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Syfte: Syftet med studien ar att folja ett arbetslags arbete och genom handledning utveckla
reciprok undervisning i inkluderande arbetsformer for att utveckla alla elevers lasforstaelse, i
synnerhet elever med utvecklingsstérning.

Fragestallningar:
1. Hur anpassar och utvérderar man i arbetslaget den reciproka undervisningen for att
utveckla lasforstaelsen hos eleverna?

2. Hur beskriver lararna att den inkluderande undervisningen paverkar alla elevers
lasforstaelse, i synnerhet elever med utvecklingsstorning?

3. Hur uttrycker l&rarna sig om grupphandledning i det har syftet och sammanhanget?

Teori: Studien tar sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv, i vilket larande sker i
interaktion med andra och med spraket som ett viktigt redskap (Skolverket, 2009). En central
teori i vart kommande examensarbete ar Vygotskijs teori om zonen for den narmaste
utvecklingen (Ahlberg, 2015). Studien bygger &ven pa det relationella perspektivet, dar
problemet placeras i sociala samspel och konstruktioner och pa sa satt lyfts bort fran individen
(Nilholm, 2005).

Metod: Eftersom vi vill gbra ett utvecklingsarbete och genom handledning utveckla reciprok
undervisning, har vi valt aktionsforskning som ansats (Séderstrom, 2012; ROnnermann,
2012a). Vi som forskare har deltagit i utvecklingen genom handledning av ett arbetslag, dar vi
genomfort fokusgruppsamtal, observationer samt flera utvéarderande frageformular. Vid
sammanstéllning och framstallning av resultatet har vi anvant oss av innehallsanalys.

Resultat: Samtliga larare var eniga om att de tror att arbetet med reciprok undervisning kan
gynna alla elever, inklusive elever med utvecklingsstorning. Elever med utvecklingsstorning
kan, enligt en av lararna, gynnas av att individuellt eller i mindre grupp repetera strategierna
och forberedas infor arbetet i helklass. Lararna anpassade undervisningen genom bland annat
extra stod till vissa elever i och ibland utanfor klassrummet. Samtliga larare ansag att
lasstrategier bor anvandas och undervisas av samtliga larare pa skolan i alla &mnen.
Svarigheter med undervisningen som framkom under arbetets gang var bland annat att det tar
tid att vanja elever vid ett nytt arbetssatt, samt att arbetet kan vara svart att dokumentera och
bedoma. Flera larare uttryckte att de och eleverna fatt ord for det de lart sig och att
diskussionerna lyfts till en ny niva med ett gemensamt sprak. Samtal och observationer visade
att eleverna fick mer och mer talutrymme ju langre utvecklingsarbetet fortskred. Majoriteten
av lararna uttryckte att handledningen skapat tidsutrymme for reflektion, pedagogiska samtal
och larande i arbetslaget, nagot de upplevde att de sallan haft tid for.



Forord

Under utbildningens tre ar har vi fatt fantastiska majligheter till nya perspektiv, teorier,
moten, kunskaper och reflektioner, bade pa egen hand och tillsammans med andra. Vi har
erhallit ett nytt specialpedagogiskt forhallningssatt, som vi ar 6vertygade om att vi kommer ha
nytta av i var kommande yrkesroll. Det har varit mycket larorikt och stimulerande att mota
andra studenter och l&rare med olika bakgrund, erfarenheter och kunskaper. Att sedan i
studiegrupperna fa fordjupa och reflektera om saval stort som smatt, har lett till vidgade
perspektiv, fordjupade kunskaper och att vi fatt vanner for livet. Da vi bada under dessa ar
kombinerat arbete med studier, har vi upplevt en fantastisk mojlighet att pd vara ordinarie
arbetsplatser kunna kombinera beprovad erfarenhet med aktuell forskning. Detta har fordjupat
bland annat vara didaktiska kunskaper och gjort oss mer medvetna om varfor vi gor som vi
gor samt att vi mer systematiskt foljer upp resultat for att eventuellt d&ndra angreppssatt.

Vi upplever bada att det funnits fordelar med att vara tva under uppsatsskrivandet. Vi har haft
olika infallsvinklar och fortldpande kunnat diskutera och vara kritiska till olika 6vervaganden.
Ifraga om arbetets upplagg och ansvarsfordelning har vi bada tagit en aktiv del. Vi har bada
varit involverade i uppsatsens alla delar men tagit olika ansvarsomraden gallande skrivandet
Fragestallningar och syfte har formulerats gemensamt. Lina har tagit 6vervagande ansvar for
Litteraturgenomgang och tidigare forskning, dar Lena skrivit delen om handledning. |
teoribakgrunden har Lina tagit ansvar for det sociokulturella perspektivet, medan Lena tagit
mer ansvar Gver de specialpedagogiska perspektiven. Lena har fran borjan tagit mer ansvar
for metoddelen, men Lina har varit och inflikat viss forskning. Lena har transkriberat
materialet fran fokusgruppssamtalen. Analys av de transkriberade fokusgruppsamtalen och
observationsanteckningar har gjorts bade var och en for sig och tillsammans. Resultat och
Diskussion har skrivits tillsammans.

Vi har gemensamt forberett och ansvarat for genomférandet av handledningarna och vid
fokusgruppssamtalen har vi bada deltagit vid samtliga atta tillfallen. Lina har genomfort
modellektioner samt for och eftertest i samtliga klasser. Bada har genomfort observationer.
Bearbetning och analys har gjorts gemensamt och resultat- och diskussionskapitlen har vuxit
fram efterhand ur detta material.

Tack till skolledningen pa bada vara skolor som mojliggjort samarbete och pa sa satt visat att
detta utvecklingsarbete spelar roll. Ni har darmed bidragit till att skapa forutsattningar for oss
att tillsammans med l&rarna planera, genomféra och slutféra arbetet. Varmt tack till lararna
som deltagit och pa sa satt gett oss nya perspektiv och kunskaper. Ni &r fantastiska och ert
engagemang ar ovarderligt for oss! Tack ocksa till specialpedagogen som funnits med under
processens gang och bidragit med vardefulla rad och synpunkter.

Tack till var handledare Girma Berhanu for ditt positiva och 6ppna forhallningssatt till oss
och vara fragor. Vi vill dven passa pa att tacka flera andra av vara larare for pa Goteborgs
universitet som har hjalpt oss med specifika fragor.

Slutligen ett innerligt tack till vara familjer, vanner och arbetskamrater for att ni stottat oss
under resans gang trots att vi under vissa perioder varit helt inne i var skrivprocess. Vi ser
fram emot en sommar med mer tid for reflektion och att bara vara i nuet.
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1 Inledning och bakgrund

Under utbildningen och i vara verksamheter ser vi hur viktig en god lasforstaelse &r for alla
elevers mojlighet till god maluppfyllelse i skolan, men ocksa for allas ratt till delaktighet i
samhallslivet och mojlighet att paverka sitt liv. Da vi bland annat arbetar med elever i bade
grundskolan och sarskolan har vi bada erfarenheter av barn och ungdomar med bristande
lasforstaelse. Vi har pa nara hall sett hur detta forsvarar deras majligheter i skolans samtliga
amnen, varfor satsningar for att framja goda lasare angar alla larare pa alla stadier.

Fa av er som laser detta har val undgatt att via media fa rapporter om internationella studier,
som visat pa en nedgang i svenska elevers lasforstaelse jamfort med manga andra lander.
Reichenberg och Lundberg (2011) skriver att flera studier, bland andra PISA 2009, visat att
svenska elevers lasforstaelse forsamrats och att de svagaste lasarna, sarskilt pojkarna, tappat
mest under den senaste tioarsperioden. Var femte elev i grundskolan nar inte grundlaggande
niva i lasning och de klassmassiga skillnaderna har 6kat. Detta staimmer med innehallet i en
rapport fran Skolverket (2013), vilken bekraftar att andelen svaga lasare Okat signifikant samt
att den totala variationen mellan elever samt mellan skolor 6kat kraftigt i lasning. Sverige har
i olika internationella lasundersokningar efter 1991 visat en tydlig negativ trend i lasformaga
hos elever i de yngre aldrarna och PISA 2012 visade att svenska 15-aringars genomsnittliga
resultat inom lasforstaelse forsamrats jamfort med 2000. Bland OECD-landerna var Sverige
det land, vars resultat i lasning minskade mest. Rapporten tar upp tre stora nationella studier
1992, 1995 och 2003 visade en nedatgaende trend i lasforstaelse av langa texter och en viss
forsamring nar det galler att lasa och forstd texter inom olika genrer. Studierna PISA och
PIRLS tyder pa att svenska elevers lasvanor forandrats sa att de laser mindre.

Nedgangarna i ovan namnda studier har lett till krav pa att ndgot maste goras for att vanda
trenden. Ett exempel pa en atgard som Reichenberg och Emanuelsson (2014) tar upp &r att
regeringen satsat pengar och anlitat Skolverket for att utarbeta Laslyftet for larare. Laslyftet
har till syfte att ge larare 0kade kunskaper kring vetenskapligt underbyggda metoder och
beprovade arbetsformer for att pa ett battre satt kunna stotta elevers las- och skrivutveckling
samt anpassa undervisningen till varje enskild elev. Forfattarna menar att forskning har visat
att strukturerat och reciprokt arbete med l&sstrategier visat positiva effekter i elevers
lasforstaelse, vilket motiverat oss att fordjupa oss i hur detta kan ga till i praktiken.

En av oss genomfdrde under varen 2014 ett utvecklingsarbete for att framja och starka elevers
och larares kunskaper kring lasforstaelse och lasstrategier. Da det fanns behov av och hos
skolledningen en dnskan om att fortsatta och fordjupa detta arbete, valde vi att inom ramen
for uppsatsen genomfora ett utvecklingsarbete i form av aktionsforskning.

Efter att ha lyssnat pa forelasning samt tagit del av Rolf Landers (2014) analys av 32
uppsatser i specialpedagog- och speciallararutbildningen pa Goteborgs universitet, starktes
motivationen mot en aktionsforskningsinriktad ansats ytterligare. Landers analys visade att
endast en av 32 uppsatser handlat om aktionsforskning och att de néstan aldrig behandlar
forfattarnas egna forsok att astadkomma nagot. Lander efterfragar fler studier med pedagogers
praktiska teori i fokus nér han skriver:

Erfarna larare — kunde man tinka — borde vara inblandade i skolutveckling i sina
egna jobb eller med handledning kunna starta nagot under sin studietid och
darigenom fa material till ett examensarbete som innebér att man sjélv prévar sina
forestallningar och teorier om forandring av praktiken (Lander, 2014, s. 21).



Detta motiverade oss att genomfdra ett aktionsforskningsinriktat utvecklingsarbete med
anknytning till ovan namnda arbete kring lasstrategiutveckling. 1 och med att vi arbetar pa
skolor med elever som &r individintegrerade sarskoleelever blir det en utmaning att utveckla
ett inkluderande arbetssatt for alla elever i klassrummen, oavsett skolform. Att knyta
utvecklingsarbetet till vara ordinarie arbetsplatser och na skolans verksamhet pa skol-, grupp-
och individniva, ger mojlighet att forena teori med praktik och forankra det vi fatt med oss via
utbildningen. Precis som Lander skriver, ser vi genom studien en stor mojlighet i att utveckla
var roll som speciallarare/specialpedagog och da bland annat préva vara forestallningar och
teorier for att forandra verksamheten vi befinner oss i. Pa sa satt har studien blivit meningsfull
for oss personligen, vilket 6kat motivationen under arbetets gang.

Vi ar val medvetna om svarigheterna i att bedriva forskning inom den egna verksamheten
samt att under denna relativt korta tid na tydligt matbara resultat. Var ambition &r inte att ge
nagra heltackande svar pa hur man bast utvecklar elevers lasforstaelse, utan att genomféra och
utvardera ett utvecklingsarbete for att se om detta satt att arbeta pa ar vart att utveckla vidare.
Vi tror att vi i var kommande yrkesroll kommer att ha stor nytta av att ha planerat, genomfort
och utvarderat detta arbete for att pa ett &nnu tydligare och professionellt satt kunna driva och
delta i fragor av vikt kring skolutveckling och kvalitetsarbete.

| nastkommande kapitel av var rapport redogor vi mer preciserat for syfte och fragestallningar
for den empiriska delen av studien.



2 Syfte och fragestéallningar

Syftet med studien ar att folja ett arbetslags arbete och genom handledning utveckla reciprok
undervisning i inkluderande arbetsformer for att utveckla alla elevers lasforstaelse, i synnerhet
elever med utvecklingsstorning.

Fragestallningar:

1. Hur anpassar och utvérderar man i arbetslaget den reciproka undervisningen for att
utveckla lasforstaelsen hos eleverna?

2. Hur beskriver lararna att den inkluderande undervisningen paverkar alla elevers
lasforstaelse, i synnerhet elever med utvecklingsstorning?

3. Hur uttrycker lararna sig om grupphandledning i det har syftet och sammanhanget?



3 Litteraturgenomgang och tidigare forskning

3.1 Styrdokument

Enligt Skollagen (SFS 2010:800) ska skolan framja alla barns och elevers utveckling och
larande, skapa en livslang lust att lara samt ta hansyn till barns och elevers olika behov.
Skollagen 3 kap 78 séger att: ”Det sdrskilda stodet ska ges inom den elevgrupp som eleven
tillnér om inte annat foljer av denna lag eller annan forfattning”. Sarskilt stdd kan, enligt
Skollagen, ges enskilt eller i sarskild undervisningsgrupp om det finns sarskilda skal for det.
Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) framhaller att barn med behov av
sarskilt stod sa langt det ar mojligt bor undervisas i den narmaste ordinarie skolan i ordinarie
Klass.

| Lgr 11 for bade grundskolan (Skolverket, 2011a) och grundsarskolan (Skolverket, 2011b)
star det att undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsattningar och behov med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, sprak och kunskaper. Eleven ska kunna orientera sig i en
komplex verklighet med snabb foérandringstakt och stort informationsflode, varfor
studiefardigheter for att kunna anvénda och granska ny kunskap blir viktiga. Genom rika
mojligheter att samtala, 1&sa och skriva ska varje elev ges mgjlighet att kommunicera och 6ka
tilltron till sin formaga.

Genom undervisningen i svenska (Skolverket 2011a) ska eleverna i grundskolan ges
forutsattningar att formulera sig och kommunicera i1 tal och skrift, 1d&sa och analysera
skonlitteratur och andra texter for olika syften samt soka information fran olika kallor och
vardera dessa. | det centrala innehallet for amnet svenska ingar lasstrategier for att avkoda och
forstd, tolka och analysera texter samt urskilja budskap, tema, motiv och sammanhang. Aven i
grundsérskolans centrala innehall for &mnet svenska (Skolverket 2011b) ingar lasstrategier for
att avkoda och forsta olika typer av texter, soklasning och att lasa mellan raderna.

Syftet med skolans utvecklings- och kvalitetsarbete ar att de nationella malen for utbildningen
uppfylls samt att det fors en dialog kring maluppfyllelsen och orsaker till eventuella brister
(Skolverket, 2012). Huvudmannen ansvarar for att organisera utbildningen samt félja upp och
vid behov forbéattra verksamheten sa att malen uppfylls. Rektor och personal ansvarar for att
tillampa skollagen, laroplaner och kursplaner samt Gvriga bestammelser sa att varje elev
utvecklas sa langt som mojligt i forhallande till de nationella malen. Detta kraver att
verksamheten sténdigt provas, resultat foljs upp och nya metoder prévas och utvecklas. Detta
arbete maste ske i samspel mellan skolans personal och elever och i nara kontakt med hemmet
och det omgivande samhallet (Skolverket, 2011a, b).

Ovanstaende tycker vi val motiverar oss att genomfora ett utvecklingsarbete i form av
aktionsforskning, dar skolan satsar pa att utveckla arbetsformer for att starka alla elevers och
larares kunskaper kring lasforstaelse inklusive lasstrategier.

3.2 Begreppsfortydligande

Utifran studiens syfte och fragestallningar, ser vi ett behov av att inledningsvis klargora
begreppen utvecklingsstorning, inkludering och inkluderande arbetsformer, l&sstrategier,
reciprok undervisning samt handledning.



3.2.1 Utvecklingsstorning

Vad som definieras som en utvecklingsstorning paverkas enligt Jakobsson och Nilsson (2011)
mycket av synsattet i det omgivande samhallet, men begreppet utvecklingsstorning innefattar
en intellektuell funktionsnedsattning i kombination med svarigheter att klara den dagliga
livsforingen. Den medicinska/utvecklingspsykologiska definitionen av utvecklingsstorning ar
att 1Q uppmatts till under 70 pa minst tva valnormerade begavningsinstrument. Dessutom
kravs att personen uppvisar betydelsefulla nedsattningar i adaptiva funktioner (férmaga att
anpassa sig i vardagen), inom minst tre viktiga livsomraden i vardagssituationer. Forfattarna
podngterar att det &ven finns andra sétt att definiera utvecklingsstorning, men vi ansluter 0ss
till den ovan ndmnda.

3.2.2 Inkludering och inkluderande arbetsformer

Nilholm (2012) skriver: "Inkludering innebar att elevers olikheter ska ses som en tillgang” (s
36). Skolan och elevens miljo bor utformas utifran den naturliga variationen som finns bland
elever och inkludering innefattar bade en fysisk, social och didaktisk aspekt. Social traning
och utveckling av gemenskapen &r viktiga delar for att barn inte ska stigmatiseras eller stotas
ut. Forfattarna framhaller att skolan och miljon runt eleven bor utformas utifran den naturliga
variation som finns bland barn. Vi ansluter oss i vart arbete till Nilholms ovan namnda
definition av begreppet inkludering och med inkluderande arbetsformer avser vi att arbetet
sker med utgangspunkt i helklass med syfte att utveckla alla elever oavsett kunskaper,
erfarenheter och forutsattningar.

3.2.3 Lasstrategier

I Lgr 11 och dess kommentarmaterial for &mnet svenska (Skolverket, 2011c) forklaras ordet
lasstrategier som: “de konkreta satt som en l&sare anvénder fOr att angripa en text” (s. 12).
Denna definition avser vi att anvanda i var studie. De fyra strategier, som vi framst inriktat
vart arbete mot, ar att koppla det lasta till egna erfarenheter, reda ut oklarheter och nya
begrepp, stalla egna fragor till det lasta samt sammanfatta innehallet (Reichenberg &
Lundberg, 2011).

3.2.4 Reciprok undervisning

Reciprok undervisning innebar att texten delas upp i sma stycken och forstaelsen byggs upp
under tiden eleverna laser texten. Lararen inleder med att vara samtalsledare och gar igenom
och demonstrerar de olika strategierna for att senare stodja eleverna i att ta dver rollen som
samtalsledare (Reichenberg, 2014c).

