, & om man &r alagd att delta i fortbildning som inte engagerar en
personligen och som kéanns meningsfull. Enligt Hargreaves studie sa &r lararnas egna projekt
ocksa ofta i linje med regeringens reformer for skolan (2004).

Det var hdg narvaro pa traffarna och det kan bero pa, forutom det frivilliga deltagandet, att det
fanns en stark drivkraft att fortbilda sig inom lasinlarning och lasforstaelse. Ytterligare en
forklaring till den hoga nérvaron kan vara att kompensationstid fick tas ut for studiecirkeln.
Liknande slutsatser dras i en studie som Skolverket I&t genomfora (se fotnot 11) och som
visade att studiecirklar som hade fungerat som forvantat i deras projekt, var speciellt pa skolor
dar lararna fatt kompensation for studier nar feriestudiedagarna blev ledig tid. Lararna fick
dessutom all litteratur (Skolverket, 1999). Det som kan ha bidragit till inkluderingen i
studiecirkeln Tankens mosaik kan ha varit, forutom en vilja och ett intresse att férkovra sig
inom lasinlarningen, ocksa praktiska faktorer som att man fick kompensationstid,
studielitteraturen och den praktiska narheten till platsen for studiecirkeln.

Ett dilemma att lyfta fram i detta sammanhang &r att om pedagogerna alltid far vilja
inriktning pa kompetensutveckling sa kan det skapa grupper inom skolan med olika
kompetenser. Ar det i s& fall en fordel eller en nackdel? Vilken gemensam arena bor alla
skolans medarbetare ha? Detta ar fragor som &r angelagna att lyfta for skolledning sa val som
for arbetslag och den enskilda pedagogen.

Madjligheter for inkluderande skolutveckling

Ett langsiktigt utvecklingsarbete kan alltsa bli gynnsamt ifall stod och resurser finns bade fran
regeringsniva, kommunniva och av den lokala skolans ledning som skapar de nddvandiga
organisatoriska forutsattningarna som maste ligga som bas for utvecklingsarbetet.
Pedagogernas delaktighet, entusiasm och kompetens bor paverka det utvecklingsarbetet sa att
de ar inkluderade i skolutvecklingsprojekt. Ett organiserande bade pa hogre saval lagre niva
kan gynna eller missgynna pedagogernas forutsattningar for larande och kompetensutveckling
och darfor ar det viktigt att lyssna pa pedagogerna som ar verksamma i arbetet med eleverna.
Det kan exempelvis gélla vilken kompetensutbildning pedagogerna vill ha.

innebar dock inte att projekten hade varit utan svarigheter och som de hade fatt arbeta med for att kunna
genomfora (Hargreaves, 2004).
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Aktionsforskaren Anette Olin menar att skolutveckling kan beskrivas som en véxelverkan,
dialektisk process, mellan styrning och frihet, en slutsats hon drar utifran sina
forskningsresultat (2009) om skolutveckling. Det géller att finna goda, hallbara strukturer, en
inkluderande organisation dar ett sadant fruktbart vaxelspel kan ske. Studiecirklen Tankens
mosaik var ett projekt i en inkluderande organisation, i ett vaxelspelet mellan regeringens
Lasa-, skriva- och raknaprojekt via kommunens satsning pa lasutvecklare och den lokala
skolans pedagoger, vilka hade ett kompetensutbildningsbehov av l&sinldrnings- och
lasforstaelesestrategier. Med Hargreaves definition (2004) kan man alltsd tala om en
inkluderande skolutveckling — riktlinjer fran regeringsnivan att hoja skolelevers lasniva
internaliserades med lararnas vilja och entusiasm till fortbildning inom omradet.