Foljande fyra strategier som anvénds i reciprok undervisning syftar till att 6ka och 6vervaka
lasforstaelsen:

e Forutsaga/forutspa innehallet

e Kilargora och reda ut oklarheter (ord, begrepp)

e Stélla egna fragor till texten

e Sammanfatta innehallet
(Reichenberg och Lundberg, 2011)



3.2.5 Handledning

| en handledningssituation kan det inga tva eller flera personer (Gjems, 2007; Skagen, 2007).
| var studie kommer vi framst anvanda oss av grupphandledning. Det &r ett formellt samtal
dér det ar centralt att man i forvag bestdmt tid och plats (Normell, 2002; Gjems, 2007). |
skolans verksamhet kan handledning bidra till att skolpersonal far ett kritiskt forhallningssatt
och utvecklar distans i det dagliga arbetet. Handledning kan beskrivas som en process dar
man vill forandra eller paverka. Hur och i vilken omfattning den har processen utvecklas
beror pa tid och sammanhang (Bladini, 2007).

3.3 Inkludering

The fundamental principle of the inclusive school is that all children should learn
together, wherever possible, regardless of any difficulties or differences they may
have. Inclusive schools must recognize and respond to the diverse needs of their
students, accommodating booth different styles of rates and learning and ensuring
quality education to all through appropriate curricula, organisational arrangements,
teaching strategies, resource use and partnerships with their communities. There
should be a continuum of support and services to match the continuum of special
needs encountered in every school. (UNESCO, 1994, s.7)

Idén om en skola for alla (Nilholm, 2007b) har paverkat diskussionen kring hur skolan bast
ska organiseras och historiskt sett har vissa grupper av elever skiljts ut och sérbehandlats,
samtidigt som manga patalat vikten av att alla barn ska bli delaktiga i skolans verksamhet.
Fram till 1990-talet talades det mycket om integration av elever med funktionshinder, men
numera anvands oftast begreppet inkludering. Detta for att manga anser att integrering handlar
om att anpassa “avvikande” barn till skolstrukturer som inte dar anpassade for dem, medan
inkludering handlar om en férandring av hela skolmiljon for att anpassa denna till elevers
mangfald och olikheter.

Ahlberg (2015) menar att organiseringen i skolan ska utga ifran att alla elever &r olika. Det &r
vanligt att man nivagrupperar elever for att skapa homogena grupper, men larande handlar om
att olikheter ar en tillgang, dar sprak och handling utvecklas i samspel med andra. Forfattaren
menar att det dr en stor utmaning for skolans personal att hitta former for hur man ska méta
och anpassa for elevers olikheter och olika erfarenheter. Ahlberg (2009) beskriver inkludering
som en process som syftar till att moéta alla elevers olika behov genom att 6ka tillgangligheten
till larande, kultur och samhélle och samtidigt minska exkludering. Det handlar om att erbjuda
en likvardig utbildning, som gagnar alla elever och att skapa mojligheter for de barn som
riskerar att hamna utanfor. Ahlberg betonar att en inkluderande skola &r en ménsklig réattighet
och att det &ar det ordinarie skolsystemets ansvar att tillforsakra alla barn ratt till utbildning.
Ahlberg efterfragar fler svenska studier kring skolans mojligheter att hantera elevers olikheter
for att skapa annu battre forutsattningar for att realisera inkludering. Studier bor ske
praktiknd&ra och  garna 1 form av  aktionsforskning  dar  exempelvis
specialpedagoger/speciallérare, larare och forskare kan samverka i gemensam
kunskapsbildning kring individers delaktighet och larande.

| en studie av Persson och Persson (2012) i Essunga kommun genomférdes under lasaret
2010-2011 ett forandringsarbete i ett forsok att ersdtta sérskilda undervisningsgrupper och
nivagrupperingar med ett inkluderande arbete inom klassens ram. Trots att studien i vissa
delar ifragasatts, véljer vi att namna den hér, da &ven var studie tar sin utgangspunkt i
inkluderande arbetsformer. Syftet var att éka maluppfyllelsen med stod i inkluderande
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arbetsformer och studien visade att man lyckades med detta. En-till-en-undervisning eller
undervisning i mindre grupp forekom ocksa vid behov, men i den ordinarie klassen fick
eleven tillgang till interaktion och dynamik, som kan uppsta mellan larare och elever och
elever emellan, da elevers olikheter utnyttjas som en resurs i undervisningen. Persson och
Persson (2012) beskriver att framgangsfaktorer bland annat var hoga forvantningar pa bade
larare och elever, tydlig och strukturerad undervisning samt ett gemensamt forhallningssatt
baserat pa aktuell forskning.

Berhanu (2011) beskriver skillnaden mellan inkludering och integrering och framhaller att
inkludering involverar alla elever i samhallet utan undantag och oavsett svarigheter eller
olikheter. Alla har samma ratt till undervisning och att fa delta och kéanna tillhérighet med
jamnariga i ett klassrum.

Faktorer som kan paverka utrymmet for inkludering ar bland annat:
e kompetens hos personalen
e anpassningar efter kursplanerna
e olika beddmningsmetoder
e samarbete mellan personal
Klasstorlek
skolledningens delaktighet
fortbildning for personalen
samarbete med foraldrar
ekonomiska faktorer
(Berhanu, 2011; Berhanu och Gustafsson, 2009)

Reichenberg (2014a) menar att strukturerade textsamtal kan hjdlpa oss att uppfylla
styrdokumentens mal att fostra aktiva samhéallsmedborgare och dessutom kan vi na langre i
var stravan mot inkludering. Det racker inte att fysiskt integrera elever i klassrummet, utan
skolan maste ge alla majlighet att utifran sina forutsattningar och med lagom svara texter vara
delaktiga i lasgemenskapen.

3.4 Reciprok undervisning

Palinscar och Brown (1984) utarbetade redan pa 80-talet denna undervisningsmodell for att
utveckla elevers formaga att lasa och lara av texter. De menade att lasforstaelsen paverkas av
bland annat av avkodningen, textens lasbarhet, forhallandet mellan innehallet i texten och
lasarens forkunskaper samt de strategier, som den aktive ldsaren anvander i samband med
lasningen. Den ursprungliga modellen utvecklades for svaga lasare i skolar 7, men modellen
har senare anvants i de flesta arskurser. Begreppet reciprok betyder 6msesidig och man
betonar det dialogiska samspelet i denna undervisningsmodell. Syftet &r att elever i dialog
med andra utvecklar meningsskapande, som dr en gemensam aktivitet i gruppen (se
Reichenberg och Lundberg, 2011).

Exempel pa kognitiva aktiviteter, som kan stodja en god lasforstaelse ar, enligt Palinscar och
Brown (1984), att eleven har malet med lasningen klart for sig, kan aktivera relevanta
bakgrundskunskaper, skilja relevant och mindre relevant innehall fran varandra, forhalla sig
kritisk till innehallet, géra forutsagelser, dvervaka sin forstaelse av innehallet samt kunna
tolka och dra slutsatser av detta.



Palinscar och Brown (1984) studerade vilka effekter reciprok (gemensam) undervisning hade
for att utveckla elevers lasforstaelse och de valde att fokusera pa att utveckla elevers strategier
for att oka forstaelsen. Studierna visade att strukturerad och gemensam undervisning i att
forutsaga, stalla fragor, summera och klargora texters innehall bidrog till att signifikant starka
och over tid behalla en forbattrad lasforstaelse och formaga att samtala kring det lasta.
Forfattarna beskrev att effekten holl i sig vid eftertester och resultaten var lika framgangsrika
oavsett om det var forsoksledaren eller den ordinarie lararen som genomférde lektionerna.
Lararna, som deltog i studien, var positiva till metoden och ville fortsatta att arbeta med
strategierna i sin ordinarie undervisning daven efter studien (a.a.).

Reciprok undervisning &r baserad pa tre teoretiska principer, som Vygotskij framhdll som
viktiga:

1. Mentala processer uppstar i samband med social interaktion mellan méanniskor.

2. Den proximala utvecklingszonen, det vill siga avstandet mellan den aktuella
utvecklingsnivan och den mojliga utvecklingsnivan med hjalp av vuxenstod eller
genom samarbete med kamrater, som kommit lite langre inom ett visst omrade.

3. Psykologiska processer uppstar i kontextuella och holistiska aktiviteter i motsats till
isolerad féardighetstraning (Reichenberg, 2014b).

En amerikansk studie av Varnhagen och Goldman (1986) genomférdes bland elever i
tolvarsaldern med vissa svarigheter inom lasningen. Eleverna fick under atta veckor, 20-30
minuter varje dag, trana pa att forstd orsakssamband i texter under ledning av en forskare.
Traningen visade pa positiva resultat pa elevernas lasforstaelse.

3.4.1 Lasforstaelse och reciprok undervisning i sarskolan

| Skollagen (SFS 2010:800) framgar att kommunen ar skyldig att erbjuda en elev en plats i
sarskolan om denne diagnostiserats med utvecklingsstorning och inte bedéms na kriterierna
for grundskolan. Ett beslut om mottagande i grundsarskolan ska foregas av en utredning som
omfattar pedagogisk, medicinsk, psykologisk och social bedémning och samrad med
vardnadshavare ska ske i samband med utredningen. Ahlberg (2015) tar upp att elever med
utvecklingsstorning inskrivna i sarskolan 6kat under de senaste decennierna. Vidare skriver
forfattaren att inkludering innebér att skolan ska kunna mota alla barn och organiseras sa att
alla barn kan passa in. Var eleven placeras kan bero pa kommunens ekonomi eller resurser.

Vi har under utbildningens gang reflekterat och reagerat 6ver att elever i sarskolan inte funnits
med i de stora internationella studierna kring bland annat lasforstaelse samt att forskningen
kring detta varit relativt sallsynt. Detta ar en anledning till att vi upplevt svarigheter i att skapa
oss en bild 6ver kunskapslaget i lasforstaelse for denna elevgrupp. Reichenberg (2014a)
poangterar att forvanansvart lite forskning gjorts kring lasforstaelse och reciprok undervisning
for elever med utvecklingsstorning, framforallt i Sverige. Skolverket (2002) presenterade en
studie, som byggde pa intervjuer med elever som gatt ut gymnasiesarskolan, i vilken de flesta
framholl att studierna gérna kunde varit mer kunskapsinriktade och utmanande.

En rapport fran Skolinspektionen (2010) foregicks av studier av 28 séarskolor. Dar framkom
att larare oftast prioriterade ett bra socialt klimat och god omsorg framfér aktiv
lasundervisning for de aldre eleverna. Rapporten visade att det sdllan genomfordes samtal
kring texter, utan att fokus lag pa att eleverna laste individuellt eller lyssnade pa lararens
hoglasning. Rapporter om kvaliteten i sdrskolan har visat att elever ofta trivts, men att
kunskapsutvecklingen brustit samt att strategier for undervisningen ofta saknats (Ineland,

8



Molin och Sauer, 2009). Aven Berthéns avhandling (2007) pekade pa att sarskolans
pedagogiska arbete i de undersokta skolorna betonat fostran och forberedelse med otydligt
mal framfor kunskapsmalen.

Reichenberg (2014b) beskriver en studie hon genomfort, dér elever i sérskolan undervisades
genom textsamtal for att utveckla lasforstaelse och lasstrategier. 40 elever deltog och
undervisades av sju larare kring olika texter under 16 lektioner (& 30 minuter) under atta
veckor. Halften av eleverna genomgick reciprok undervisning och den andra halften tranade
pa inferenser genom att svara pa fragor, som kravde att man “laser mellan raderna”.
Jamforelse mellan for- och eftertest visade att bada grupperna gjort signifikanta framsteg i sin
lasforstaelse samt att deras aktivitet 6kade efter hand. Detta indikerar att dven elever med
lindrig och mattlig utvecklingsstorning, kan bli kognitivt aktiva och kreativa under
forutsattning att texterna fangar deras intresse i en strukturerad undervisning. Forfattaren
framhaller risken i att undervardera dessa elevers utvecklingspotential istallet for att se och ta
vara pa mojligheterna till utveckling av lasning och lasforstaelse. Studien visar ocksa att
struktur i textsamtal verkar vara viktigare an vilken av de tva metoderna man véljer att arbeta
utifran (Reichenberg 2014b). Reichenberg (2015) uppmanar larare i sarskolan att utmana
eleverna i deras ndrmaste utvecklingszon. Hon betonar dven vikten av att man, for att kunna
uttala sig om matbar effekt av olika metoder for okad lasforstaelse, maste mata elevernas
lasforstaelse fore och efter lastraningen. Det ar da av vikt att anvanda sig av normerade test
nar man mater lasforstaelsen.

En hollandsk studie av van den Bos, Nakken, Nicholay och van Houten (2007) genomfdrdes
dar 38 vuxna hollandare med diagnosen lindrig utvecklingsstorning under tre manader fick
trana utifran modellen reciprok undervisning. Halften av deltagarna fick trana de fyra
strategierna individuellt med en l&rare och den andra hélften i grupp med lararen som ledare.
Man laste bade berattande texter och faktatexter och deltagarna forbattrade sin lasforstaelse.
Det gick inte att faststalla om det var battre med undervisning av strategier enskilt eller i
grupp, men forskarna drog slutsatsen att strategitraning &r ett forsta steg mot att bli en battre
ldsare. En annan internationell studie av Alfassi, Weiss och Lifshitz (2009) genomférdes i
Israel dar personer mellan 15 och 21 ar deltog. Under tolv veckor, tva tillfallen per vecka, fick
de trana reciprok undervisning i grupper om fyra deltagare. Resultatet visade att deltagarnas
lasforstaelse kade signifikant under perioden, vilket inte visade sig i kontrollgruppen.

3.4.2 Scaffolding

Ovanstaende beskrivna sétt att undervisa i lasforstaelse i sarskolan kan knytas till begreppet
scaffolding. Ordet scaffolding kommer fran byggnadsindustrin, dar det star for tillfalligt
uppsatta byggnadsstéllningar. Scaffolding innebar att lararen med sin erfarenhet och kunskap
stottar och tillhandahdller de redskap, som eleven behéver for sin fortsatta utveckling
(Mitchell, 2014; Reichenberg och Lundberg, 2011). Alexandersson (2009) tar upp att
scaffolding handlar om att ge elever anpassat stod, som utgar bade fran elevens fardighetsniva
och uppgiftens svarighetsgrad. En central uppgift for lararen ar att utga fran elevens initiativ
som i forlangningen leder till att eleven klarar uppgiften pa egen hand. Overfort till lasning
kan det, enligt Reichenberg och Lundberg (2011), handla om att lararen pavisar och forklarar
en lasstrategi, for att sedan successivt dra sig tillbaka och lata eleverna anvanda strategin pa
egen hand.

Ahlberg (2015) tar upp Vygotskijs zone of proximal development som brukar éverséttas till
den né&rmaste utvecklingszonen eller mojlighetszonen: ”Zonen brukar beskrivas som
avstandet mellan det som en individ kan prestera ensam utan stod och vad som ar mojligt
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under en vuxens ledning eller i samarbete med mer kapabla kamraters” (s. 150). Forfattaren
menar att en central faktor for larandet ar graden av lararstéd och att lararen behdver hjélpa
eleverna genom scaffolding. Alexandersson (2009) framhaller vikten av att larare agerar som
kommunikativa stottor och ger struktur och forutséttningar for larande.

3.5 Lasforstaelse

Lundberg (2010) betonar att lasutvecklingen borjar langt innan barnet borjar skolan. | borjan
vander séllan barnet uppmarksamheten mot skriften som sadan, utan de fangar ofta nyfiket
upp signaler och information som omger sjélva texten. Efterhand okar trycket pa att forsta hur
det alfabetiska systemet ar uppbyggt och ord ses ofta som helheter, logografer. Genom
omfattande Gvning nar manga barn senare en automatisk avkodning, dar ordens ortografiska
uppbyggnad utnyttjas. Den avancerade ortografiska ordavkodningen, dér lasaren kan avkoda
ord genom bara ett 6gonkast, gor att lasaren kan &gna energi och kraft for det krdvande
tolknings- och forstaelsearbetet. Den enkla synen pa lasning som Avkodning x Forstaelse,
verkar alltfor enkel, da det dven kravs motivation och mental energi infér uppgiften.
Dessutom saknas alla prosodiska inslag som ger rytm och betoning i skriven text, till skillnad
fran det talade spraket. Man kan inte med behallning lasa helt passivt utan sjalvreglerande
kontroll av sin egen forstaelse av innehallet.

Reichenberg och Lundberg (2011) poangterar att en god lasforstaelse ar av stor vikt for att
elever ska rustas infor ett textbaserat samhélle och bli mer delaktiga i samhéllslivet. De
framhaller att strukturerade textsamtal kan oOka elevernas lasintresse, ordférstaelse,
lasforstaelse samt framja inkludering genom att bland annat knyta till elevernas egna
erfarenheter. Tyst lasning framjar avkodningen, men for att starka lasforstaelsen behdvs
strukturerad undervisning med tillgangliga texter pa ratt niva (se ocksa Schmidt, 2013;
Jakobsson och Nilsson, 2011).

Manga faktorer samspelar for att nd en god lasforstaelse. Lasaren behover ha en god
avkodningsformaga, ett rikt ordforrad, kanna till och forsta skriftsprakets meningsbyggnad
och ordval, ha erfarenheter av omvarlden samt sjélv kunna delta aktivt i l1&sningen (Taube,
2013).

3.5.1 Undervisning i lasforstaelse

Reichenberg (2014c) hanvisar till Skolverkets nationella utvarderingar kring lasformagan,
som visade att lasférmagan sjonk hos svenska elever under perioden 1992 och 2003. De
forsamrade resultaten i lasforstaelse for svenska elever beror framst pa att det finns fler svaga
lasare. | PIRLS 2011 har det for svenska elever skett en tillbakagang jamfort med 2006, men
Sverige lag fortfarande 6ver OECD:s genomsnitt. | PIRLS provas lasformagan av tva olika
texttyper; skonlitteratur och sakprosa. Den forsamrade lasforstaelsen for de svenska eleverna i
PIRLS 2011 gallde framst sakprosatexterna, medan foérandringen av skonlitterdra texter var
liten. Forfattaren framhaller att den svenska lasforskningen fokuserat nastan bara pa
skonlitterara texter och att fa svenska lasstudier fokuserat pa mellanaren och hogstadiet, da
antalet och omfattningen av faktatexter okar i omfattning och far en alltmer dominerande roll.

Caroline Liberg (2010) gjorde, utifran de nedatgaende resultaten i PIRLS 2006, en analys av
texters, textuppgifters och undervisningens betydelse for elevers lasforstaelse. | denna
framgar att individuellt arbete i helklass dominerade i de svenska skolorna samt att innehall i
texter sallan diskuterades. | jamforelse med andra lander var det inte sa vanligt att svenska
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larare arbetade med lasstrategier, sasom att identifiera huvudbudskap, jamfora texter samt
koppla det l&sta till egna erfarenheter och upplevelser.