Beslutet fran regeringen som gav ekonomiska medel till kommunen gjorde att en organisation
fanns “utifran”, ("external”) som passade ihop med behov och intressen inifran”, ("internal™)
pa det lokala planet, med intresserade pedagoger. Manga ganger kan det vara fraga om
"timing”, att fanga majligheter nar man ser dem. Bade skolledare pa kommunniva sa val som
pa den lokala skolan kan bidra till att larare kanner sig inkluderade i skolutvecklingsprojekt,
om de lyssnar aktivt och samtalar med de undervisande l&rarna. Att lararna kanner sig
involverade och dr med och paverkar projekt bor finnas med i organisationen pa alla nivaer.
En medvetenhet om dess betydelse och mojligheter bor det verkas for. Skolledarna kan i basta
fall mojliggora bade ekonomiska saval som praktiska forutsattningar for projekt som ar i
samklang med regeringsbeslut och de undervisande lararnas egna projekt. Att ha en skolledare
som forutsattningsskapare, alltsd som majliggor forutsattningarna inom enheten att ha forum
for pedagogiska samtal som utgar fran pedagogernas behov och vardagsarbete har stor
betydelse for skolans utvecklingsarbete. Det forutsatter en lyhordhet. Skolledningens
agerande ar mycket betydelsefullt for skolutveckling. De i ledningen behdver inte alltid vara
drivande och aktiva sjalva, utan de behdver framfor allt hjalpa till att skapa forutséattningar
(Skolverket, 1999; Ronnerman, 2004), vilket ocksa skedde pa Vindexskolan. | rapporten fran
Skolverkets l&s- och skrivutvecklingsprojektet framhdvs vikten av ledningens agerande.

Skolledningens agerande ar av avgorande betydelse for projektets start, fortlevnad och framgang har
vi forstatt av vara samtal ute pa skolorna. Skolledningen bor framhalla projektets betydelse genom att
avsétta tid, samordna, uppmuntra utan att styra. Det &r inte ens nddvéandigt att skolledningen deltar
aktivt. Ett utvecklingsprojekt bor foregas av gemensamma diskussioner och en gemensam vilja till
férandring i kollegiet. Om projektet leds av eldsjalar behdver de stéd och uppbackning av ledningen
annars loper de risk att branna ut sig. (Skolverket, 1999, s 126)

Det ar betydelsefullt att skolledningen och pedagogerna har en gemensam vilja om vad och
hur man vill utveckla pedagogernas professionalitet och utveckla den lokala skolan. Vad man
skall satsa forthildning pa och organisatoriskt gora projekt mojliga att genomféra. Den eller
de som driver projekt framat, de sa kallade eldsjalarna, behdver ocksa kanna ledningens
fortroende och stod for att orka vara drivande. Ledningen kan lata en drivande person eller
grupp skata en stor del av skolutvecklingsprojekt, utan att for den skull sjalv lagga ned en stor
arbetstid pa sjalva projektet och dess utformning. Daremot behover ledningen hjalpa till for
att skapa sa goda forutsattningar som mojligt for att genomdriva utvecklingsprojekt och
uppmuntra dem som haller i dem.

Det behovs forutom ledningsstod ocksa en “eldsjal” som tidigare namnts, alltsa nagon som ar
en drivande kraft pa skolan. En engagerad person eller en entusiastisk grupp som
uppmarksammar skolledaren pa pedagogernas intressen och behov av kompetensutveckling,
sammanfor dem som &r intresserade, ar padrivande for att det skall fungera rent praktiskt, tar
reda pa fakta och information och att vara en lank mellan inspiratorer, foredragshallare med
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flera, och gruppen av pedagoger for kompetensutvecklingen. Att ha engagerade personer pa
den lokala skolan ar ocksd ndgot som majoriteten av de skolor som var involverade i
Skolverkets 1&s- och skrivutvecklingsprojektet tog upp i sin utvérdering. Det &r ofta en
forutsattning for framgangsrika projekt (Skolverket, 1999).

En nackdel med att projekt drivs av en “eldsjél” eller av en liten aktiv grupp &r att projekten
blir sarbart om nagon av de engagerade personerna inte driver den langre. Nagot man bor
fundera over ar hur skolutveckling och olika projekt kan byggas in i bade den kommunala
saval som den lokala organisationen. Ohlsson (2004) menar att det ar strukturer som bér upp
det kollektiva larandet. Strukturer, eller med ett annat ord organisation, behovs for att
underlatta och mojliggora skolutveckling. Genom att de organisatoriska forutsattningarna
skapades pa Vindexskolan i en studiecirkels struktur, sa kunde intresserade pedagoger traffas
for kompetensutveckling och att ha pedagogiska diskussioner, planera for fortsatta aktiviteter
och dar forhoppningar fanns om en utveckling av lasundervisningen pa skolan. Allt for att
elevers lasformaga skall 6ka.

Inkluderad skolutveckling ar ett langsiktigt arbete som tar tid — och maste fa ta tid.
Pedagogikprofessor Mats Ekholm skriver att forskning visar pa att det tar ungefar fem till atta
ar innan en forbattring ar ordentligt forankrad i skolan, och att det kravs mycket arbetsinsatser
med det under tiden (Ekholm, 1998).

| ett enkatsvar framkom att en av pedagogerna sag en utveckling av studiegruppen och
forhallningssattet till lasinlarning, och dar en 6nskan fanns att det skulle kunna paverka fler pa
skolan till att ha boksamtal. En 6nskan om en medvetenhet om l&sinlarningsstrategier hos alla
skolans pedagoger, vilket skulle kunna leda till ytterligare skolutveckling. Med det skulle
ocksa nya mojligheter kunna skapas. Monica Reichenberg menar ocksa att lasforstaelse ar
nagot som alla larare bor arbeta med (Reichenberg, 2010). Hur kan man ha
lasforstaelseaspekten med i all undervisning dar skolans alla larare i de olika skolamnena i
grundskolan ar delaktiga och kénner sig inkluderade i? Hur fér man in det synsattet mer i den
svenska skolan idag? Resultaten pa de internationella undersokningarna PIRLS 2006
(Skolverket, 2007) och PISA 2009 (Skolverket, 2010) visar ju pa att larare behover arbeta mer
med lasforstaelse, for att vanda den nedatgaende trenden i svenska elevers formagor i lasning.

En kompetent larare utvecklar elevers las- och skrivformaga

Genom arbetet i studiecirkeln Tankens mosaik har deltagarna haft mojligheter att utveckla sin
skicklighet som pedagoger genom att uttka sin kompetens att anvénda fler strategier och
metoder i sin undervisning och diskutera detta med sina kollegor. Cristina Robertson, filosofie
doktor i pedagogik, menar att det som utmarker skickliga och kompetenta larare ar bland
annat att de har tillgang till manga olika former av strategier, verktyg och metoder, och inte
bara har sina damneskunskaper. Hon menar vidare att den skickliga lararen ocksa har en god
verbal formaga och kan anvanda sina kunskaper i interaktion med eleverna (Robertson, 2009).
En kompetent larare ar det basta laromedlet, enligt henne, och, som ocksa namndes i borjan
av studien, “lararkompetensen &r den enskilda resurs som har storst betydelse for elevers
resultat” (Gustafsson & Mellgren, 2005, s 20). Gustafsson och Mellgren framhaller ocksa att
en framgangsrik larare anvander olika undervisningsstrategier och har héga forvantningar pa
barns larande

Den kompetenta lararen tar ocksa eleven till nasta niva nar de har knackt laskoden. Det sker,

enligt Gunilla Molloy, docent i svenska med didaktisk inriktning, bland annat genom att de
far samtala med varandra och lararen om texter (Molloy, 2010). Genom diskussionerna och
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litteraturen som deltagarna laste i studiecirkeln kan de ha blivit mer medvetna om detta och
vikten av att inte luta sig tillbaka och ndja sig med att eleverna borjar fa flyt i sin lasning, utan
arbeta vidare med lasforstaelsen. Man kan inte bara lamna eleverna sjalva med bankbocker,
utan de behover ocksa vagledande samtal; samtal om strategier for att lasa mellan raderna, hur
man gor nér man generaliserar, forutser handelseforlopp, tolkar texter och drar slutsatser,
hévdar Reichenberg (2008). I studiecirkeln diskuterades, studerades och sedan praktiserades
detta i undervisningen, och pedagogerna kunde utveckla sin kompetens att leda lassamtal och
anvanda sig av olika strategier och lara eleverna strategianvdndning. Monica Reichenberg
understryker att lararen maste vaga undervisa och végleda barnen, och inte lamna eleverna
med sa mycket “eget arbete” som har varit frekvent i den svenska skolan under det senaste
decenniet (2008). En skicklig pedagog vet ocksa varfor han eller hon anvéander en viss strategi
vid ett visst tillfalle, menar Reichenberg vidare. Darfor ar det av storsta vikt att larare blir
kompetenta i att undervisa i las- och skrivinlarning, och det &r ett larande som man kan
utveckla under hela sin larargarning, och det sker bland annat genom att man reflekterar bade
sjalv och tillsammans med andra kollegor, laser facklitteratur och tar del av aktuella
forskningsresultat.