Schmidt (2013) hénvisar till flera studier, som visat att det funnits stora brister i bearbetning
av och kommunikation kring texter i undervisningen. Aven hennes egen studie visade ett
monster, dar fa tillfallen ges och skapas, som innebar samtal kring bocker och texter. Darfor
maste elever i hogre grad fa majlighet att lara sig hur texter kan lasas pa olika satt samt ges
rika tillfallen att bearbeta och samtala kring litteratur for att na 6kad forstaelse. Forskning har
visat att motivation, sjalvbild och identitetsskapande &r centrala delar for att frimja en positiv
lasutveckling, varfor en stédjande milj6 med positiva lasupplevelser ar av vikt. Elevers olika
behov av stddstrukturer och kompensatoriska hjalpmedel ska beaktas i undervisningen och
fokus bor laggas pa elevers mojligheter till fortsatt larande och utveckling (se ocksa
Jakobsson och Nilsson, 2011). "Att utforska texter kan idag sagas vara viktigare an nagonsin
for att begripliggora sin tillvaro, gora hallbara val och for att, enkelt uttryckt, inte bli lurad”
(Schmidt, 2013, s 259).

Sward (2014) sammanfattar tidigare forskning, som har visat att det som ger bast resultat i
skolan handlar om lararkompetens nér det géller undervisning/kunskap kring l&sprocessen,
generell kompetens, engagemang samt positiv respons till eleverna. Det & av vikt att
lasmetoden innehaller bade fonologi (den tekniska delen av lasningen) samt lasforstaelse (den
innehallsliga delen). Det ar dessutom av stor vikt att ratt stod satts in sa tidigt som mojligt, att
lararen regelbundet kontrollerar elevens lasutveckling samt att bade elev och larare &r
medvetna om det som ska laras, larandeobjektet.

Som vi tidigare ndmnt ar en positiv och stédjande milj6 kring eleven av stor vikt for att eleven
ska utveckla en positiv sjalvbild och metakognitiva kunskaper. Lundberg (2010) och
Reichenberg (2014c) betonar att undervisning i lasforstaelse ar nagot som behdver paga hela
skoltiden och i fler &mnen &n bara svenska. Reichenberg (2014c) betonar att laromedelstexter
ar en viktig del i undervisningsprocessen och att det behéver ske ett samspel mellan larare,
elever och innehall. Att arbeta med strukturerade textsamtal ar darfor val anvand lektionstid,
da syftet ar att eleverna successivt far en grund att std pa, som de sedan kan anvanda sig av
nar de laser texter pa egen hand. Strukturerade textsamtal kan med fordel genomforas mer
intensivt och regelbundet under en period for att eleverna ska skolas in i en aktiv lasarroll
samt for att fa eleverna att spontant anvanda sig av strategierna nar de laser. Forfattaren
betonar bland annat att det tar lang tid att utveckla lasforstaelse, varfor det ar viktigt att
strukturerade textsamtal anvands aterkommande i undervisningen dven efter intensivperioden
for att uppratthalla den aktiva lasningen. | denna fas kan man med fordel genomfora samtalen
i storre grupper eller i helklass och dessa samtal &r en forutsattning for att elever skall ges
mojlighet att utveckla en god lasforstaelse.

3.5.2 Strategiorienterad respektive innehallsorienterad undervisning

Under vart arbetes gang har vi funnit tva huvudinriktningar nar det géller undervisning i
lasforstaelse och det har forts och fors diskussioner och genomforts forskning kring vilken
inriktning som ger de bésta resultaten. Darfor ser vi behov av att har i korthet férklara
huvuddragen i strategiorienterad respektive innehallsorienterad undervisning.

Lundberg (2010) beskriver en amerikansk unders6kning fran 2009, dar man jamforde tva satt
att undervisa i lasforstaelse. Det ena sattet syftade till att i forsta hand hjalpa eleverna att bli
strategiska lasare, medan det andra sattet var mer innehallsorienterat. Den strategiorienterade
undervisningen inneh6ll undervisning om strategiska procedurer som att sammanfatta
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innehallet, gora inferenser samt stélla egna fragor till texten. Den innehallsorienterade handlar
om att inrikta och uppratthalla elevens uppméarksamhet pa innehallet, hur man bygger upp
mentala forestéliningar av de tankar och idéer som finns i texten och skapar sammanhang
mellan dessa. Undersokningen pagick bland elever i skolar 5 och den innehallsorienterade
metodiken gav det klart basta resultatet nar det géllde att forsta berattelser och
sakframstéllningar.

Reciprocal Teaching ar ett exempel pa en strategiorienterad undervisning och andra exempel
pa denna inriktning ar transaktionell strategiundervisning, begreppsundervisning och
inferenstréaning (Reichenberg och Emanuelsson, 2014). | samtliga dessa modeller &r l&rarens
roll att synliggéra strategierna for eleverna genom att tdnka hogt och modellera. RT ar den
absolut mest utforskade av dessa strategiorienterade undervisningsmodeller och flera studier,
framst internationella, har visat pa positiva effekter av metoden. RT har i en svensk studie av
Reichenberg och Lundberg (2011) visat positiva effekter for elever i sérskolan och deras
lasforstaelse genom strategiorienterad undervisning.

Nar det géller innehallsorienterad undervisningsmetodik finns det farre studier, men den mest
kadnda metoden ar Questioning the Author, som Reichenberg och Emanuelsson (2014)
beskriver. Den gar ut pa att ifragasatta textforfattaren och att eleverna ska skapa mening i
texten medan de laser den. Léararens uppgift ar aven har att leda eleverna genom innehallet
och stodja elevernas lasforstaelse genom ingangs- och uppfoljningsfragor for att fa fram
forfattarens budskap och avsikt med texten. Genom att resonera kring forfattaren kan eleverna
ocksa fa mojlighet att trana kallkritik. | bade RT och QtA lases texten stycke for stycke och
lararen dominerar mycket i borjan men efterhand som elevernas metakognitiva formaga okar,
blir de alltmer sjalvstandiga. Forfattarna framhaller att bada metoderna betonar vikten av det
gemensamma samtalet mellan l&rare och elever samt vikten av elevens egen inlérning och
utveckling. En skillnad &r att den senare fokuserar mer pa textprocessandet.

Reichenberg och Emanuelsson (2014) har genomfort en studie med 71 elever fran arskurs 3 i
syfte att utvardera de tva undervisningsmodellerna Reciprokal Teaching (RT) och
Questioning the Author (QtA). Eleverna fick trana fyra tillfallen per vecka under atta veckor,
totalt 32 samtal kring beréttande texter. H&lften av eleverna tranade efter RT och halften efter
QtA och alla elever deltog i alla samtal. Testerna fore och efter interventionen visade pa en
signifikant 6kning i lasforstaelse oavsett vilken av de tva metoderna, som eleverna tillampat.
Aven lashastigheten 6kade for bada grupperna, men mest for gruppen med QtA.

Under de senaste aren har mycket fokus i Sverige legat pa en metod, RT, bland annat i
projektet "En lasande klass”. Projektet har initierats av Martin Widmark, Sveriges i nuldget
mest laste barnboksforfattare och det har fatt stort genomslag. En bok, innehallande texter och
studiehandledning (Gonzalez m. fl, 2014), har skickats ut gratis till alla Sveriges skolor
arskurs 1-6 under varen 2014. Reichenberg (2015) varnar for att eleverna lagger alltfor
mycket fokus pa figurerna som i vissa metoder, till exempel En lasande klass, hor till de olika
lasstrategierna. Detta kan leda till att bilderna riskerar att ta 6verhanden pa bekostnad av
sjalva lasforstaelsen. Palinscar och Brown (1984) anvénde sig inte av figurer, vilket inte heller
Reichenberg och Emanuelsson (2014) gjort i sina studier.

Reichenberg och Emanuelsson (2014) skriver att strukturerade metoder fér undervisning i
lasforstaelse ar betydelsefulla for att utveckla samtliga elevers lasforstaelse, men de betonar
samtidigt vikten av att inte bara forlita sig pa en metod, d&en om den ar beforskad.
Reichenberg (2015) framhaller risken med att forlita sig pa en metod aven om den éar
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beprovad. Elever och larare &r olika, varfor olika metoder passar for olika individer.
Forfattaren betonar att det allra viktigaste verkar vara att regelbundet ldsa och diskutera kring
olika typer av texter, sa att elever far rika tillfallen att resonera om innehall och trana
strategier. Valet av metod for detta bor styras av ldrarens satt att undervisa och elevernas
forutsattningar.

Det finns, som ovan beskrivits, olika beforskade metoder for att utveckla lasforstaelse. Vi har
i var studie valt att anvanda oss av metoden reciprok undervisning, da vi funnit den val
beforskad med goda resultat samt att studier visat att metoden varit framgangsrik aven for
elever i sérskolan.

3.5.3 Lassvarigheter

Lundberg (2010) skriver om att svarigheter att forsta en text kan ha flera olika orsaker:
e Svadrigheter med avkodningen av texten.

e Svarigheter med meningshyggnaden, syntaxen.

e Brister i ord- och begreppsforstaelsen.

e Bristfalliga bakgrundskunskaper kring textens innehall.

e Brister i metakognition och en alltfor passiv lasning.

e Texter, som inte ar anpassade utifran elevens behov och mognad.
e Bristande sjalvtillit och sjalvbild hos eleven.

Vidare skriver Lundberg (2010) att en elev med lassvarigheter kan definieras som en inaktiv
lasare, som haller fast vid ett stereotypt arbetssétt och inte aktivt staller fragor till texten eller
forsoker relatera innehallet till det han/hon redan vet. En aktiv lasning kraver en medvetenhet
om de egna tankeprocesserna, metakognition.

3.5.4 Metakognition

Taube (2013) beskriver metakognition som ”individens medvetenhet om sina egna
tankeprocesser och om dennes formaga att styra dessa” (s. 38).

Taube (2013) menar att ett centralt kdnnetecken for effektivt larande &r att den som skall lara
sig saker aktivt planerar, styr samt utvarderar sitt larande. I skolan sker mycket av inlérningen
via skrift, vilket gor metakognition betydelsefullt i samband med l&sning. Den aktive ldsaren
staller redan fore lasningen fragor kring syfte och form for lasningen och under lasandets
gang relateras textens information till tidigare kunskaper och erfarenheter. Nar nagot ar
otydligt i texten, kan lasaren ga tillbaka i texten for att tydliggéra och kontrollera.
Lasstrategierna anpassas dar med smidigt till textens genre och syftet med uppgiften. Under
och efter lasningen sker en medveten sortering av relevant fakta, som bearbetas och
struktureras. Slutligen kannetecknas effektiv lasning och larande av att lasaren medvetet
forsoker reflektera kring vilka strategier han/hon bér anvanda for att kunna minnas innehallet
(Taube, 2013).

Barn med inl&rningsproblem anvander sig ofta av ineffektiva strategier och dessa grundar sig
ofta i metakognitiva svagheter, da dessa elever ofta misslyckas med att vélja lampliga
strategier och aktivt kontrollera sin egen inlarning (Taube, 2013). Lundberg (2010) tar upp att
de svagare lasarna séllan anpassar lastiden och lassattet till om texten innehaller manga svara
ord, langa meningar eller har en oklar struktur. Som larare behéver man regelbundet strava
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efter att ta reda pa i vilken utstrackning eleverna forstar vad de laser och vilken typ av
forstaelseproblem som dominerar hos en viss elev. Forfattaren menar att texttolkning handlar
om att successivt knyta ny information till sddant man redan vet. Innebdrden i en text ar mer
an summan av de enskilda meningarnas bokstavliga betydelser, da dessa maste bindas ihop av
referenser, som kan hjélpa lasaren att fylla ut luckor och skapa sammanhang (a.a.).

3.5.5 Att starka elevers sjalvbild/sjalvfortroende

Som vi tidigare namnt, startar elevens lasutveckling langt fore skolstarten och elever har med
sig olika erfarenheter och kunskaper. Taube (2013) skriver att eleverna ocksa har med sig en
sjalvbild nar de borjar skolan, men att denna da fortfarande kan modifieras under skolgangen.
Fordldrar, kamrater och ldarare Dblir betydelsefulla personer och deras attityder och
forvantningar kommer att paverka barnets sjalvfortroende och sjalvuppfattning. Bristande
individualisering i skolan &r ett riskfyllt moment, som paverkar elevers sjalvfortroende. Taube
(2013) framhaller vidare att dalig Gverensstimmelse mellan en larares krav och elevers
sprakliga och kognitiva kapacitet kan hamma och forvirra eleven. Forfattaren tar upp att
upprepade misslyckanden kan leda till hjélpléshet och passivitet samt sénkt motivation.

Undersokningar har visat att svaga lasare har laga forvantningar pa sina prestationer och ger
upp latt. Det kan leda till olika former av forsvar och att eleven gor allt fér att undvika
situationer, dar han/hon riskerar att misslyckas. Da ar det extra viktigt att inlarningen sker i
sma steg och att uppgifternas svarighetsgrad inte dr hogre an att eleven med viss anstrangning
klarar av att genomfora dem (Taube, 2013). Aven Lundberg (2010) betonar vikten av att
elever med inlarningsproblem far erfara att de ar pa véag att beméstra nagot, som de tidigare
inte kunnat och de behdver kanna att texten har nagot att ge dem. Han menar att goda méten
med andra kan starka sjalvtilliten, inge eleven forestallningen att han/hon har nagot att
komma med och att hans/hennes unika erfarenheter ar viktiga.

Taube (2013) poangterar att det ar av stor vikt att skolan arbetar aktivt for att motverka att
elever hamnar i negativa cirklar och utvecklar eller starker en negativ sjalvbild. Ett positivt,
accepterande och tillatande klassrumsklimat, dar allas tankar och asikter respekteras, ar en
viktig forutséttning for att varje elev ska kanna att han/hon duger och ar viktig. For att skapa
positiva cirklar behover eleven enligt forfattaren, uppmarksammas med positiv feedback och
positiva forvantningar fran lararen sa att eleven blir uppmuntrad, vill lasa mer och svarare
texter och darmed kan utveckla avkodning, ordforrdd och lasforstaelse. Eleven kan da
anvanda sin kapacitet och koncentration till uppgiften, vara uthallig och lyhérd for uppgiftens
syfte samt kan anvéanda de for uppgiften relevanta strategierna.

3.6 Handledning

Tidigare handlade handledning om att veta exakt hur man skulle agera i specifika situationer.
Numera handlar det mer och mer om att utveckla och forandra arbetet i skolan (Aberg, 2007;
Ahlberg, 2007a). Aberg (2007) vet att handledning ur lararnas perspektiv kan handla om
miniforeldsningar, personligt stéd, en trevlig paus i det vanliga arbetet, konflikthantering,
relationsbearbetning eller handledning i att forandra organisationen. Beroende pa vad syftet
med handledningen &r kan handledningssituationen se olika ut. Man kan ha handledning en
till en eller i grupp. Genom handledning kan man na distans till den egna undervisningen,
skapa utrymme for reflektion och nya tankar, vilket kan leda till foérandringar i arbetssatt
(Aberg, 2007). | vér studie genomférde vi handledning i grupp med syfte att forindra
verksamheten samt ge lararna tid for reflektion for att fa distans till den egna undervisningen.

14



Aven om larare idag kan uppleva att de har svart att hitta tid for handledning menar Normell
(2002) att handledning ger mycket tillbaka. Starka skél for att avsétta tid for handledning ar
att den ger plats for reflektion och larande, att deltagarna far uppleva berattelsens och
bekraftelsens varde, samt meningsskapande. Dock ska man inte se handledning som ett forum
for att 16sa konflikter kollegor emellan. Hon tror &ven att handledning till alla pedagoger
skulle bidra till battre relationer i skolan och battre psykisk arbetsmiljo for bade larare och
elever.

I handledningsgruppen finns plats for larandets mdda liksom for den djupa glédjen
att erdvra. Att kunna begripa, hantera och se det meningsfulla i det som sker i
vardagens arbete skapar den kreativa distans som behovs for att i langden orka
halla nyfikenhet och karlek till arbetet som pedagog levande. (Normell, 2002, s. 136)

3.7.1 Grupphandledning och kollegialt larande

Infér en grupphandledning behéver deltagarna forsta hur de lankats samman for att kunna
bygga fortroende i gruppen (Boalt Boéthius & Ogren, 2012). Det &r handledarens ansvar att se
till att syftet med handledningen blir tydligt for deltagarna redan fore forsta tillfallet (Normell,
2002).

Aberg (2007) hanvisar till egna tidigare studier som visat att de vanligaste syftena till
grupphandledning ar:

e Problemhantering, dar syftet ar att ge forslag for att hjalpa till i svara situationer som
kan uppstd. Det kan handla om elever i behov av sarskilt stod eller larares
foraldrarelationer.

e Pedagogisk utveckling i koppling till kunskap, kompetens och skicklighet. Det berér
bland annat metoder, forhallningssatt och utveckling av yrkesspraket.

e Grupputveckling som framst arbetar for att larargruppen fungerar socialt. Samarbete
utvecklas och resurser i gruppen kan tillvaratas.

e Personlig utveckling handlar om att ge varandra stdd for att forebygga utbrandhet eller
ta itu med kriser. Det handlar om att tillsammans hitta en rimlig kravniva och oka
sjalvkannedomen.

Grupphandledning kan leda till foréandringar i arbetslaget, till exempel battre
problemhantering och utveckling av den pedagogiska verksamheten. Grupphandledning kan
aven starka utvecklingen av grupprelationer samt personalgruppens samarbete och samsyn.
Man far tillgang till mer reflektion inom arbetslagen och uppslutning kring gemensamma mal
kan oka. Man kan aven skapa forstaelse for forhallningssétt som andra yrkeskategorier som
finns i arbetslaget (Aberg, 2007).

I den reflekterande handledningen & man jamlikar och man betonar och forsoker bygga
vidare pa de positiva argumenten som kommer fram (Handal, 2007). Handledning kan alltsa
ge deltagarna ett gott stod nar det galler att stotta varandra i fragor om yrkesroll och uppdrag
(Normell, 2002).

| en studie av Ahlberg, Klasson och Nordvall (2002) var syftet att forskare skulle stotta
handledningen mellan specialpedagog och larare och bland annat utréna om samtalen ledde
till férandringar i undervisningen. Studien kring larande i matematik var influerad av
aktionsforskning samt ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv L&rarna fick under
handledningarna fokusera pa den egna undervisningen och reflektera tillsammans for att
sedan forbattra och utveckla undervisningen. Resultatet av studien visade bland annat att
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lararnas uppméarksamhet riktades mer mot att variera undervisningens innehall och
utformning samt att lararna kande stod i sitt arbete. Samtal om elever i behov av stod ledde
aven till ett forandrat forhallningssatt och storre gemensamt ansvarstagande. Vissa larare
uttryckte ocksa att elever i behov av stod visat pa storre initiativformaga, uppmarksamhet och
forstaelse i klassrummet.