En gemensam pedagogisk grund for vidare reflektion — kritik och méjligheter

Det finns en kritik mot talet om den gemensamma pedagogiska grunden som man kan héra
fran Carlgren och Marton, och det &r att alla bor omfatta “idén om det “ratta”™ (Carlgren &
Marton (2000, s 102). De dar skeptiska mot den likriktning av metoder och synsétt som
lararstudenter utsatts for och som ar ”den ratta”. De framfor sin kritik nér de poéngterar vikten
av att det bor finnas en professionell tolkningsbas i en professionell l&rarutbildning. Med en
professionell tolkningsbas menar de “en teoretisk grund och ett knippe intellektuella saval
som konkreta verktyg for den kommande yrkesverksamheten” (Carlgren & Marton, 2000, s
102). De anser att det ar problem att utveckla den bland annat darfor att det pa
lararutbildningarna formedlas att de blivande lararna bor ha att en gemensam pedagogisk
grundsyn, och med det menar Carlgren och Marton att det forvéntas att alla blivande larare
bor omfatta en metod, ett forhallningssatt, en manniskosyn eller en kunskapssyn — en
grundsyn som anses vara den enda sanna och ratta. Detta sker, enligt dem, pa bekostnad av
teoretiskt utvecklande av och organiserande av kunskaperna omkring lararyrkets fragor, vad
larare professionellt bér gora. De ar darfor kritiska till talet om den gemensamma pedagogiska
grundsynen. Carlgren och Marton &r dven kritiska till att lararkandidaterna skall lara sig att
reflektera Over den faktiska praktiska verksamheten, vilken inte stdmmer med de teoretiska
kunskaperna om hur det borde vara pa faltet, for det finns ett glapp mellan utbildningens
teoretiska och praktiska delar, menar de. De havdar vidare att de blivande lararna inte har fatt
verktyg for att forsta den verksamhet som de skall arbeta i, genom franvaron av att lara sig att
tala om och problematisera det som ligger i lararens arbete (Carlgren & Marton, 2000).

| studien avses med en gemensam pedagogisk grund, som tidigare ocksa sagts, "vissa
gemensamma teoretiska grunder och kunskaper, erfarenheter och arbetssétt”. En gemensam
grund som skapar forutsattningar for en tolkningsbas som hjélper pedagogerna att analysera
sin praktik battre. Jag menar inte att en gemensam pedagogisk grundsyn &r det “allena
saliggérande” och “ratta”, genom alla skall géra och tycka exakt likadant, men utifran
studiens kontext dar deltagarna i studiecirkeln har haft vissa gemensamma kunskaper,
teoretiska grunder, erfarenheter och arbetssatt — det som, enligt min forstaelse, Carlgren och
Marton benamner “en professionell tolkningshas”, sa kan det finns majligheterna att lattare
uppna uppstallda mal for verksamheten. Lagger man ocksa till att man forsoker pa ett
professionellt satt kommunicera med varandra med specifika termer och begrepp, teorier och
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strategier som alla forstar inneborden i; ett professionellt yrkessprak, sa har man ytterligare
redskap for att na sina mal.

Nér arbetslag har en gemensam pedagogisk grund, en gemensam arena, och kan samverka i
den kan det vara fruktbdrande for konstruktiva méten som framjar en ny pedagogisk anda for
att utveckla det professionella larandet. Maria Apelgren skriver:

Samverkan i arbetslag forvantas leda till pedagogisk utveckling i skolan och att lararna starks i sin
professionalism. Syftet ar att det skapas ett konstruktivt mote pa en gemensam arena via lagarbete och
integration. Den samlade kompetensen i ett arbetslag forvantas leda till en ny pedagogisk milj6 for
larande utvecklas. (Apelgren, 2004, s 123)

Deltagarna i Tankens mosaik hade en gemensamma grund som mdjliggjorde en utveckling av
larandet varifran man kunde foga nya kunskaper, ha samtal utifran och som vara en del i den
kollektiva reflektionen. Med tanke pa den betydelsen som den hade for att framja larandet sa
kan man dra den slutsatsen att langsiktiga utvecklingsplaner har goda mojligheter att lyckats
om pedagogerna har en gemensam pedagogisk grund for sina reflekterande och berattande
samtal. Forutsattningarna ar ocksa att pedagogerna anser att samtalen grundar sig pa det som
"ar angeldget att finna svar pa for att fa verksamheten att fungera i praktiken" (Ohlsson, 2004
s 179).

En gemensam pedagogisk grund i inkluderande skolutvecklingsprojekt dar man har en
vaxelverkan mellan praktik, teori och gemensam reflektion i arbetslagen kan mojligheterna
oka for en forstaelse och utveckling av praktiken.

Svarigheter for inkluderande skolutveckling

Det som gjorde att dokumentationen i den metakognitiva reflektionsloggen inte blev som man
hade tankt sig, trots att man fran borjan var mycket positivt installd till den, var ofta att det
praktiskt, tidsméssigt och organisatoriskt inte fungerade tillfredstallande, enligt studiens
pedagoger. Tidsbrist uttalades ofta. | dokumenterandet var den egna reflektionen en central
del. I forskning framkommer det att l&rare ofta upplever att de inte har tid till egen reflektion
(Olin, 2009; Skolverket, 1999). Lararens vardag & komplex och allt mer dokumenterande
alaggs lararna, inte minst efter inférandet av Individuella UtvecklingsPlaner (IUP) for varje
elev och lokala pedagogiska planeringar (LPP). Pedagogerna i studien upplevde att det var
svart att dessutom hinna dokumentera sitt eget larande med den reflektionen som det innebar.
Reflektionen, bade den individuella och den kollektiva, ar en forutsattning for en utveckling
av den egna praktiken, anser flera forskare (Olin, 2009; Ohlsson, 2004) och &ven jag. For det
behdvs det avsatt tid. Det finns ocksa asikter om att ha tid ar en fraga om prioritering och att
sdga att man inte har tid kan vara ett satt att skylla ifran sig, istallet for att sdga att man inte
har gjort vissa saker (Skolverket, 1999, s 113).

Skolledningen har ett speciellt ansvar att organisera for att frigora tid sa att pedagogerna ges
mojligheter till reflektion. En skicklig arbetsledare har dverblick dver arbetstiden och kan
hjélpa till att disponera den (Skolverket, 1999). Att avsatta tid for dokumentation, reflektion
och lassamtal med elever bor man gora vid schemaldggning, anser Westlund (2009). Det kan
vara ett satt att fa mojlighet till att reflekterar battre Over sin undervisning, sina
lasinlarningsstrategier och sitt eget larande. Hur far lararna utrymme for dokumentation och
reflektion i det vardagliga arbete, bade pa den individuella nivan och pa den kollektiva nivan?
Det kan vara en organisatorisk fraga for skolledningen att ta stallning till. Pedagogerna kan
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sedan planldagga hur tiden for dokumentation, reflektion och enskilda elevsamtal bast passar in
i sitt eget veckoschema — ett organiserande av tiden pa individ- och arbetslagsniva.

Utifran foreliggande studies resultat bor tid dven avsattas for kommunikativa samtal, att dela
erfarenheter med varandra, for det kunde frdmja pedagogernas larande mitt i det praktiska
vardagsarbetet. Arbetet med att ldra sig lasinlarningsstrategier kan alltsd paga i pedagogers
vardagliga arbete om det avsatts tid, mojligheter och resurser for det.

Aktionsforskning som metod

Utifran viljan att overbrygga klyftan mellan teori och praktik gjordes valet att ha
aktionsforskning som forskningsansats. Med denna ansats har jag varit en i gruppen som har
varit delaktig i praktiken, nar mojligheter till kompetensutveckling i studiecirkeln fanns. Jag
har ocksa haft forskarrollen och kopplat teori och litteratur till skeenden som var i praktiken.
Hur organisatoriska satsningar fatt praktisk verkan i den lokala skolan har studerats och
samtidigt har jag aktivt paverkat ledningen for att kompetensutvecklingen skulle komma till
stand pa skolan for att hoja det professionella yrkesutévandet i lasinlarningsundervisningen.
Det som &aven har kunnat observeras ar hur genuina vardagsfragor inom lasinlarningen pa en
lokal skola har varit fokus i kompetensutveckling. Genom aktionsforskningen har jag ocksa
kunnat delta aktivt och verka for en utveckling av praktiken, och alltsd inte bara haft
observatorens och analytikerns roll. Hade valet varit en annan forskningsmetod som
exempelvis etnografins, sa hade jag kunnat folja skeendena i kompetensutvecklingen och
analyserat dem, men daremot inte aktivt verka for skolutveckling.