3.7.2 Grupphandledning som kompetensutveckling

Grupphandledning kan vara ett sorts larande i form av kompetensutveckling som matchar
dagens satt att gora forandrings- eller utvecklingsarbeten (Aberg, 2007). Handledning har
blivit allt vanligare i kompetensutvecklingssituationer (se ocksad Rénnerman, 2007; Ahlberg,
2007a). ”Bra handledning innebdr bra kompetensutveckling” (Normell, 2002, s.77).

Fortbildning har ofta stort utrymme i skolan, vilket kan bero pa den allt snabbare
forandringstakten samt lararnas vilja till vidareutveckling (Normell, 2002). Inflytandet 6ver
innehallet i kompetensutveckling har gatt fran ndgot mer toppstyrda studiedagar med
forutbestamt innehall, till mer lokalt inneh&ll och initiativ (Aberg, 2007). Tidigare hade man
aven mer individuell kompetensutveckling, men genom grupphandledning blir det istallet en
kollektiv verksamhet (Ronnerman, 2007). ”Né&r interaktiva strategier anvands, olika
perspektiv och tolkning lyfts fram och invanda forhallningssatt ifragasatts kan handledda
larargrupper ses som ett medel for larande och utveckling som svarar val mot den nya tidens
krav” (Aberg, 2007, s. 80). Samtalet och handledningen kan leda till en 6kad medvetenhet i
arbetet. Darigenom kan man fa ord for saker som hander, fa tankar och handlingar prévade
mot kollegors erfarenheter samt utmanas av olika teorier, vilket kan leda till starkt sjalvkéansla
och medvetenhet kring sitt eget arbete (Ronnerman, 2012a).

Organisationens ledning ar av vikt i betydelseskapande och blir avgérande for den lilla
gruppen i hur man tar till sig handledningen och utvecklas i att forsta olika scenarion inom
handledningen (Boalt Boéthius & Ogren, 2012). For att man sedan ska kunna forandra
verksamheten behdver organisationen vara tillatande och 6ppen for att den kunskap som ett
fatal medarbetare har fatt ska kunna Gverforas till 6vriga kollegor pa ett naturligt satt (Boalt
Boéthius & Ogren, 2012; Granberg & Ohlsson, 2009).

Langerlotz (2014) studie visade att "kompetensutveckling sker da larare genomfor kollegial
handledning i ett arbetslag under ett par ar” (s. 91). Hon menar att lararna utvecklade en slags
kollegialitet som innebar att de utvecklade en samarbetsformaga, dar de borjade agera och
fatta beslut tillsammans. Detta ledde i sin tur till foérbattrade forutsattningar for eleverna.
Under handledningen utvecklade kollegorna en kommunikativ formaga, dar de blev battre
lyssnare och blev béttre pa att inte vardera uttalanden. En kommunikativ formaga anses vara
avgorande for att kollegial handledning ska lyckas. L&rarna i studien poéngterade att
handledningen gjort att de sedan lyckats genomfora bra samtal med elever och pa sa satt
kunnat gora undervisningen mer meningsfull.

Genom ett kollektivt reflekterande kring erfarenheter fran det dagliga arbetet fick
lararna syn pa hur de kunde handla gemensamt for att stétta elevernas majligheter
att lara (Langerlotz, 2014, s.93).

3.7.3 Speciallararens och specialpedagogens handledande roll

Handledning introducerades som uppgift for specialpedagogerna 1990 och var enligt Helldin
och Sahlin (2010) ett otydligt uppdrag. Handledning ar ett redskap for speciallérare och
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specialpedagoger i syfte att utveckla samt forandra verksamheter och bidra till att utveckla
inkluderande arbetsformer (Ahlberg, 2015). Ahlberg (2007a) framhaller att specialpedagoger
ska kunna fungera som en kvalificerad samtalspartner och radgivare. De har alltsa bade en
konsultativ karaktéar och en handledande funktion och ska tillsammans med rektor vara
garanter for att skolan moter och anpassar for elevers behov. Specialpedagoger ska kunna
arbeta aktivt med elever i behov av stod. De ska dven kunna “kartldgga, analysera och
bearbeta problemomraden pa organisation- grupp och individniva” (Ahlberg, 2007a, s.248-
249). Specialpedagogik och darmed en specialpedagogisk kompetens kan, enligt Ahlberg
(2015), bidra till ny kunskap dar man genomfor férandringsarbete och vill knyta teori och
praktik ndrmare varandra. Hon menar att specialpedagogiken spelar en central roll for att
skapa inkluderande arbetsformer och att skolan utvecklas mot att bli en skola for alla.

Examensordningarna for specialpedagog (SFS 2007:638) och speciallarare (SFS 2008:132) &ar
inom manga omraden véldigt lika. De bada beskriver att specialpedagogen och speciallararen
skall ha kunna vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare samt att de ska kunna félja
upp, utvérdera och leda pedagogiskt arbete for att anpassa for individen.

Uppdraget man har som handledare (i kompetensutvecklingssammanhang) &r att forenkla och
underlatta for inlarningen och det arbete som de handledda ska utféra (Boalt Boéthius och
Ogren, 2012). Handal (2007) skriver att en handledare som forsoker fungera som en kritisk
van forsoker skapa en personlig fortroenderelation och visa positiv tilltro och positiva
forvantningar till de som handleds. Pa sa satt kan den som handleds gora det pa egna villkor
med sin egen vardag som utgangspunkt. Samtidigt kan den praktiska teorin som berérs pa
handledningen ha stort inflytande pa vad man tar med sig darifran. Handledning representerar
den professionella kompetensen och darfor kan den handledde bidra med teorier utifran egna
erfarenheter och tankar (Handal, 2007; Aberg, 2007).

Bladini (2007) hanvisar till en studie dar specialpedagogens roll som handledare analyserades
och det var tva beskrivningar som framtradde. Nar det rorde sig om handledning med barnet i
fokus betonades barnet, men da det handlade om pedagogen talade specialpedagogen oftare
om att vidga dennes perspektiv, fast utan att saga hur. Handledning kan alltsa ses som samtal
for forbattrande av elevens skolsituation eller en plats for larares reflektioner. Aven Ahlberg
(2007a) skriver att hon i en studie kommit fram till att specialpedagogers handledande
funktion kan skapa arenor for samtal och reflektion, som ger larare stdd och mdjlighet att
utveckla sin professionalism” (s.249).

Aberg (2007) tar upp tva studier som visat att specialpedagogers handledning i vissa
sammanhang kunnat leda till att lararna kunnat distansera sig och forhalla sig kritiska till sin
undervisning, samt skapa ett gemensamt sprak och gemensamma reflektionsramar i
arbetslaget.
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4 Studiens teoretiska perspektiv

For att vi ska kunna forhalla oss till var studie ar det av vikt att vi vet vilka teorier vi lutar oss
emot (Nilholm 2007b). Teorierna ar aven avgorande utgangspunkter for val av metod for
studien (Stukat, 2011). Vi har valt att utgd fran sociokulturellt perspektiv samt
specialpedagogiska perspektiv med fokus pa det alternativa/relationella perspektivet.

En central teori dr Vygotskijs teori om zonen for nérmaste utveckling (Salj6, 2000), den
proximala utvecklingszonen. | vart arbete har ocksa reciprok undervisning och textsamtal en
central roll, vilket gor ett Gppet och tillatande klassrumsklimat mycket betydelsefullt.
Teorierna har gemensamt att de riktar in sig pa att larande och utveckling sker i méte och
interaktion mellan ménniskor.

4.1 Ett sociokulturellt perspektiv pa larande

Vi tar utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv, i vilket larande sker i interaktion med
andra och med spraket som ett viktigt redskap (Saljé, 2000). Detta perspektiv beskriver
larandet som ett situerat larande, dar den aktivt handlande mé&nniskan skapar kunskap i
samspel med andra. Larandet &r en aspekt av mansklig verksamhet och i alla sociala
situationer sker larande. Det handlar alltsa inte om huruvida méanniskor lar sig eller inte, utan
vad de lar sig av de situationer de ingar i. Detta innebar ocksa att larande inte bara sker i
skolan och att alla elever bar med sig olika kunskaper och erfarenheter. En av
utgangspunkterna for ett sociokulturellt perspektiv pa larande &r intresset for hur individer och
grupper tillagnar sig och anvander fysiska och kognitiva resurser och hur samspelet mellan
kollektivet och individen ser ut (Sélj6, 2000).

Enligt det sociokulturella perspektivet ar larande nagot standigt forekommande och Séljo
(2000) fragar snarare vad som lars i olika situationer. Detta ger oss ytterligare motiv att
undersoka hur de inblandade lararna upplever arbetet med reciprok undervisning och dess
effekter i undervisningen med eleverna. Inom det sociokulturella perspektivet ser man, enligt
forfattaren, att kunskapsutveckling sker i ett samspel mellan individer for att sedan bli en del
av den enskilde individens handlande och tankande. Var formaga att kommunicera ger oss en
unik formaga att dela med oss till andra av vara erfarenheter (Saljo, 2000). Detta ar relevant
for var studies reflektioner kring kommunikationen och utbytet av erfarenheter i samband
med fokusgrupperna och handledningstillfallena. Kopplat till reciprok undervisning och
studiens ansats kan man ocksa se den vuxnes agerande som modell fér hur man kan tanka och
arbeta med texter som ett exempel pa hur vi kan lara med stod av spraket. Det belyses i
foljande citat:

Genom att vi inte bara kan utfora handlingar, utan ocksa kommunicera om hur vi
gor det, ar vi ensamma om en kvalitativt annorlunda — och mycket kraftfull — resurs
for att bilda och éverfora insikter och praktiska erfarenheter (Saljo, 2000, s. 35).

Saljo (2000) skriver att man genom att sam-tala och sam-lyssna far ta del av varandras
erfarenheter och analyser och pa sa satt lana av varandras forstaelse. | kommunikation med
andra manniskor moter vi nya satt att resonera och tdnka och ndr individen tilldgnar sig ett
intellektuellt redskap och kan anvanda detta i vissa situationer talar man om appropriering,
vilken sker gradvis i en fortlépande process. Vi tar darfor 6ver satt att samtala, tdnka och 16sa
problem fran situationer i samspel med andra och anvander sedan dessa i andra situationer. Pa
detta satt praglar vara erfarenheter och var historia vart agerande i nutida och framtida
situationer. Saljo (a.a.) anvéander begreppet kultur for att beskriva de idéer, varderingar och
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kunskaper som vi tillagnar oss genom interaktion med andra. | kulturen ingar ocksa fysiska
och sprakliga redskap, som vi anvander i var vardag.

Om vi kopplar detta till arbete kring och utveckling av l&sstrategier, har elever olika
erfarenheter, bakgrund och kunskaper med sig och man kan da se tankandet kring en text
(reciprok undervisning) med hjalp av specifika strategier, som en ny kultur att tilldgna sig. Ett
satt att forsta svarigheter i larandet ar, enligt Saljo (2000), att reflektera Gver om eleven har
varit delaktig i verksamheter, dar eleven har fatt erfarenheter som stodjer anvandandet av de
redskap som kravs.

4.1.1 Tankande och sprak

Lev Vygotskijs bok Tankande och sprak utkom redan 1934 och 6versattes senare till svenska
(Vygotskij, 1999) och i den utvecklas en dialektisk teori om sprakets och tankandets inbordes
utveckling. Han menar att tankandet och spraket ar nara forknippade och att sambandet dem
emellan etableras under barnets utveckling. Sambandet mellan ordet och tanken uppstar,
forandras och véxer fram under ett utvecklingsforlopp, vilket innebér att ordens betydelser
och innebdrder forandras och utvecklas efterhand. Men om ordets betydelse kan féréndras,
innebar det ocksa att tankens relation till ordet forandras. Vygotskij (1999) beskriver att
tanken relaterar till ordet i en process.

Vygotskij (1999) skriver vidare att utan social kommunikation utvecklas varken sprak eller
tdnkande samt att man genom andra lar kdnna sig sjalv battre. Manniskan kommunicerar aven
nar hon dr ensam, men i dialogen skapas betydelser. Hans slutord sammanfattar nagot av hans
syn pa ordets forhallande till medvetandet:

Medvetandet avspeglar sig i ordet, sd som solen i en liten vattendroppe. Ordet
forhaller sig till medvetandet som den lilla varlden i den stora, som en levande cell
till organismen och som atomen till kosmos. Sa ar det ocksa medvetandets lilla varld.
Det meningsfulla ordet ar det ménskliga medvetandets mikrokosmos (s. 474).

Vygotskij (1999) studerade &ven hur vardagliga och vetenskapliga begrepp utvecklas hos
barnet. De vardagliga begreppen véxer fram hos barnet i métet med tingen och de bygger pa
empirisk erfarenhet. De vetenskapliga begreppen &r mer teoretiska och for att dessa skall
utvecklas kravs att det vardagliga begrepp som ar forknippat med det vetenskapliga, har natt
en viss niva. Det vetenskapliga begreppet kan da ombilda det spontana och vardagliga till en
hogre niva, vilket ar ett exempel pa ett mote inom den narmaste utvecklingszonen. Pa detta
sétt ser han undervisning som en motesplats for vardagliga och vetenskapliga begrepp och
genom undervisning mots elevers erfarenheter och de vetenskapliga begreppen under ledning
av lararen, som ar mycket betydelsefull i denna process. Den niva barnet kan uppna nar
han/hon loser en uppgift i samarbete med nagon annan &r den niva som bestammer barnets
narmaste utvecklingszon, vilket forutsatter att det finns nagon nara som kan erbjuda ett mote i
denna zon. "Med andra ord &r det sa att det som barnet idag kan gora i samarbete kommer det
imorgon att kunna gora sjalvstandigt” (Vygotskij, 1999, s. 333).

4.2. Specialpedagogiska perspektiv

Specialpedagogik tar sin utgangspunkt i olika vetenskaper som pedagogik, psykologi medicin
och sociologi (Ahlberg, 2007c; 2015). Nilholm (2005; 2007a) betonar att det sitt man ser pa
utveckling inom specialpedagogisk forskning beror pa vilket perspektiv man ser igenom. Det
finns tva grundldggande perspektiv, ett traditionellt perspektiv och ett alternativt perspektiv
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samt ett tredje dilemmaperspektiv (Nilholm, 2005). Det traditionella perspektivet har rotter
inom medicin och psykologi. Har lagger man stor tyngd pa att individen ager problemet.
Social rattvisa definieras som att individen har rétt till extra resurser pa grund av sina svaga
sidor. Man soker alltsa efter psykologiska eller neurologiska forklaringar till individens brister
och satt for att kompensera dessa (Nilholm, 2007b). Dock har ett sociologiskt synsétt hjalpt
till att flytta problemet fran individen och dess brister till sociala konstruktioner som till
exempel bristfalliga skolor eller socioekonomiska forhallanden, vilket har lett till att det
alternativa perspektivet vuxit fram (Nilholm, 2005; 2007c). Bade Ahlberg (2007b) och
Nilholm (2005) menar att man kan se att det traditionella och individinriktade perspektivet
dominerar skolan genom dagens diagnoser, test och utredningar, déar problemet ofta placeras
hos eleven.

| det alternativa perspektivet, vilket &ven bendmns som det relationella perspektivet, placeras
problemet i sociala konstruktioner och lyfter pa sa satt bort problemet fran individen till
miljon (Nilholm, 2005). Ahlberg (2015) beskriver det som att man i detta perspektiv soker
forklaringar till elevers skolproblem i de moten som sker mellan eleven och miljon pa bade
individ-, grupp-, skol- och samhéllsnivd. Om skolan andrar de sociala processerna och
anpassar sa att alla elever kan lyckas i skolan, behdver man inte langre specialpedagogik
(Nilholm 2007b). I var studie ar detta ett intressant perspektiv for att undersoka om arbetet for
att utveckla elevers lasstrategier kan vara en anpassning for att tillrattalagga miljon sa att alla
ska kunna utvecklas utifran sin niva.

Ett ytterligare perspektiv inom det relationella perspektivet ar det kommunikativa relationella
perspektivet- KoRP- (Ahlberg, 2015). Har fokuserar man pa inkludering och exkludering i
skolans pedagogik i processerna kring kommunikation, delaktighet och larande. Man ser till
relationers paverkan i olika méten samt hur den specialpedagogiska verksamheten pa skolan
ar organiserad.

| fallstudien Pa spaning efter en skola for alla fran 1999 (citerad i Ahlberg 2015) studerade
man bland annat skolan som social praktik och hur man i undervisningen arbetade for att
mota elevers olikheter. Det var i den hér studien som KoRP bérjade utformas. Efter
omfattande datainsamling kom man fram till bland annat att “elevernas skolsituation
paverkades positivt nar de kande att de ingick i klassgemenskapen” (Ahlberg, 2015, s. 118).

Aspelin (2013a) beskriver att det relationella perspektivet “kénnetecknas av ett intresse for
vad som sker manniskor emellan” (s.7). Jonas Aspelin (2013b) beskriver relationell
pedagogik som ett teoretiskt synsatt pa utbildning, dar man fokuserar pa vad som sker i
relationer mellan manniskor och dar manniskors behov av sammanhang ses som centrala.
Forstaelse, gemenskap, interaktion, samspel och kommunikation &r grundbegreppen som ar
viktiga for den relationella pedagogiken. Man behdver ocksa se relationell pedagogik ur flera
vinklar, till exempel elevens erfarenheter, gruppens sammanséttning eller l&rarens intentioner.

Ahlberg (2007b) kontrasterar det kategoriska (traditionella) och det relationella perspektivet,
dar det senare talar om elever i istallet for med svarigheter. Begrepp som avskiljning,
sarlésningar och integrering har ersatts av rattvisa, likvardighet och inkludering. Detta trots att
skolan fortfarande ofta I6ser problemet med elevers behov av stdd genom att avskilja dem
fran den ordinarie undervisningen.