En risk med aktionsforskningen &r att man blir for involverad i det som hénder att man
forlorar "utanférskapet” i sin forskarroll. Ohlsson tar upp detta och menar att det finns en risk
att aktionsforskare snabbt vill ha en férandring pa gang for att vara till nytta. Han anser att
forskning och praktikutveckling inte bor ha for tata band, att forskaren forlorar sin roll som
kritisk reflektor (Ohlsson, 2004). Ohlsson foresprakar att forskaren mer skall vara som en
kritisk reflektor som stodjer praktikernas i deras utveckling av sin profession. Jag haller med
Ohlsson om de riskerna han tar upp med praktikerforskning och har forsokt att vara medveten
om dem och att inte vara for ndra praktiken, utan att ha en véxelverkan mellan nédrhet och
distans genom att studera litteratur och ta del av andras forskning och teorier, ha diskussioner
utanfor praktiken, samt utbyte av tankar och kontakt med min handledare under hela
forskningsprocessen. Detta har hjalpt till att skapa distansen till forskningspraktik och att
véaxla mellan min roll som deltagare och forskare under hela studiens gang. Har kan ocksa
tidsfaktorn ha spelat en positiv roll for distansen, tidsrymden fran sista studietraffen till
uppsatsens fardigstallande pa ungefar ett ar.

Styrkan i aktionslarandet ar att deltagarna i organisationen blir mer medvetna om den kunskap
som finns i verksamheten och kan tillgodog6ra sig den (Tiller, 1999). Det i sin tur kan
generera larande av nya erfarenheter genom att nytolka tidigare erfarenheter. | studiegruppen
fanns tidigare erfarenheter och kunskaper om lasinlarning som lyftes upp och diskuterades,
och med de nya kunskaperna som tillférdes bade den enskilda individen savéal som gruppen
kunde man se kunskaperna i ett nytt ljus. Aktionsforskningsspiralens delar blir aktuella: Ett
planerande av larandet i form av studiecirkeln, genomférandet av det, observationer och
reflektioner 6ver hur det har gatt. Det i sin tur har lett till:
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1. ny, justerad planering och framjande av strategier i lasinlarning och lasforstaelse, och

framtida planering i var verksamhet

kunskaper om hur diskussioner utformas och hur det genererar larande

kunskaper om hur inkluderande skolutveckling upprattas

4. kunskaper om vad en gemensam pedagogisk grund kan ha for betydelse for larande
och reflektion.

wn

Brister i studien

En brist i foreliggande studie ar att datainsamlandet skedde under sa kort tid, endast under en
termin. Om studien hade fortlopt langre tid skulle man kunna se utvecklingsarbetet mer pa
sikt och vad arbetet hade lett till mer.

En annan brist &r att studien grundar sig bara pa en studiecirkel och som endast bestod av fem
deltagare och tva ledare, lasutvecklarna. Hade studien omfattat till exempel de fyra
studiecirklarna som var igang i kommunen under varterminen 2010, sa hade materialet varit
storre och det hade blivit en bredd pa det genom att fler roster hade horts. Om fler deltagare
varit med i cirkeln sa skulle sékerligen fler synpunkter och en stérre vidd i diskussionerna
ocksa ha framkommit.

Pedagogiska implikationer

Utifran studiens resultat laggs foljande pedagogiska implikationer fram:

Nar man utformar fragor vid studiecirklar liknande Tankens mosaik eller andra grupper bor
man vara medveten om fragornas betydelse. Hur man utformar fragor for att uppna det
larande som man avser och hur man stimulerar berattandet och reflektionen. Ett medvetet
anvandande av olika typer av fragor kan bidra till att larandet tar olika végar.

Att schemalégga tid for reflektion och dokumentation kan skapa battre forutsattningar for att
bli en medveten l&rare som reflektera Over sin undervisning och sitt vardagsarbete, och for
folja och synliggora bade elevernas och sitt eget larande. Det ar dven en organisatorisk fraga
som skolledaren kan uppmuntra och stédja genom att tillsammans med pedagogerna diskutera
hur det pa basta satt kan genomfdras och att det ges forutsattningar for det. Mycket bottnar i
organisatoriska fragor for att mojliggéra att en skola blir en skola som satsar pa
sprakutvecklande arbetsmetoder. Att dven schemaldgga tid for boksamtal redan nar man
lagger lasarets schema ar ett satt att fa en vardagsrutin i sin ordinarie undervisning for att
utveckla strategier i lasinlarning och ¢ka elevernas lasformaga.

Skolledningen bor i samarbete exempelvis med en grupp av skolans pedagoger planera for hur
man organiserar langsiktigt inkluderande utvecklingsarbete. Det kan da mdjliggora att
pedagoger kan fa och utveckla en gemensam pedagogisk grund, vilket kan framjar bade det
individuella saval som det kollektiva larandet. Mojligheter att paverka utvecklingsarbetet kan
ocksa skapa positiva kanslor och arbetsgladje. Att skapa en organisation och hitta strukturer
for sprakutvecklande arbetsmetoder dar lasforstaelse av olika texter behandlas av alla larare i
alla &mnen. | organisationen bér man regelbundet behandla fragan hur man arbetar med
lasforstaelse och hur forbattringar kan goras, och da bor alla skolans pedagoger vara
delaktiga. Arbetslag och intressegrupper bor arbeta kontinuerligt och ha tid avsatt for hur man
utformar undervisningen for att uppna optimalt larande hos eleverna. Man kan ocksa ha en
grupp av pedagoger som pa sitt ansvarsomrade har att vara lite av en “expertgrupp” pa den
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lokala skolan, och dar man under flera ars tid anvander sina kompetensutbildningsdagar till att
fortbilda sig inom I&s- och skrivinlarning, och som kan inspirera och delge dvriga kollegor
lardomar som man far. “Expertgruppen” skaffar sig kunskaper genom féreldsningar,
studiebestk pa skolor som har en god organisation for lasundervisning, dar man kan ta del av
deras tankar och reflektioner och &ven se praktiska I6sningar som man har kommit fram till,
for att fa inspiration pa hur man sjalv kan gora pa den lokala skolan. "Expertgruppen” tar dven
del av seminarier och laser aktuell facklitteratur. Denna grupp kan ocksa fa i uppdrag att soka
extra medel for utvecklingsprojekt. Det kan vara kommunala eller statliga medel eller att man
soker EU-bidrag. Att vara en grupp pedagoger som inspirerar varandra, har diskussioner och
reflektioner tillsammans, stéller fragor och lyssnar pa varandra kan ha stor betydelse for hur
de sprakutvecklande arbetsmetoderna utvecklas pa den lokala skolan, och darfor ar det
betydelsefullt att tid avsatts for sddana maoten.

Ytterligare bor det finnas strukturer i den lokala skolans organisation for hur nyutexaminerade
och nyanstéllda pedagoger far kunskap om hur man arbetar med lasinlarningsstrategier pa
skolan, och &ven ge dem stottning i det praktiska elevarbetet. Ett valfungerande mentorskap
kan ha stor betydelse har.

Forslag pa fortsatt forskning

Forskning visar att olika skolor har olika "kulturer” (Ohlsson, 2004). Man kan ocksa tala om
en “karanda”, alltsa hur man kollektivt ser pa samverkan, planering och forandring, och den
behover inte vara uttalad utan fungera som underliggande forhallningssatt. Detta géller bade
svenska och utlandska skolor. Forskningen visar att det skiljer sig at pa de lokala skolornas
organisation och verksamhet, vilket har betydelse for hur l&rarna arbetar. Skolkulturen har
alltsa en inverkan pa lararnas professionalism.

En forskningsfraga kan vara: "Hur gar ett ‘kulturbyte’ till?" — att bli en skola som medvetet
satsar pa sprakutvecklande arbetsmetoder med fokus pa att tala, lasa och skriva i alla &mnen
fran att inte ha gjort det tidigare? Hur gor man for att alla skolans pedagoger skall bidra med
sina kompetenser for att uppmuntra, stodja och utveckla elevernas sprakliga férmagor? Hur
satts "kulturbytet" igang? Finns det nagra gemensamma faktorer med skolor som har bytt
"kultur’? Det man skulle kunna forska om é&r att fa en samlad kunskap om nedanstaende
faktorer och hur de forhaller sig till varandra:

e Skolledningens stod

e Pedagogernas utbildning

e Pedagogernas kompetensutveckling

e Langsiktigt/kortsiktigt inkluderande utvecklingsarbete
e Kilassernas storlek

e Personaltéthet

e Speciallérarresurser

e Schemalédggning

e Lokaler

e Tillgang till lattillganglig litteratur

e Skolans ekonomiska situation, till exempel om det har funnits nagra projektpengar,

EU-bidrag eller dylikt for att satta igang kulturbytet (som exempelvis i Listiga raven-
projektet).
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En forskning pa detta omrade skulle eventuellt kunna visa pa monster vad som hander nar en
skola byter "kultur” och hur skolutveckling kan beframjas med fokus pa lasinlarning och
lasforstaelse.