Det vanligaste &r att forskare kompromissar mellan perspektiven. Kompromissen for forskare
som utgar ifran ett traditionellt perspektiv ar att de helst vill arbeta for att eleven ska inga i
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den ”normala” skolmiljén, medan forskare som representerar det alternativa perspektivet kan
erkanna att det ar svart att inte kategorisera elever pa grund av att de har olika forutsattningar
(Nilholm 2007b). Rosengvist (2007) betonar vikten av dialog och samarbete mellan
foretrddare for forskning inom det kategoriska perspektivet respektive det relationella
perspektivet samt att de olika perspektiven mots i dialog och vidare forskning. Han ser
dilemmaperspektivet som en mellanvdg, innehallande flera perspektiv i en kompromiss.
Dilemmaperspektivet kom till for att de forsta tva inte rackte till och det star for ett synsétt dar
man forestaller sig att alla elever ar olika (Ahlberg, 2007b). Dilemmat mellan det traditionella
och det relationella perspektivet ar individualism och méanniskan som social varelse. Det
innebér att man ska erbjuda alla elever en likvardig utbildning, dér alla far gemensamma
erfarenheter, samtidigt som man ska beméta individens olikheter (Nilholm, 2005).
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5 Metod
5.1 Forskningsansats

Eftersom vi vill genomféra ett utvecklingsarbete, dar vi vill fordndra lararnas tanke- och
handlingssatt for att paverka och forhoppningsvis forbéttra elevers lasforstaelsestrategier har
vi valt aktionsforskning/aktionsldrande som ansats (Tiller, 1999; Sdderstrom, 2012;
Ronnermann, 2012a). Studien inriktar sig pa elever i grundskolan samt individintegrerade
elever som laser efter sérskolans kursplaner. Eftersom det &r ett fordndringsarbete vi vill gora,
passar ingen av de ovriga forskningsansatserna vart syfte. | och med att vi har med ordet
utveckla i vart syfte behover vi soka kunskap om nuléaget for att besvara vara forskningsfragor
(Soderstrom, 2012).

Tiller (1999) definierar aktionslarande som ” en kontinuerlig larande- och reflektionsprocess,
som ar stottad av kollegor och dar intentionen &r att utratta nagot” (s. 63). Bade
Aktionsforskning och aktionslarande definieras som konstruktiv pedagogik. Skillnaden &r svar
att definiera och skillnaden mellan de bada kan vara hur vetenskapligt forankrat arbetet ar.
Enligt forfattaren &r aktionslarande vad larare och skolledare gor i sin vardag medan man med
aktionsforskning ar mer vetenskaplig och systematisk i sitt arbete. David Tripps (2005)
definition av aktionsforskning lyder:”Action research is a form of action inquiry that employs
recognised research techniques to inform the action taken to improve practice” (s 446). Han
skriver ocksa:”Educational action research is principally a strategy for the development of
teachers as researchers so that they can use their research to improve their teaching and thus
their students” learning” (s. 444). Vi ser inte att vi behover vélja bort det ena eller andra, men
valjer att definiera vart utvecklingsarbete som aktionsforskning, da vi har en forskarroll, och
samtidigt ett inifranperspektiv.

Ainscow (1998) argumenterar for att forskningen och praktiken i skolan bor nérma sig
varandra och att larare bor uppmuntras att studera aspekter i sin egen praktik for att forsta den
battre. Detta kan leda till att lararen blir mer mottaglig for feedback fran elever och andra
inblandade och déarmed kan anpassa undervisningen béttre. Aktionsforskning kan leda till
forbattringar i praktiken for att larare stérks i att félja upp, utvéardera och besluta om vilka
eventuella forandringar som behover goéras. Aktionsforskning kan mojliggéra att sociala
organisationer som skolor och klassrum, kan forstas utifran saval elevers, foraldrars och
larares perspektiv. Ainscow (1998) menar att detta kan ses som en reflektiv process, déar teori
och praktik samverkar i ett dialektiskt samspel. Det finns sjalvklart svarigheter med
aktionsforskning, till exempel att hitta sin roll som forskare, dokumentera arbetet och
sékerstélla deltagarnas anonymitet.

Roénnerman (2012a) skriver att aktionsforskning inte i forsta han handlar om att tillfredsstélla
den akademiska forskningens krav, utan att skapa en professionell trovérdighet. | korta drag
forklarar Ronnerman (2012ab) aktionsforskning som en process dar man stéller fragor om
praktiken och sedan hittar ett satt for hur man ska kunna genomféra fOréandringar inom
omradet. Det &ar forskaren som star for det vetenskapliga sa som metoder och
analysinstrument och praktikerna som har specifika kunskaper om omradet. Ny kunskap kan
skapas mellan den vardagliga kunskapen respektive vetenskapen. Ronnerman (2012a) talar
om termer som den forskande lararen och den larande forskaren och att man bor strava efter
en utveckling av bada dessa félt.

Enligt Ronnerman (2012a) ar aktionsforskning en process och ett sétt for lararen att bli
medveten om sin egen praktik, mota utmaningar och fragor samt genomfora forbattringar pa
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ett reflekterande satt. Detta sker i ett systematiskt och medvetet arbete med avsatt tid for
reflektion och fortsatt larande (se fig. 1). I studien har vi anvéant oss av den hér processen i
samband med vara grupphandledningar.

Identifiera omraden far utveckling
i den egna praktiken

Figur 1 Vad gir vi?
Hur kan v farbdttra?

Utveckla farstaelse fér de
sammanhang praktiken ingar i
Aktivt to del av: nytt styrdokument.
Kompetensutveckiingsinsatser. Aktuell

MNya fragor genereras till praktiken

\\ ?'nm.&-ninn//

Medverka i larandegemenskaper
Utmana varagndras tdnkonde.
Ta del av varandras perspektiv.
Prava erfarenheterna.
Koppla till forskning.

Utveckla forstaelse far den egna
praktiken
Verktyg fir insamling av information.
Analys av infermation.

Aktionsforskningsprocessen
(R6nnerman, 2012b, s.102)

Armstrong, Armstrong och Barton (1998) staller fragan:”Who is this for?”(s.42). De menar att
forskningen bor framja inkludering i skola och samhélle, varfor ett ndrmare samarbete bor ske
mellan skola och forskning. Detta kan ge oss ett gemensamt sprak och en plattform, fran
vilken vi kan beskriva processer och tala om dessa. Forfattaren framhaller att teorin behéver
goras mer lattillganglig for att forskare tillsammans med ldrare och annan personal
tillsammans ska kunna reflektera, stalla fragor, folja upp och utvérdera arbetet.

En styrka med aktionsforskning kan vara att lararna sjalva blir mer uppméarksamma pa och
medvetna om den kunskap som redan finns hos dem sjélva genom att de anvander dagens
erfarenheter for att nytolka gardagens erfarenheter (Tiller, 1999). Rénnerman (2012a) menar
att en framgangsfaktor i samband med aktionsforskning ar att arbetet tillats ta tid och
inforlivas i det ordinarie arbetet. Skolledningens roll &r central for att stddja insatsen samt
organisera resurser och utan ledningens medverkan riskerar aktionsforskningen att bli en
engangsforeteelse. Pa fragan hur effektiv aktionsforskning &r, svarar Tripp (2005) att det &r sa
effektivt, som de inblandade personerna gor det.

5.2 Urval

Studien &r utford pa en skola i Mellansverige i en kommun med drygt 10 000 invanare, dar
endast fa ar flersprakiga. Pa den aktuella skolan fanns behov av en satsning pa lasforstaelse i
arskurs 7. Pa skolan finns fyra larare i svenska som undervisar i fem klasser i arskurs 7. | ett
par av klasserna finns individintegrerade elever som féljer grundsarskolans kursplaner.
Kommunen stravar efter att behalla alla elever sa langt det ar mojligt pa hemskolan,
oberoende av funktionsnedsattning. Foraldrar har alltid valfriheten att placera sitt barn som ar
mottaget i sérskolan i grannkommunens sérskoleklasser.
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Larargruppens storlek passar dessutom bra med tanke pa att Wibeck (2000) skriver att man
inte bor vara for stor grupp, ungefar fyra till sex personer vid handledningstillfallena. Med oss
tva som handledare &r vi sex i karngruppen. Det ar vad deltagarna i karngruppen uttryckt som
ligger till grund for studien. Lararna har alla flera ars erfarenhet av att undervisa svenska pa
hogstadiet, fran ungefar 10-30 ars erfarenhet. De har arbetat tillsammans under flera ar och
kanner varandra vél. | gruppen finns endast en man. Tre av deltagarna undervisar &ven i SO-
amnen, och en arbetar i évrigt som resurspedagog.

Under studiens gang har gruppen forandrats med enstaka deltagare. Vi har varit fulltaliga vid
sex av atta handledningstillfallen. Franvaro av enstaka deltagare vid enstaka tillfalle beror pa
sjukdom eller andra uppdrag inom skolan. Handledningarna genomférdes under 15 veckor
och under den tiden hann det bytas en tjanst. Vid de tva forsta tillfallena deltog &ven
specialpedagogen pa vara handledningstillfallen. Rektor och forstelarare har dven deltagit vid
uppstarten for bade fas ett och tva. Sjalva har vi varit med bada tva vid samtliga
handledningstillfallen.

5.3 Metodval

Ronnerman (2012b) skriver att aktionsforskning ar ett eklektiskt satt att forhalla sig till en
kunskapande process, vilket innebér att forskaren inte &r bunden av en viss metod utan
forskaren ar darfor fri att valja och anvénda olika metoder i forskningsprocessen. Vanliga
metoder inom aktionsforskning &r dagbok, observationer och dokumentation. Aven om
dagbok eller loggbok &r den vanligaste metoden skriver Tiller (1999) att andra metoder inte
ska uteslutas; ju bredare forstaelse man kan skaffa sig, desto battre grepp far man om
forskningsfragan. Det visade sig snart att det var en svarighet att skapa tid for lararna att
skriva dagbok varje dag. Vi valde darfor loggbok for att det passar var studie battre. Han
menar att det &r problemstallningarna som ska leda mot metoderna och inte tvartom. Vi har
anvant flera metoder for att besvara forskningsfragorna.

5.3.1 Frageformular

Frageformular till lararna i borjan av processen kan ge oss en oversikt over lararnas
uppfattningar och om flera larare anser samma sak (Tiller, 1999). Stukat (2011) framhaller att
man bor utga fran syftet och fragestéllningarna nar man utformar fragorna Den sprakliga
utformningen ar oerhort betydelsefullt, d@ man inte pa samma satt som vid intervjun far
mojlighet att omformulera eller anvanda andra ord. En fordel med frageformulér kan vara att
man slipper intervjuareffekten, det vill sdga en omedelbar styrning, samtidigt som risken for
bortfall ar stérre. Man har heller inte mgjlighet att kontrollera om fragorna uppfattats korrekt.

Pilotstudier ar enligt Stukat (2011) nédvéndiga innan frageformularet anvands i full skala. En
tumregel ar att ju storre grupp man vander sig till, desto mer strukturerad bor enkéten vara. Ju
mindre undersdkningsgrupp, desto mer ostrukturerad kan enkéten vara. Det ostrukturerade
frageformularet innehaller 6ppna fragor, det vill saga fragor dar den tillfragade skriftligen ska
formulera sitt svar. En nackdel kan hér vara att svaren blir magra och inte sa fylliga, varfor de
tillfragade pa forhand bor vara motiverade att svara pa enkaten samt ha vanan att uttrycka sig
skriftligt. Bearbetningen av enkéten, séarskilt om man far langa svar, kan dessutom kréava ett
stort arbete for att fa uppgifterna 6verskadliga och i lampliga kategorier. Darfor kan det vara
battre att kategorisera en del fragor och svarsalternativ pa férhand och komplettera med nagra
oppna fragor (Stukat, 2011).
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Med tanke pa ovanstdende kring frageformular har vi genomfort pilotenkater fore det
"verkliga genomforandet”. Eftersom storleken pa undersokningsgruppen paverkar hur
frageformuléret bor utformas, valde vi en mer strukturerad form for eleverna och en mer
ostrukturerad for larargruppen. Lararna i amnet svenska ar ocksa vana vid att formulera sig
skriftligt, varfor vi tror att vissa Gppna fragor kan passa den malgruppen. Ett syfte med
frageformularet till lararna ar att komplettera informationen fran fokusgruppssamtalen och ge
alla mojlighet att uttrycka sina tankar och asikter.

5.3.2 Fokusgruppssamtal/fokusgrupper

”Att arbeta med fokusgrupper innebdr att man samlar en grupp manniskor som under en
begransad tid far diskutera ett givet amne med varandra” (Wibeck, 2000, s.11). Stukat (2011)
skriver att det i vissa fall kan vara en fordel att genomfora gruppintervjuer, till exempel av
besparingsskal eller for att fa en grupps asikter kring nagot. Man samlar da en grupp larare
eller elever och detta kallas ibland fokusgruppintervju. Gruppen bor inte vara for stor, 3-6
deltagare kan vara lampligt. Man stéller fragor till gruppen och i vissa fall ar ett gruppsvar
onskvart, men man kan ocksa fa individuella svar, i alla fall om man ar uppmarksam pa hur
grupptryck kan paverka. Han menar att risken finns att informanterna paverkar varandra och
att gruppdeltagarna haller inne med kanslig information. A andra sidan kan det i vissa fall
vara just gruppasikterna man vill komma at. Ibland kan det finnas skal till att man ar tva
personer som ar med vid intervjutillfallet for att fa ut mer av varje intervju eller ha olika fokus
under intervjun.

Med tanke pa ovanstaende har vi valt att genomfora fokusgruppintervjuer for att ge de
inblandade lararna tillfallen att motas i pedagogiska diskussioner samt utbyta tankar och
erfarenheter kring arbetet med l&sstrategier. Lararna kanner varandra vél sedan tidigare och
detta kan forhoppningsvis gora att de kanner sig bekvama i att uttrycka sina asikter. Vi var
bada med under intervjuerna och kunde pa sa satt lyssna bada tva och fylla i eller stélla
foljdfragor om och nar vi ansag att nagot behovde fortydligas. Handledningstillfallena
dokumenterades genom ljudinspelning. Samtalen i gruppen genomfordes som
fokusgruppssamtal dar vi bland annat diskuterade loggnoteringarna sedan foregaende tillfalle.
Vilket fokus som skulle tas upp vid nésta traff bestdmdes gemensamt for att samtliga larare
skulle vara forberedda. Var roll som forskare var att formulera cirka tre ppna intervjufragor
som till viss del styrde innehallet, varefter vi formulerade naturliga féljdfragor under
samtalets gang.

5.3.3 Observationer

Stukat (2011) skriver att observationer ar lampligt nar man vill ta reda pa vad manniskor
faktiskt gor, inte bara vad de sdger att de gor. Genom att titta, lyssna och registrera sina
intryck anvénder forskaren sig sjalv som matinstrument och hoppar darmed Over mellanledet
med intervjuer eller enkater. Bade verbala och icke-verbala beteenden kan studeras och en
stor fordel ar att man far kunskap som ar direkt hamtad fran sitt sammanhang. Resultatet ar
ocksa ofta konkret och latt att forsta, vilket gor det till ett stabilt underlag for fortsatt tolkning.
Stukat framhaller ocksa nackdelar med observationer, till exempel att det ar tidskravande och
kraver noga uttankt metodik, samt att det i férsta hand &r yttre beteenden som studeras och att
det darmed &r svarare att observera tankar och kanslor hos individer. Han menar att man fore
observationerna behdver stélla sig fragor som vad, vem, nar och hur observationerna ska
utforas. Observationer kan vara allt fran mer ostrukturerade och osystematiska till hart
strukturerade med hjélp av till exempel ett kategorischema (Bryman, 2011).
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Stukat (2011) och Fangen (2005) skriver att osystematisk observation, dar man genom att
exempelvis sitta langst bak i klassrummet och notera saker inom nagot sarskilt omrade i
I6pande protokoll, kan vara lampligt dd man inte &r ute efter ndgot sarskilt utan vill
komplettera andra metoder for att skapa en helhetsbild. Deltagarobservation innebér att man
en langre tid deltar i den situation man &r intresserad av. En nackdel forfattarna tar upp kan
vara att man paverkar de observerade och forandrar deras beteenden samt att man latt blir
kanslomassigt involverad och ser skeendet fran sin egen subjektiva utgangspunkt. En stor
fordel med deltagande observation &r att man far “inifran-kunskap” och kdnnedom om socialt
samspel, erfarenheter och varderingar.

Vi har genomfort observationer for att fa en bild av hur lararna arbetar med lasstrategier samt
komplettera den bild vi fatt via frageformular och fokusgruppintervjuer. Vi har observerat
bada tva men pa olika satt med olika infallsvinklar. En av oss har anvént vanlig, osystematisk
observation, med sarskilt fokus pa hur lararen arbetar med lasstrategier for att starka elevers
lasforstaelse. Dessa observationer genomfordes i studiens andra fas vid ett tillfalle i varje
klass, da klassen arbetade med lasforstaelsestrategierna. Denne av oss kunde mer sitta i lugn
och ro och observera langst bak i klassrummet hur samtal kring texter skedde och hur
interaktionen i klassrummet sag ut. Den andre av oss har genomfort deltagande observationer
under arbetets gang och varje vecka deltagit fortlopande i klasserna samt genomfort
modellektioner och fortest. Bada observationsmetoderna dokumenterades i form av
faltanteckningar (Fangen, 2005). En svarighet som kan uppsta i samband med observationer
ar enligt forfattaren att vi som observatorer ar selektiva, varfor resultatet av studien kommer
att vara fargad av vara tolkningar, erfarenheter och kunskaper.

5.4 Genomfdrande

5.4.1 Forsta fasen

Eftersom ett tidigare utvecklingsarbete legat till grund for studien var forankring hos
skolledningen pa skolan redan etablerad och en larargrupp redan utsedd. Vart forsta steg i det
fortsatta arbetet var att boka ett uppstartsméte pa skolan och sammankalla alla berorda larare.
Infor traffen forberedde och genomforde vi ett pilotfrageformular med fyra larare i svenska pa
en annan 7-9 skola. Dérefter omarbetades frageformuldret pa nagon enstaka fraga. Vi
forberedde aven ett missivbrev (bilaga 1) som skulle kunna delas ut till berérda klassers
vardnadshavare.

Vid uppstartsmotet deltog vi, lararna, specialpedagog, dmnesansvarig forsteldrare i svenska
samt skolledning. Vi redogjorde for bakgrund, studiens syfte samt aktuell lasforskning genom
en Power Point-presentation. Tillsammans med skolledningen presenterade vi skolans behov
av en satsning for att starka elevers lasforstaelse, samt tankta upplagget for detta. Lararna
tillfragades darefter om de ville delta i det fortsatta arbetet och darmed var studie och frivilligt
deltagande betonades i detta sammanhang. Lararna fick darefter genomfora frageformularet
(bilaga 2). Vi beslutade tillsammans att l&rarna skulle skicka ut missivbrevet till sina klassers
vardnadshavare. Vi bestamde dven dag och tid for de kommande traffarna.

Vi enades om att vi som handledare skulle utarbeta ett frageformular (bilaga 3) som lararna
skulle genomfora i sina klasser. Detta for att fa en viss inblick av elevgruppens forforstaelse
instéllning och forutséttningar. Infor nasta traff foljande vecka enades alla om att ett fortest
genomforas; LS standardiserade test i las- respektive ordforstaelse for skolar 7.
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Lasforstaelsetestet bestar av tio texter med stigande svarighetsgrad och efter varje text finns
en rubrikfraga och sex pastaenden. Ordférstaelsetestet ar ett sa kallat igenkanningsprov av
flervalstyp, dar eleverna ska valja ratt svar bland alternativ (se Johansson, 2004). Vi bestéllde
och genomforde fortesten bland samtliga elever i ar 7 for att kunna informera kring syftet med
dessa samt genomfora dem pa samma sitt i alla klasserna. Vi foljde manualerna for dessa test
noggrant. Fortesten réattades av skolans specialpedagog.