Fortsatt forskning skulle ocksd kunna inriktas mot inkluderande skolutveckling enligt
Hargreaves definition (2004), och undersoka vilka arbetsmetoder som frdmjar en
inkluderande skolutveckling. Hur implementeras nya reformer for att l&rare skall vara och
kanna sig inkluderade? Kan man, och i sa fall hur gor man, for att bygga in moéjligheter till
inkluderande skolutveckling i organisationen?
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SLUTORD

En av skolans viktigaste uppgifter ar att hjalpa eleverna att utveckla ett rikt sprak som ar en
tillgang nar det galler att fungera bra i samhallet, kunna paverka sin livssituation och ha en
god livskvalité. Pedagogen é&r héar den viktigaste resursen och for att klara det
undervisningsuppdraget maste han eller hon ha goda kunskaper — goda kunskaper fran
utbildningen som byggs pa under hela yrkesverksamheten i form av: erfarenheter fran
undervisning och méten med elever och foréldrar, kompetensutbildning, diskussioner med
kollegor bade pa den egna skolan och utanfor den, reflektioner, studerande av facklitteratur
och att halla sig a jour med lasforskning. Genom arbetet i studiecirkeln Tankens mosaik har
det funnits mojligheter att utveckla sin skicklighet i undervisningen genom att utveckla sin
kompetens att anvénda fler strategier och metoder och diskutera detta med sina kollegor. Med
pedagogens goda kunskaper i lasinlarnings- och lasforstaelsestrategier och i ett gott samarbete
med eleverna och deras foraldrar finns det goda forutsattningar att eleverna utvecklar ett rikt
och blomstrande sprak och en god lasférmaga.
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Reflektionsdagbok Namn
Datum Tid Plats
Titel Forfattare

Litteratursamtal. Vad hande?

BILAGA 1

Vad larde jag miqg?

Hur larde jag mig?




BILAGA 2

Tankens mosaik - Slutsummering 2010-05-15

Trovardighet av materialet
Jag har efter varje sammankomst gjort en sammanfattning och/eller delgett er citat av vad som
sades under studiecirkelns gang.

A. Tycker du att de sammanfattningar som ar gjorda ar relevant och stammer med tanke pa
vad vi diskuterade under studiecirkeln? Om inte, sa kommentera det garna.

B. Forsta gangen pa var studiecirkel skrev vi ner vara forvantningar pa kursen. Jag
sammanfattade dem och gjorde om dem till fragestallningar. Det &r ju bra att utga fran
fragestéllningar nar man vill forbattra sin verksamhet, sin praktik. Man brukar borja med
fradgan Hur...? Det blev féljande, som du kommer ihag:

Fragestallningar
Hur kan vi:
1. utveckla strategier for lasning och lasforstaelse?
2. fordjupa tidigare kunskaper som vi fatt bl.a. genom boken Lé&sa mellan
raderna av Britta Stensson?
3. utveckla vara kunskaper om lasning, lasforstaelse och boksamtal, och att
praktiskt arbeta med det i vara barngrupper
4. diskutera lasstrategier med kolleger
5. bli fler pa skolan som vill utga fran litteratur i undervisningen.

Pa vilket satt tycker du att féljande har utvecklats?
1. Strategier for lasning och lasforstaelse?

2. Fordjupanden av tidigare kunskaper som vi fatt bl.a. genom boken Lé&sa mellan raderna
av Britta Stensson?




3. Kunskaper om lasning, lasforstaelse och boksamtal, och att praktiskt arbeta med det i vara
barngrupper?

4. Att kunna diskutera lasstrategier med kolleger?

5. Att det blivit fler pa skolan som vill utga fran litteratur i undervisningen?

C. Hinder
Finns/Fanns det nagra hinder, och i sa fall vilka, till att ovanstaende fem punkter inte har
utvecklats sa som dnskats?

D. Dokumentation
Hur har det fungerat att dokumentera boksamtalen?

E. Hur gar vi vidare?
Har vara lardomar haft betydelse for det dagliga arbetet? | sa fall pa vilket satt?



Hur gar vi vidare?

Tack for att du tog dig tid att svara pa fragorna !

Jag mailar min uppsats till dig innan den gar till tryckning (men det drojer ett tag) sa har du
majlighet att komma med ytterligare synpunkter och att godkénna den delen som du &r berérd
av.

Kram
Jeanette
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