For elever med utvecklingsstorning anvande vi DLS, lasforstaelse och ordforstaelse, for
skolar 2-3 (se Jarpsten och Taube, 2010). Ordforstaelsetesten genomforde dessa elever i sina
klasser, da de inte inneholl sa mycket text. Lasforstaelsedelen daremot, genomfordes enskilt
utanfor klassrummet da instruktionerna skilde sig nagot fran testet klassen genomforde.
Eleverna erbjods att fa texterna upplasta, men valde att lasa pa egen hand.

Vi bestdmde gemensamt i gruppen att en av o0ss skulle genomféra modellektioner i samtliga
klasser for att ge bade ldarare och elever en forforstaelse kring hur arbetet med
lasforstaelsestrategier kunde ga till. Under modellektionerna presenterades samtliga
lasstrategier genom gemensam lasning av texter och pauser i lasandet med dialog om
innehallet. Lasstrategierna demonstrerades med hjalp av inplastade bilder till varje strategi.
Dessa hangdes vid detta tillfalle upp pa tavlan i varje klassrum. Vid en av modellektionerna
deltog rektor som ahorare.

Pa forsta handledningen bestamdes upplagg, arbetsgang och ansvarsfordelning for
utvecklingsarbetets forsta del. Denna forsta del med uppstart och handledningar pagick under
fem veckor. | var handledande roll ingick att ta fram lektionsplaneringar samt fardigkopierade
klassuppsattningar av lampliga texter. Vi valde texter, som gick att genomfora och lasa klart
under en lektion. Varje lektionsplanering innehdll instruktioner for tillvagagangssatt fore,
under och efter lasningen av texten. Pa sa satt kunde handledningstillfallena utnyttjas mer till
reflektioner och diskussioner.

vecka | Foérberedande arbete

Traff/handledning

Lararna i klassrummen

1 Pilotfrageformular
Frageformular
Upplagg/ material

PP om projektet
Missivbrev till hemmet

Uppstartstraff
PP presentation
Frageformular larare

Lararna delar ut missivbrev
Elevenkater genomfors,
Fortest las- & ordforstaelse

2 Modellektioner med alla
klasser.

Fortester med alla
klasser.

Kopiera material.
Kompendium kring
lasstrategier.

Genomgang av att

forutspad och att reda ut
oklarheter

Kompendium kring lasstrategier

FRAGA: Vad har vi fér
forvantningar?

2 Lektionsplaneringar - Studiebesok pa biblioteket
Gora urval av aktuell Lana bok
forskning Lektion om -att férutspd
Lektion om- att reda ut oklarheter.
3 Kopiera material Genomgang av Tva lektioner om att stalla

Ta fram laslogg

Inre bilder och att sammanfatta
FRAGA: vad ser vi fér hinder och
moijligheter?

fragor
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4 Scanna in material - Tva lektioner om inre bilder
5 Ta fram forslag pa Reflektioner Tva lektioner om att
upplagg och texter for Hur gar vi vidare/Texter efter sammanfatta
andra fasen. lovet?
Ta fram ny planering och | Fraga: Kan vi se om denna
struktur infor kommande | arbetsmetod gynnar alla elever,
traffar. i synnerhet de med
utvecklingsstorning?
5.4.2 Andra fasen
vecka Forberedande arbete Traff/handledning Lararna i klassrummen
6 Ta fram nya texter och Att arbeta med alla Tva tillfallen per vecka dar
lektionsplaneringar strategier samtidigt man medvetet anvander alla
strategier.
7 Arbete med motivation
Ta fram lampliga texter och
uppgifter.
8 Samtal med skolledning Reflektion sa har langt...
om forutsattningar for Samtal kring
utvecklingsarbetet. vetenskapligheten i olika
Ta fram vetenskaplig metoder.
artikel om lasstrategier.
Delat ut artikel.
Paus for lov mm...
9 Ny oversiktsplanering Uppstart ny termin. Ta fram eget material och
Nytt upplagg Mittutvarderingstraff. planering for att anvanda
Planering av observationer alla strategier naturligt i
10 Observationer i klasserna undervisningen.
11 Observationer i klasserna
12 Utvardering med alla
klasser
13 Frageformuladr med lararna
samt genomgang av ldrarnas
reflektioner kring de utforda
elevutvarderingarna.
senare | Eftertestisamtliga klasser.
Analys av resultatet.
Meddelat respektive larare
resultatet for klassen.

Den andra fasen pagick i atta veckor och da var fokus att anvanda samtliga strategier och
arbeta in dessa som en naturlig del i undervisningen. | denna fas ingick dven utvérdering med
larare och l&rarnas klasser, deltagande observationer samt eftertest.
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Eftertestet var DLS las- respektive ordforstaelse for skolar 7. Lasforstaelsetestet bestar av tre
texter med karaktar av tidningsartiklar. Efter varje text svarar eleven pa flervalsuppgifter med
fyra svarsalternativ samt ett par uppgifter med 6ppna svar. Ordforstaelsetestet innehaller 34
ord eller uttryck. Dessa ingar i en fras som avslutas med fyra svarsalternativ (se Jarpsten,
2002). For elever med utvecklingsstorning anvande vi DLS las- respektive ordférstaelse for
skolar 2-3 (se Jarpsten, 1999) eller 4-6 (se Jarpsten ochTaube, 2010). Tillvdgagangssattet var
detsamma som vid fortesten.

Samtliga handledningstillfallen spelades in efter att vi vid varje tillfalle upplyst och fatt
samtycke av alla ndrvarande att starta ljudupptagningen. Under utvecklingsarbetet férekom
aven spontana en-till-en-samtal mellan nagon av oss och nagon av lararna.

Vi har haft olika tillfallen och olika metoder for att utvardera och folja utvecklingsarbetet,
bade under och efter arbetets gang. | mitten av utvecklingsarbetet hade vi en traff dar vi
utvarderade utvecklingsarbetet med lararna och rektor. Som en avslutning pa
utvecklingsarbetets andra och sista del genomférde vi en utvéarderingstraff med lararna, dér vi
utvarderade bade muntligt och genom ett frageformular (bilaga 4). Lararna berattade om sina
och elevernas utveckling och vilka tankar som vacktes efter att eleverna fyllt i ett
utvarderande frageformular (bilaga 5), dar de fick jamféra sina svar fran det forsta
frageformularet.

5.4.3 Analys och bearbetning

Roénnerman (2012a) beskriver analysen som ett centralt led inom aktionsforskningen och att
forskarens kunskaper spelar en betydelsefull roll. Ett forsta steg ar att forsta materialet genom
att hitta monster. Kan den insamlade informationen och de egna erfarenheterna tillsammans
leda till kunskap om sammanhanget? Utifran var studies syfte ser vi innehallsanalys som en
lamplig metod. Ett praktiskt tillvagagangssatt vid innehallsanalysen handlar enligt Ronnerman
(2012a) om att skriva ut materialet, sortera det och soka efter monster. Det material som ingar
i innehallsanalysen &r frageformuldr, observationsanteckningar och transkriberade
fokusgruppssamtal. Eftersom transkribering &r en tidskrdvande process transkriberade vi de
for forskningsfragorna relevanta delarna av det inspelade materialet (se Wibeck, 2000). Néar
man ska analysera innehallet i det som sags kan man med fordel redigera bort det som inte &r
vasentligt i sammanhanget (se Fangen, 2005). Vi sorterade forst materialet var och en for sig
for att sedan jamfora vilka kategorier vi funnit och om vi hade nagra likheter i
uppdelningarna. Pa sa satt kom vi fram till en resultatindelning efter fem Overgripande
kategorier.

5.5 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Ronnerman (2012a) skriver att aktionsforskning &r en process dar man arbetar for att utveckla
sin egen verksamhet. Praktikerforskning, sa som aktionsforskning, kritiseras ibland for att den
genererade kunskapen ar allt for praktikbunden och inte har sérskilt stor giltighet utanfor den
egna kontexten. Vart resultat kommer darfor inte att vara verforbart pa en annan verksamhet.
| vart fall ar det endast en verksamhet och ett arbetslag som &ar utgangspunkten, varfor
resultatet inte heller blir generaliserbart.
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Ronnerman (2012a) papekar att kritiken till praktikerforskning baseras pa synen att kunskap
ar objektiv och varderingsfri, varfor fragor kring validitetsproblematik ar nédvéandiga. Delar
av vikt for att starka validiteten &r att datainsamling och analysmetoder &r lampliga for att
forskningsfragorna  ska  kunna besvaras.  Fragestallningarna bor  alltsa  styra
datainsamlingsmetoderna. Validitet handlar om tolkning och trovérdighet av det insamlade
materialet, samt att forskare studerat det de avsett att studera. Vi ar medvetna om att det &r en
svarighet att forhalla oss neutrala i valideringsprocessen och att vi sjalva ar en del av den
praktik vi forskar och arbetar i (ROonnerman, 2012a).

I och med att vi genomfor studien pa skolan dar lararna arbetar, hoppas vi att de har kant sig
trygga i miljon sa att de lattare kunnat uttrycka sig under fokusgruppssamtalen. | var studie
finns en fara i att deltagarna i fokusgruppen till exempel inte vagar uttrycka sin asikt under
handledningarna pa grund av grupptryck (Wibeck, 2000). Vi behéver vara medvetna om detta
samtidigt som syftet med studien &r att undersoka och utveckla gruppens arbetssatt. Vi
behdver fortlopande repetera och aterkomma till vad som &r syftet med var studie for att gora
en bedémning av validiteten, vilket forfattaren betonar som viktigt. I och med att vi anvander
bade frageformular, gruppintervjuer och observationer okar vi férhoppningsvis validiteten.

Reliabilitet innebdr bland annat att olika forskare ska kunna komma fram till samma resultat
oberoende av varandra (Fangen, 2005; Wibeck, 2000). Wibeck (2000) anser att reliabiliteten
6kar om man har samma ledare i fokusgruppen, vilket vi haft. Ett satt att starka reliabiliteten i
fokusgruppssammanhang ér, enligt forfattaren, att flera forskare forst gér Oversiktsanalysen
var for sig och darefter jamfor och diskuterar resultatet. Darfor ser vi det som en styrka att vi
genomforde studien tillsammans, gjorde Gversiktsanalys pa var sitt hall, och sedan jamforde
och kritiskt granskade varandras analyser. Ju mer detaljerat vi redogér for hur vi kommit fram
till tolkningarna, desto lattare kan utomstaende bedéma reliabiliteten (Fangen, 2005).

5.6 Etik

I forskningssammanhang finns det alltid fragor av vikt och stéllningstagande som man
behdver ta hansyn till. De centrala och grundlaggande etiska fragorna handlar om frivillighet,
integritet, konfidentialitet och anonymitet och dessa maste forskaren ta hansyn till under
forskningens gang (Bryman, 2011; Kvale och Brinkmann, 2009). P& ett sitt pastas
fokusgrupper vara mer etiskt tilltalande &n strukturerade intervjuer. I en fokusgruppsintervju
kan man som deltagare vélja att delta och vara med i diskussionen eller vélja att avsta fran att
svara (Wibeck, 2000). Vi avser att sa langt det ar mojligt folja de fyra etiska riktlinjerna
informationskravet, = samtyckeskravet, konfidentiallitetskravet samt nyttjandekravet.
(Vetenskapsradet, 2007).

| samband med var aktionsforskning har centrala forutsattningar varit att de deltagande
lararna varit vél informerade och insatta i arbetsprocessen, att deltagandet varit frivilligt samt
att man har kunnat avbryta sitt deltagande under studiens gang utan att uppleva negativa
konsekvenser (Soderstrom, 2012; Vetenskapsradet, 2007). Detta gjordes via ett mote dar vi
presenterade syftet och de tillfragade fick ta stallning till deltagandet och ge samtycke att
medverka (Tiller 1999; Vetenskapsradet, 2007). | samband med varje handledning har vi
fragat efter allas samtycke till att spela in samtalen. Vi informerade dven berérda elever och
foraldrar infér uppstarten och presenterade oss och studien genom ett missivbrev. Vi
informerade om att det endast ar vi som forskare som kommer att ha tillgang till det empiriska
materialet, i det har fallet inspelade samtal och observationsanteckningar, och att det endast
kommer att nyttjas till att besvara studiens syfte. Efter en viss tid kommer materialet
forverkas (Bjorndal 2005; Vetenskapsradet, 2007). Vid observationerna i klassrummen
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berattade vi for eleverna om att vi var dar for att se hur de arbetade med l&sstrategier och att vi
hade fokus pa hur lararen undervisade kring detta.

Vi var fore studiens start medvetna om svarigheten i att helt avidentifiera skolan, da en av oss
arbetar dar. Det ar svart att utlova full anonymitet men konfidentiallitet kan uppnas genom att
vi samlar in och skyddar materialet noggrant samt byter ut alla namn i transkriptionen
(Wibeck, 2010). Vi kommer sa langt det ar mojligt avidentifiera all personlig information som
kan leda till den enskilde lararens personliga asikter (Vetenskapsradet, 2007). Eftersom vi
genomfort en aktionsforskning har vi valt att inte ndrmare beskriva de deltagande l&rarna utan
gett dem beteckningar efter nummer. Fangen (2005) skriver om att man ska ta de utforskades
sjalvkansla pa allvar och inte framstélla dem pa ett forsvagande sétt.
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6 Resultat

Utifran syftet med studien presenterar vi resultatet under fem rubriker. Under rubrikerna
presenteras resultatet fran frageformular, fokusgruppssamtal, for- och eftertest samt
observationer. Resultatet fokuseras kring lararnas processer i arbetet med att utveckla
lasstrategier genom reciprok undervisning och inkluderande arbetsformer. Det &r l&rarnas
uppfattningar som star i centrum och dessa redovisas och exemplifieras med citat. Vid flera
tillfallen anvander vi frageformularen som underlag och vid dessa tillfallen hanvisas inte till
respektive larare i och med att frageformuldaren genomforts anonymt. Lararna refererar ofta
till elevers kommentarer och tankar och pa sa satt finns elevers roster med till en viss del i
resultatet. Efter de fem rubrikerna gor vi en kortare sammanfattning.

6.1 Anpassningar utifran klassers olika behov och forutsattningar

Det hér ar ju sa jag undervisat i alla tider, inte s& mycket i svenskamnet, men i SO.
Det bygger ju pa att man har lararledd undervisning som bygger pd gemensam
lasning av alla texter, man stannar upp, det kommer nya ord och sant dar. Man
pratar om vad dom menar egentligen med dom har sakerna. Larobtckerna ar ofta
for svara. Det ar svart att fa 18 sidor i laxa infor prov, sa gar eleverna hem och laser
pa utan att man gatt igenom det. Sa far dom ord dom pluggar in, far sakert bra
resultat pa provet, men forstar egentligen inte innehallet (Larare 4).

Flera av lararna anser att en SO- eller NO-text som klassas som lattlast inte alltid ar l&ttare att
forsta. Dessa faktatexter kan vara svarare for att de ar tunnare, har mer osammanhéangande
innehall men fortfarande innehéaller samma svara ord.

Lararna berattar under handledningarna om hur de lagt upp undervisningen i sina klasser.
Larare 3 papekar vikten av att tanka i ett elevperspektiv och hur eleven kommer att uppfatta
texten. Ett satt att motivera eleverna till arbetet med textsamtalen sag vi vid ett att vara
observationstillfallen, da lararen efter lasning av en text om motion och matspjalkning
patalade att innehallet berér bade hemkunskap, biologi och idrott. Eleverna pamindes om att
de &ven i andra &mnen kan ha anvandning for lasstrategier.

Under handledningarna var alla larare eniga om att lasstrategier borde anvandas av samtliga
larare pa skolan i alla amnen. Pa fragan om lararna tror att de sjalva kommer att anvanda
lasstrategierna i sin fortsatta undervisning svarar samtliga att de kommer gora det, bade i
svenskan och andra &mnen som de undervisar i.

Larare 3: Det ar det har vi jobbar med, nu vill jag ha det invavt, nésta steg blir i
SO. Mitt mal ar att det har vill jag anvanda i allt jag gor.

Larare 2: Jag ser stora mojligheter att utveckla arbetsmetoderna kring
lasstrategierna till att bli ett naturligt inslag i textlasning i skolans alla &mnen.
Larare 3: Det ar ju viktigt att eleverna far fortsatta att jobba med det de lart sig.

Nagon larare skriver att det kan finnas en risk i att gora detta arbete till ett projekt for eleverna
och menar att det &r av vikt att det sker naturligt och lustfyllt i den ordinarie undervisningen.
En annan svarighet som en av lararna tar upp &r att eleverna ar vana vid att fa alla svar direkt,
varfor det ar centralt att ge dem verktyg och strategier for att ta reda pa det sjalva. Det kan ta
tid att vanja dem vid att det inte alltid finns bara ett ratt svar.
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Lararna berattar om olika satt att genomféra hoglasning i helklass. Ibland laste lararen hogt
och eleverna foljde med i texten med fingret eller en penna. En larare beskriver att detta var
ett satt att behalla elevernas fokus pa texten. Om lararen gjorde pauser fick eleverna lata
pennan peka dar lararen slutat lasa, och pa sa satt hade eleverna latt att fortsatta lasningen
efter pausen. Ibland l&ste eleverna hogt i klassen. Lérare 1 beskrev “popcorn” dar eleverna
laser till exempel tre meningar eller ett stycke och sedan far vem som helst fortsétta pa samma
sétt. Detta var det flera av lararna som provade, och ldrare 2 tog upp att det &r bra for de
eleverna som inte vill 1&sa hogt.

Aven om mycket av arbetet skedde gemensamt i klassen anvinde samtliga larare bikupor och
andra sétt for att 6ka elevernas engagemang och variera undervisningen. Med bikupor beskrev
de ett arbetssatt dar man efter hdglésning av en text gav eleverna mojlighet att genomfora
kortare uppgifter tvd och tva eller i mindre grupper. Sedan gick man tillbaka till
helklassdiskussion igen. Detta arbetssétt ansags av larargruppen gynna elevens delaktighet
och detta sag vi flera exempel pa under vara observationer i klasserna.

Vi samtalade under slututvarderingen kring att metoden kan fa igang och utveckla elevernas
tankegangar och pa sa satt ge oss larare inblick i vilka forkunskaper de har. Gruppen
diskuterade hur man kan dokumentera och bedéma elevernas lasforstaelse utifran
textsamtalen. | samband med textsamtal kring &mnen som motion och matspjalkning fick
lararen ta del av elevernas kunskaper inom amnet; “snacka om betygsunderlag” (Larare 4).
Nagon framholl svarigheten i att dokumentera textsamtalen och elevernas utveckling, sérskilt
nar arbetet sker dmnesovergripande. Vi diskuterade hur vi kan beddéma elevers kunskaper
formativt och fortlépande och hur eleverna kan goras delaktiga i detta. Det ar nagot som
lararna skulle vilja arbeta vidare med pa skolan framover.

Som en uppstart bestdmde gruppen att alla klasser skulle gora ett biblioteksbesok. Dar hittade
de flesta av eleverna med hjalp av bibliotekarie och larare bocker pa sin niva. Vissa fick lana
ljudbdcker eller anvanda LEGIMUS, vilket ledde till att de flesta lararna upplevde en 6kad
laslust i sina klasser. ”Nu &r dom verkligen pa, nu vill dom dven lasa pa lektionerna” (Léarare
2). Under handledningarna beskrev flera larare tidigt att de upplevde arbetsgladje i sina
klasser. Som hjalpmedel har vissa elever fatt en iPad som hjalpmedel. Néar eleverna skulle
gora sammanfattningar av textens innehall muntligt eller skriftligt, anvande vissa elever
datorn som hjélpmedel for skrivandet.

De flesta av lararna genomforde lektionerna i helklass, men tva larare hade vissa lektioner
mojlighet att utnyttja halvklasstillfallena for undervisningen.

Larare 2: Jag ar lite avundsjuk pa er som har halvklasser. Det hade jag ocksa velat
ha. D& hade man kunnat dela upp dom lite, jag har nagra som ér riktigt svaga.
Lé&rare 3: Jag gjorde ju det i forsta momentet, tdnkte att det dr det absolut ultimata,
liten grupp. Det var ju spannande att se, men jag dr inte séker pa att det gar battre
an nér vi korde tillsammans allihop. Nej jag kan inte sdga det.

Allteftersom arbetet fortsatte dvergick diskussionen om nivabaserade grupper till att i stallet
diskutera sociala grupper, genusgrupper eller en blandning av detta.

Larare 1: Eleverna sjélva har sagt att de vill ha blandade grupper. Det &r ju
variation som ger mest.
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Under vara observationer har vi kunnat se att lararna anpassat materialet for textsamtalen pa
olika sétt. | ett klassrum hade en larare utifran elevernas behov tagit fram mer konkreta bilder
av lasstrategierna. | ett annat klassrum fanns bilderna inte uppe alls, utan lararen hade en mer
muntlig ingang till beskrivning av strategierna vid de tillfallen man arbetade med dem. I de
ovriga tre klassrummen anvandes bilderna som vi tagit fram.

I mitten av utvecklingsarbetet, mellan fas ett och tva, genomforde vi bade en skriftlig och en
muntlig utvardering med lararna. | frageformularen framgick att lararna ville fortsétta enligt
planeringen for att fortsattningsvis involvera strategierna i den ordinarie undervisningen i
varierade arbetsformer. Nagon skriver att man garna fortsatter anvanda texter framtagna av
0Ss.

Texterna har varit lagom langa och lagom svara for att alla ska kunna hanga med.

Det var bra att ga igenom en strategi i taget i borjan sa att de verkligen fick trana

och forsta en i taget. Nu nar vi gatt igenom alla ska det bli kul att fa blanda och

anvénda flera under samma lektion.

Det har varit lite enformigt att jobba med en strategi i taget och eleverna undrar nér
vi har gjort alla. Men dom behover sékert ga igenom dom forst, jag ser ju att dom
lar sig av det.

Vid den muntliga utvarderingen framkom bade for- och nackdelar med textsamtalen i
klassrummen. A ena sidan upplevde en av lararna att eleverna inte var motiverade, & andra
sidan beskrev ett par andra att de upplevde att eleverna fatt nya ord och begrepp samt att de
utvecklats positivt. Lararna beskrev utvecklingen och arbetet enligt foljande:

Mina elever blev lite trotta pa det, det beror nog pa att det ar samma sak. Tjejerna
som inte ar sd muntliga vill inte rdcka upp handen, men killarna som har det lite
svart att skriva, for dom &r det jattebra. Fast jag ser ju anda att dom blivit duktigare,
for jag hade ett lasforstaelsetest och sag att dom forstatt mycket (Léarare 1).

Undervisningen har byggt pa textsamtal och eleverna har fatt ord pa saker och ett
nytt satt att uttrycka sig. Jag upplever att eleverna fatt ord pa det dom lart sig.
Diskussionerna blir pd en annan niva nar man har ett gemensamt sprak. Aven de
mer tysta eleverna vagar nu prata om man sétter ihop dom i ratt grupper (Léarare 2).

Utveckling har det varit sen ar det svart att séga efter varje enskild individ, sen sa
kan man ju se att det gynnar ju alla... Dom som &r véldigt duktiga, det kanns
kanske inte som att dom har utvecklats lika mycket, utan vissa saker det gér de
anda. Men de &r ju valdigt fa (Larare 3).

Jag hade inget begrepp pa detta innan, detta r ju inget nytt egentligen. Den svagare
klassen har ju haft mer tankar runtomkring. Detta har ju tagit storre delen av
lektionstiden, men vi fortsatter pa samma satt. Texterna vi har haft hittills har gatt
alldeles utmérkt och det har varit bra texter pa lagom niva (Larare 4).

6.2 Elevers talutrymme kring texter

Vara observationer bekraftade att talutrymmet fordelades pa olika sétt i de olika klassrummen.
I nagon klass fungerade det bra med klassisk handupprackning for att alla anda skulle fa
komma till tals. I ett annat klassrum var lararen den som forelade ordet till eleverna utan att de
rackte upp handen. En tredje variant var att eleverna inte behdvde racka upp handen utan
spontant turades om att ta ordet med hjalp av lararen som samtalsledare. Vid nagot tillfalle
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kunde vi observera att det i en klass var en svarighet att fordela ordet jamnt da vissa elever
inte ville racka upp handen utan pratade rakt ut. Flera av eleverna lyssnade inte pa vad andra
hade att sdga och storde. Det vi kunnat se genom vara observationer och samtal med lararna
var att eleverna fick mer och mer talutrymme ju langre utvecklingsarbetet fortskred.

Eleverna pratar mer och mer och nu nar dom har strategier for hur man laser en text
har dom lattare att halla trdden. Darfor kanner jag att jag kan backa lite och lata
dom diskutera texterna mer pa deras satt (Larare 3).

Vid det forsta handledningstillfallet diskuterades lararens roll som samtalsledare i samband
med textsamtal och att man som larare &r en central modell for hur man kan samtala kring
texter. En av lararna framholl vikten av att man som larare forst behdver kénna sig trygg i
textsamtalen och strategierna for att sedan kunna applicera kunskapen pa eleverna.

Larare 2: Vi behGver jobba pa det har att inte prata rakt ut och att sen kunna
diskutera och lyssna pa varandra.

Léarare 1: Alla lar av varandra, ja och alla Iar sig inte lika mycket.

Larare 2: Ibland nar dom beréttar for varandra sa lar dom sig mer an om vi star dar.

Under handledningen pratade vi om att tyst ldsning behdvs for att trana bland annat
avkodning, men att samtal kring texter kravs for att utveckla och starka lasforstaelse. Larare
(2) fyller i att ”’Man utvecklas inte lika mycket om man léaser tyst, utan man behdver prata om
det”. N&r vi samtalade kring om ldrarna brukar tala om texter sager de bland annat:

Lé&rare 1: Mer nu, innan har vi last och sen pratat. Nu har vi mer -det héar séttet.
Larare 2: De som &r svaga ar med mer nu pa det har sattet, och pratar.

Larare 1: Ja, precis, man behover bade lasa tyst och prata om det.

Larare 2: Det har med genrer pratar de mycket om, och nér vi var pa bibblan idag
sa borjade elev x innan dom skulle ga ivég, att rakna upp dom genrer han vill titta
pa... dom har fatt in det lite, att dom ska tanka vilken genre dom é&r intresserade
av.

En av ldrarna skrev i mittenké&ten att det ar en fordel att eleverna och lararen nu talar samma
sprak nar det galler lasning och lasforstaelse och att det dessutom blivit enklare att samtala om
bedomning kring lasforstaelse med eleverna. Vi fragade om eleverna eller lararna namner
strategierna i nagot annat sammanhang an pa lektioner och da sa de bland annat:

Larare 1: Jag bad dom stélla fragor till en hoglasningstext en gang, men det var
svart?

Larare 2: Jag bad dom ha en fraga efter att dom lyssnat pa hdglasning, och det blev
jattebra! Dom har verkligen fattat mellan, bortom och det dar... Nasta gang ska jag
be dom sammanfatta.

Larare 4: Man kan fa in det ganska naturligt.

For att fa "tysta” elever trygga i att prata om texterna berattade en larare att en annan
resurslarare kunnat ta ut mindre grupper med fyra elever at gangen for att skapa en lugnare
och tryggare situation och uppmuntra 6kad muntlig aktivitet hos eleverna. Lararen upplevde
att dessa elever efter dessa tillfallen senare blivit mer muntligt aktiva i helklass.

Arbetet kring texterna tog i vissa fall lite langre tid i ansprak och ibland ville inte som lararen
avbryta diskussionerna som uppstod naturligt, &ven om dessa var sidospar till det tankta
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innehallet. Nagon uttryckte att man inte vill ta det for snabbt nér eleverna blir sa engagerade i
samtalen.

Det roliga med textsamtalen &ar att klassen snackar om texter. Det blir sana
sidodiskussioner och dom blir valdigt fangade av det dar. Dom tyckte det var kul
att skriva fragor pa och mellan raderna och dom var duktiga pa det. Det var bra
med lattare texter for da forstar dom grejen med det (Léarare 2).

6.3 Inkluderande arbetsformer och goda relationer

Jag upplever att detta ar ett arbetssétt jag kan anvanda. Det utvecklar alla elever,
oavsett diagnos, men jag marker att elever som &r svaga har nytta av det pa ett
annat satt. Daremot tror jag inte att alla elever forstar innebdrden av till exempel
fragor ”bortom raderna”, men det dr anda positivt att de tillsammans med kompisar
kan resonera kring detta (Lérare 2).

Gruppmedlemmarna sag fordelar med att de planerade biblioteksbesoken kom in i
undervisningen. Infor dessa besok diskuterades i gruppen hur man kan motivera eleverna till
att lasa, och vad som ar okej att lasa och inte. "Vad gér man med dom som inte vill lasa da?”
(Larare 1). Gruppen samtalar kring hur man kan hitta och anpassa material for att alla elever
ska vilja lasa nagot. Ar en elev intresserad av till exempel fiske s& kan en faktabok kring fiske
kanske 6ka elevens motivation till lasning.

Larare 4: Har dom ingen (las)vana, och dom blir fler och fler, s& kommer vi och
slanger pa dom att; det har ska vi gora. Da forstor vi alltinop. Det maste komma
fran deras eget intresse.

Larare 2: Det ar sa viktigt att det blir ratt bok och att de sjalva ska vilja, da blir de
motiverade.

Larare 4: Ar det dom som vagrar s tryck inte for mycket pa det... s& att man inte
forstor lasningen for att framtid. Man later dem lasa vad de vill.

Larare 3: Vi tillater allting, bara man laser, det kan vara helt avgorande.

Vid ett handledningstillfalle diskuterades om en laslogg hjélper eller stjélper elever att komma
igang att lasa:

Jag ar sa kluven till detta s det inte &r av denna varld, man ska lasa for att det ar
roligt. Inte for att lararen vill det. Man maste ha denna goda relation till eleverna.
Jag menar att man sjalv maste ga in for att det ar nagot roligt och viktigt som vi
gor pa lektionerna. Man maste visa att detta ar inget projekt, detta ar sjalvklart
(Larare 4).

Vid mittutvéarderingen skriver nagon av lararna att det kanns som att eleverna tycker det &r
roligt att arbeta med sa olika typer av texter.

Jag kan se att det gar upp ett ljus for manga. Jag ser inga nackdelar an sa lange.

Det ar sa roligt och inspirerande nér eleverna har tagit till sig av strategierna och
dessutom anvander dem. Det &r kul att se att strategierna gynnar eleverna.
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Vid den muntliga slututvéarderingen stélldes fragan hur det ar att i samband med textsamtal
undervisa elever pa olika nivaer i samma klassrum. Lararna svarade bland annat:

Det &r bra att alla far lyssna pa varandra (Léarare 3).

Manga svaga elever lar sig av de andra, men ibland ar det tvartom, sarskilt om en
svag elev &r intresserad av det texten handlar om och kan beratta nagot for klassen
(Lérare 4).

Ibland behdver vissa elever arbeta i mindre grupp utanfor klassrummet for att
kunna koncentrera sig och fa mer hjélp (Lérare 2).

De har borjat forstd att det inte bara finns ett ratt svar utan att allas tankar &r
viktiga.(Lé&rare 3).

Det svaraste ar nar vissa elever verkligen inte kan koncentrera sig och lyssna pa
andra, utan stor och pratar rakt ut (L&rare 1).

Nu laser vi mer tillsammans och pratar mer om det, innan laste de mer tyst (Larare
3).

Nu nar de & mer vana, ar det lattare att fa dem att forutspa innehallet och koppla
det till det de redan vet (Ldrare 2).

Det ar lite lattare nu att veta hur man kan hjalpa de svaga och se varfér de har svart
med lasforstaelsen (Larare 3).

En av lararna gav ett exempel pa hur denne hittade en gemensam grund for diskussion kring
strategierna. Genom korta klipp (5min) pa Youtube visades strategiernas innehall och hur de
gar till. Tanken var att det skulle vara en repetition for eleverna, men lararen uppfattade att de
flesta elever kande igen sig direkt och kunde forsta och anvanda de nya orden och begreppen.

Lararna utforde i slutet av utvecklingsarbetet en utvardering med eleverna i form av ett
jamforande frageformular. Dar fick eleverna jamfora sina svar med sitt forsta frageformular
for att se en eventuell utveckling eller fordndring hos sig sjélva. Vid utvarderingen av
utvecklingsarbetets sista och andra del diskuterades elevernas svar. Flera larare ansag att
dessa frageformular ar ett bra underlag for samtal med eleverna kring deras utveckling. En
svarighet for vissa elever visade sig vara att uttrycka sig skriftligt kring sin egen utveckling.

Larare 3 tycker sig kunna se i elevutvarderingarna att strategierna har hjalpt manga av
eleverna. "Dom vet vad dom ska gora och vet hur dom ska lasa pa lite olika satt. De kan
resonera pa ett annat satt, dom vaxer som personer” (Larare 3). Larare 4 menar att utveckling
hos vissa elever kan bero pa att de fatt sjalvfortroende mer an det beror pa helt ny kunskap.

Lararna delger olika exempel pa hur eleverna uttryckt sig i utvarderingen angaende vilka
skillnader de ser i sina egna frageformular:

Det har kommit in i mitt huvud utan att jag tanker pa det nar jag laser en text. Det
tycker jag ar véldigt bra.

Jag tycker att jag har blivit béttre pa att lasa och forsta innehallet och jag laser lugnt
sa andra kan forsta mig.
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Jag har lart mig nya ord och uttryck, att forutspa eller att forutsaga vad boken
kommer att handla om. Att sammanfatta en text och géra fragor till texten.

Jag har lart mig fler genrer. Jag pratar mer och laser lite oftare.
Jag har borjat lasa texterna med fingret nu.

Allt man jobbar med blir man ju béattre pd. Sa det maste jag blivit. Det &r roligt att
jobba med texter.

Jag tycker att jag har blivit battre pa att forutspa en text och att plocka ut det
viktigaste ur en text. Jag har aven lart mig fler olika genrer och att lasa pa, mellan
och bortom raderna pa ett annat sétt.

Det ar fortfarande svarast att lasa texter pa NO.

Fortest och eftertest rattades av skolans speciallérare och specialpedagog. Cirka en femtedel
av eleverna hann inte fardigt fortestet i lasforstaelse inom utsatt provtid. Av dessa hade de
flesta inte hunnit en eller tva av de tio texterna. Cirka en tredjedel hann inte slutfora eftertestet
i lasforstaelse inom provtiden. De flesta av dessa saknade svar pa en av de tre texterna.
Jamforelse mellan for- respektive eftertest visade att cirka tva femtedelar av eleverna
utvecklat sin lasforstaelse med upp till fem staninesteg. Sammanstéllning av
ordforstaelsetesten visar att cirka tva tredjedelar av eleverna hade okat sin ordforstaelse.
Samtliga elever blev fardiga med ordforstaelsetestet inom provtiden.

De individintegrerade elever som féljer sarskolans kursplaner genomforde DLS for skolar 3
eller skolar 4 som fortest, samt DLS skolar 4 eller skolar 5 som eftertest (beroende pa elevens
niva). De delar som genomfordes var lasforstaelse och ordférstaelse. Pa lasforstaelsetesten
Okade samtliga elever 2-3 staninesteg. Ordforstaelsetestet visade en okning med 1-2
staninesteg hos dessa elever. De elever som genomforde DLS for skolar 3 som fortest
genomforde DLS for skolar 4 som eftertest. For de elever som genomforde DLS for skolar 4
som fortest anvandes DLS for skolar 5 som eftertest.

6.4 Larande hos elever med utvecklingsstorning

Handledningsgruppen samtalade kring att det finns flera i klasserna som &r svaga lasare av
olika anledningar, till exempel sprakstorning eller utvecklingsstorning. De flesta elever
hittade bocker pa sina nivaer och vissa fick lana ljudbdcker eller anvanda LEGIMUS.

Under handledningarna diskuterades kring hur man kan fa med elever med
utvecklingsstorning i undervisningen. Larare 3 framholl da bland annat:

Det kan man val se redan nu att det &r bra att dom ar med. Absolut! Jag tror dom
inte tar till sig lika mycket som manga av dom andra, men alltsa att det sker en
utveckling dven dér, det ar jag helt 6vertygad om. | borjan sa fattade dom inte alls,
men efter ett tag nar man repeterat strategierna sa fattade dom pa sitt sétt.

"Jag forsokte satta ihop grupper dar man ar jamna, sa ingen kanner sig dum” (Léarare 2).

Lararen beskrev hér vidare att fortesten legat till grund for lite mindre diskussionsgrupper i
klassrummet.
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Larare 4 har mott tre olika grupper och sag att de hanterade och arbetade med
strategierna helt olika:

Jag blir ju sa lycklig dver att ha mina svagisar. ldag hade vi den andra Nobeltexten.
Dom é&r ju krangliga for det ar ju text gjorda for vuxna, men vi laste och gick
igenom ord, och sa vidare. Det &r roligare med dom svaga, det & muntligt och dar
ar dom starkare och dom vagar mer, och ar vana. Vi har gjort detta sen de bérjade
sexan. Last och pratat om vad som menas med detta och sa. Detta har jag alltid
gjort i SO bockerna.

Vid ett handledningstillfalle, i samband med ett radioprogram kring lasstrategier, lyfte vi
diskussionen kring olika lasmetoder och vilka som &r beforskade och inte. Vi pratade om En
lasande klass och det kommande Laslyftet genom Skolverket. "Man behdver inte férkasta det
ena eller det andra sattet att undervisa”(L&rare 2). Vi framholl att strategin inre bilder inte
ingar i den ursprungliga formen av reciprok undervisning, varfor vi i fortsattningen valde att
inte lagga sa mycket fokus pa den. Dock upplevde en av ldrarna att denna strategi varit
avgorande for att elever med utvecklingsstorning ska kunna goéra inferenser genom att se
miljon och situationen som beskrivs framfor sig. ”Det har med inre bilder ar ndgot man fragat
eleven ofta; vad ser du framfor dig? Jag skulle inte vilja plocka bort den” (Larare 3).

Larare 2 beskrev att arbetet med elever i sérskolan ibland lett till forvirring for lararen. Ett
exempel lararen berdttade om var néar de arbetade med strategin att stalla fragor. Under
modellektionen sag lararen att dessa elever kunde stalla fragor pa raderna, men inte mellan
eller bortom. Vid senare tillfallen nar lararen fokuserade pa strategin att stalla fragor, forstod
eleverna hur man staller fragor mellan och bortom raderna genom att hitta ledtradar eller
anvanda inre bilder, men de kunde inte vaxla till att stalla fragor pa raderna som de gjort vid
modellektionen. Gruppen diskuterade kring vikten av att eleven kan relatera texten till sin
begreppsvarld och sina erfarenheter. ”Svaga elever kan ha svart att uttrycka sig, men dom
kanske anda har lart sig mest” (Larare 3).

Pa fragan om elever med utvecklingsstorning gynnas i helklass eller inte svarar Larare 4:
Det beror ju pa hur det ar i den vanliga klassen, ar det harmoni i den sd kan de lika
garna vara kvar. Ar det disharmoni dar, da ar det battre att komma utanfor. Var

installning speglar av sig pa elevernas installning vill jag tro... ja det ar klart.

Larare 3 har uppmarksammat att vissa elever med utvecklingsstorning har gynnats mycket av
att repetera lasstrategier individuellt tillsammans med speciallarare mellan lektionerna i
helklass:

Vissa elever med grav sprakstérning eller utvecklingsstorning behdver mer tid for

att forstd strategierna och sen kunna anvanda dom. Det &r ibland svart att hinna
med nér man har alla elever.

Vid en kompletterande muntlig slututvardering med de individintegrerade eleverna framkom
att de bland annat anser att:

Det &r lattare nar vi laser hogt tillsammans, da forstar jag mycket mer.
Nu vet jag mer vad jag ska gora nar jag inte forstar en text.
De svaraste texterna ar i no.
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6.5 Kollegialt larande

Larare 3: Att fa traffas sa har ofta och prata om det vi gor i klassrummet &r sa
vardefullt. Det ar ju natt vi aldrig hinner annars
Larare 2: Nej, det blir aldrig av annars.

Genom frageformularen vid mittutvarderingen framgar att "Tiden &r ett hinder, och det
kolligala larandet ar mojligheten”. De uttryckte att det varit jattebra att fa allt material fardigt
och kopierat. Eftersom lararna vid flera handledningstillfallen uttryckt att de vill kunna
anvanda strategierna i fler av sina &mnen, uppmuntrades de i detta skede att kdnna sig fria att
anvanda lektionsupplaggen pa det satt som passar dem bést.

Traffarna har enligt en larare varit engagerande och gett feedback pa genomfort arbete. Just
att de fatt sitta tillsammans och resonera kring arbetet i sina klassrum tyckte de gav mycket.
Det gemensamma lasprojektet har gett lararna en gemensam samsyn och nagot att samlas
kring. "Tid for reflektion har vi inte s mycket i skolan, man hinner inte traffas sa mycket som
man skulle vilja. Nar man val gor det marker man hur mycket man behdver det” (Lérare 3).

Under en period, ungefar i mitten, hade lararna mycket fokus pa beddmning och
betygssattning och vi upplevde da en stor stress hos flera i gruppen. Detta sag vi dven i ett av
de fem frageformularen fran slututvarderingen dar en av lararna skriver: "Traffarna har varit
intressanta fast lite korta och det kdnns som om man &r lite stressad i skolan. Man kanske kan
arbeta med detta pa UFA dagar eller framdver”. Detta ledde till att vi efter samtal med
skolledning bjod in larare, rektor och @mnesansvarig till ett uppstartsmate infor fas tva for att
gemensamt planera utvecklingsarbetet. Vid uppstartsmoétet hittade vi med hjélp av rektor tva
langre tillfallen for de sista traffarna.

Rektor bekraftade under mittutvarderingen att det sett lite olika ut tidsmadssigt for olika l&rare.
Halvklassundervisningen har upplevts mycket positiv av lararna och gynnat framforallt tysta
och svagpresterande elever. ”Elever blommar ut som kanske inte gor det annars” (Lé&rare 2).
Rektorn resonerade kring om det ar sa att man far ut sd mycket av undervisning i halvklass,
att man aktivt ska forsoka prioritera det i samband med schemalaggning for svenskan i ak 7
kommande lasar. Rektor menade att detta kan falla val ut och gynna alla amnen.

| frageformularen vid slututvarderingen skriver lararna bland annat att:
e De fatt bra tips av sina kollegor pa till exempel var man kan hitta bra

texter eller annat bra material pa natet.

Det har varit svart att fa tiden att racka till.

De fatt uppslag pa hur de kan arbeta med strategierna.

De pedagogiska samtalen kring arbetet med lasstrategier har gett
mycket.

Detta var den basta kompetensutbildningen de fatt.

Vid den muntliga slututvarderingen utryckte lararna bland annat féljande:
Jag tycker att det har varit bra att samarbeta med specialldraren kring vissa elever

sa att de kan forberedas infor arbetet i klassen och sen repetera det vi gjort igen
(Lérare 3).
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Det ar bra att ni varit inne ibland och haft till exempel modellektionerna sa att de
far det fran flera hall (Larare 1).

Modellektionerna var bra for jag blev mer insatt i strategierna sa jag kunde fortsatta
lara ut dem till klassen (Lé&rare 2).

Det var bra att fa fardiga lektionsplaneringar s man hann sétta sig in i allt. Detta ar
inget nytt, nu har jag bara fatt ord for det. Jag har ju aldrig anvéant begreppen innan,
for jag visste ju inte att de fanns. Men innehallsmassigt hur man jobbar med texter
ar for mig sa sjalvklart (Larare 4).

6.4 Resultatsammanfattning

Samtliga larare var eniga om att de tror att arbetet med reciprok undervisning kan gynna alla
elever, inklusive elever med utvecklingsstorning. De var dverens om att elever pa olika nivaer
kan lara av varandra. Flera av lararna upplever att elever som de uppfattat som lite svagare
lasare och skrivare, blivit mer aktiva i de muntliga diskussionerna. En ldrare uttryckte att
"svaga” lasare ofta ar starkare muntligt och vagar mer, varfor textsamtalen kan gynna dem.
Flera larare uttryckte att vissa elever kan ha stora svarigheter att uttrycka sig skriftligt i olika
sammanhang. Elever med utvecklingsstorning kan, enligt en av lararna, gynnas av att
individuellt eller i mindre grupp repetera strategierna och forberedas infor arbetet i helklass.

Alla fyra lararna ansag att lasstrategier bor anvandas och undervisas av samtliga larare pa
skolan i alla @mnen. Lérarna trodde att de kommer fortsdtta att anvanda l&sstrategier i sin
undervisning framover, bade i svenska och andra &mnen de undervisar i. Flera av lararna
ansag att texter som kallas ”lattlasta” inte alltid & det, da dessa kan vara mer
osammanhangande och anda innehaller svara ord.

Lararna anpassade undervisningen till sina klassers och elevers behov genom bland annat
extra stod till vissa elever i och ibland utanfor klassrummet, iPads eller datorer som
hjalpmedel, ljudbocker samt LEGIMUS. Aven bilderna av lasstrategierna anpassades till mer
konkreta bilder i nagon klass.

Svarigheter med den reciproka undervisningen som framkom under arbetets gang var bland
annat att det tar tid att vanja elever vid ett nytt arbetssétt och att elever dar vana vid att det
oftast finns ett ratt svar. En annan svarighet kan vara att dokumentera textsamtalen och
elevernas utveckling kring l&sstrategier. Formativ beddmning dér elever gors delaktiga var ett
omrade, som lararna ville arbeta vidare med framdver. En larare patalade vikten av att man
som ldrare ar val insatt i lasstrategierna och kanner sig trygg i att halla i textsamtalen.
Ytterligare en svarighet visade sig vara nar vissa elever inte kan koncentrera sig och lyssna pa
andra utan stor undervisningen och samtalet. En ldrare uttryckte att arbetet med en strategi i
taget upplevts nagot enformigt, samtidigt som det upplevdes positivt av flera av lararna att
man mer noggrant gick igenom en strategi i taget.

Flera larare uttryckte under arbetets gang att de och eleverna fatt ord for det de lart sig och att
diskussionerna lyfts till en ny nivd nar man har ett gemensamt sprak. Samtal och
observationer visade att eleverna fick mer och mer talutrymme ju langre utvecklingsarbetet
fortskred. Grupp- och samtalsklimatet har av olika anledningar varierat mellan klasserna,
vilket paverkat hur textsamtalen kunnat genomforas. Valet av undervisningsmetod har darfor
varierat och styrts av lararens satt att undervisa samt elevernas forutsattningar. Vara

41



observationer tillsammans med lararnas asikter, pekade pa att variation av samtal i helklass
respektive mindre grupper (bikupor) gynnade elevernas delaktighet i samtal kring texter.

Biblioteksbestken upplevdes positivt av lararna, som upplevde att eleverna fick 6kad laslust
efter dessa besok. Flera av lararna uttryckte behovet av att samtala kring texters innehall for
att trana elevers lasforstaelse, sa att man inte bara laser tyst och individuellt, &ven om det
ocksa behovs for att trana bland annat avkodning och ge lasupplevelser inom omraden som
intresserar eleven.

Vid en jamforelse mellan for- och eftertest i las- respektive ordforstaelse kunde vi se att cirka
tva femtedelar av eleverna utvecklat sin lasforstaelse med upp till fem steg pa stanineskalan.
Har bor namnas att cirka en tredjedel av eleverna inte hann slutfora eftertestet i lasforstaelse,
jamfort med att cirka en femtedel inte hann fortestet inom provtiden. Det var ocksa en storre
andel av texter och fragor, som elever inte hann pa eftertestet. Sammanstallningen av
ordforstaelsetesten visade att cirka tva tredjedelar av eleverna hade 6kat sin ordforstaelse.

Né&r det géller de individintegrerade eleverna, som foljer sarskolans kursplan, genomférdes
DLS for skolar tre eller fyra som fortest samt DLS for skolar fyra eller fem som eftertest
(beroende pa elevens niva). De delar som genomfordes var las- respektive ordforstaelse. Pa
lasforstaelsetesten Okade samtliga elever tva till tre steg pa stanineskalan. Ordforstaelsetesten
visade en 6kning med ett till tva steg pa stanineskalan.

Majoriteten av l&rarna uttryckte att handledningen skapat tidsutrymme for reflektion,
pedagogiska samtal och larande i arbetslaget, nagot de upplevde att de sallan haft tid for. Nar
det géller det kollegiala larandet upplevde lararna att det var positivt med feedback och tips
fran kollegor och att detta kan leda till en gemensam samsyn och ett gemensamt sprak. En
svarighet var att fa tiden att racka till for detta, da flera av lararna upplevde hog
arbetsbelastning vissa perioder.
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7 Diskussion
7.1 Metoddiskussion

Syftet med studien var att ta reda pa hur man i ett arbetslag kan genomfora ett
utvecklingsarbete for att utveckla lasforstaelse hos alla elever i arskurs 7. Vi sag en méjlighet
att fa knyta teorin till praktiken infor var kommande yrkesroll som speciallarare och
eventuellt specialpedagoger. Rolf Landers (2014) analys dar han efterfragar fler
examensarbeten i form av fordndringsarbeten med skolutveckling eller handledning,
inspirerade och motiverade oss ytterligare till en aktionsforskningsinspirerad studie.

Initiativet till utvecklingsarbetet kom fran skolledningen, varefter vi stallde fragan om att fa
samverka och gora detta till vart examensarbete. Infor utvecklingsarbetet, pa uppstartstraffen,
presenterade vi syftet med handledningarna for att deltagarna skulle vara medvetna om detta
redan vid forsta tillfallet (Normell, 2002).

Infor studien gjordes ett val att rikta studien mot l&rarna. Det fanns tidigt en tanke att aven
involvera elevperspektivet, men da tiden inte racker till valde vi att rikta in oss pa lararnas
erfarenheter och beskrivningar dar de i viss utstrackning representerar elevernas roster. Fran
borjan var urvalet tankt att besta av fem larare. Vi upptackte snabbt att endast fyra larare
undervisade i de fem klasserna och en femte skulle borja undervisa nastkommande termin,
vilket blev for sent for att kunna inréknas i studien. Det gjorde att gruppen av larare som
delade med sig av reflektioner istéllet bestod av fyra larare.

Elever med utvecklingsstorning finns endast individintegrerade i ett par av klasserna vilket
gjort att bara ett par av lararna kunnat beskriva undervisningen av dessa elever, men vid
diskussioner om anpassningar har alla larare bidragit med idéer.

En av svarigheterna i vart utvecklingsarbete var att hitta standardiserade for- respektive
eftertest for den aktuella aldersgruppen. Vi fick darfor anvanda oss av test fran olika utgivare,
vilket kan forsvara jamforelsen mellan for- respektive eftertesten. Lasforstaelsedelen i LS
innehaller tio tester med stigande svarighetsgrad och motsvarande i DLS innehaller tre texter.
Mer &n en tredjedel av eleverna hann inte klart DLS-testet i lasforstaelse, vilket ocksa
forsvarar analysarbetet. Detta gor att vi inte kan dra nagra storre slutsatser utifran dessa, utan
far se pa tendenser och ménster och diskutera kring méjliga orsaker till resultaten. Testen kan
sedan anvandas som underlag for vidare analyser och diskussioner pa grupp- och individniva
tillsammans med berorda larare, elever och vardnadshavare.

Vi anser att metoderna passat vart syfte. Kombinationen av frageformular, fokusgruppssamtal
och deltagande observationer vid olika tillfallen i de olika klasserna gjorde att vi kunde
triangulera empirin och starka lararnas uttalanden. Lararna har svarat pa fragor i individuella
frageformuldr infor och efter studien och de har genomforts anonymt samt presenterats
anonymt. Detta for att vi inte velat att man ska kunna utrona vilken larare som &r vem.
Ainscow (1998) tar upp svarigheter med aktionsforskning, bland annat att anonymitet kan
vara svart att sakerstdlla. Vid ett par tillfallen har enstaka larare inte deltagit vid
handledningen. Vi upplever anda att de svar vi fatt genom fokusgruppssamtalen beskriver
arbetslagets process och de olika anpassningarna i de olika klasserna genom att vi kunnat
finna ungefar samma uttalanden kring olika fragor fran samma larare vid olika
handledningstillfallen.
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Vi sag en styrka i att vara tva nar vi gjorde analysen. Efter transkribering analyserade vi var
och en for sig, for att sedan vaga samman vara analyser och skapa ett resultat. Genom att
materialet analyserades i tva steg menar vi att reliabiliteten starktes. Resultatet ar en
beskrivning av ett utvecklingsarbete och r inget som gar att generalisera till nadgot annat
sammanhang. Vi har gjort jamférande kopplingar mellan vart resultat och tidigare forskning.

Sammantaget vill vi ocksa framhalla att utvecklingsarbetet i form av aktionsforskning tagit
valdigt mycket tid i ansprak. Det har varit en mycket larorik process, men tiden som kravts for
genomgang av metoder och tidigare forskning, framtagande av undervisningsmaterial,
planeringar infor handledningstillfallen, lektionsplaneringar, modellektioner,
fokusgruppsamtal, frageformular, for- och eftertest, aterkoppling till larare, transkribering,
observationer, analys, samt framstallning av text har varit storre an vi kunnat berdkna pa
forhand.

7.2 Resultatdiskussion

7.2.1 Reciprok undervisning i de olika klasserna

Vart utvecklingsarbete har i samtliga klasser lett till textsamtal kring olika typer av texter i
syfte att utveckla alla elevers lasstrategier. Enligt Lgrll (Skolverket, 2011a, b) skall
undervisningen anpassas till varje elevs forutsattningar och behov utifran elevernas bakgrund,
sprak och kunskaper. Eleverna behdver pa varierat satt fa mojligheter att samtala, ldsa och
skriva for att fa mojlighet att kommunicera och oOka tilltron till sin férmaga. Enligt
kursplanerna for amnet svenska (Skolverket, 2011a, b) ingar lasstrategier for att bland annat
avkoda och forsta olika typer av texter.

Flera larare haller med om att detta arbetssatt gynnar svaga lasare och att dessa elever allt
eftersom deltar mer och mer muntligt och utvecklas i sin takt. Vi har utgatt ifran Palinscar och
Browns (1984) undervisningsmodell for reciprok undervisning for att denna &r beforskad
samt ursprungligen utvecklades for svaga lasare i skolar 7. Reichenberg och Lundberg (2011)
framhaller att begreppet reciprok betyder 6msesidig och man betonar det dialogiska
samspelet. Vara observationer och samtal med lararna har visat att lararna fran borjan var mer
ledande i det dialogiska samspelet, men att eleverna efterhand fick mer och mer talutrymme.
Detta kan dven knytas till lararnas uppfattning att eleverna lar sig i samspel med varandra och
att allas tankar och asikter ar av vikt. Pa detta satt starks aven elevens sjalvtillit (Lundberg,
2010).

Larare 4 uttrycker att textsamtal inte ar nagot nytt men att lararen och eleverna genom
utvecklingsarbetet fatt ord for arbetssattet. Lararen inleder med att vara samtalsledare och gar
igenom och demonstrerar de olika strategierna for att senare stodja eleverna i att ta éver rollen
som samtalsledare. Detta stdmmer 6verens med scaffolding som innebdr att lararen med sin
kunskap och erfarenhet tillhandahaller redskap, som eleven behéver i sin fortsatta utveckling
(Mitchell, 2014; Reichenberg och Lundberg, 2011). Detta kan ge larare en mgjlighet till en
tydlig och strukturerad undervisning samt ett gemensamt forhallningssatt baserat pa aktuell
forskning, vilket Persson och Persson (2012) menar ar framgangsfaktorer for en lyckad
inkludering.

Flera av lararna tar vid handledningssamtalen upp att manga faktatexter ar svara for manga
elever att forsta, vilket leder till ytinlarning i stallet for djupare forstaelse. Reichenberg och
Lundberg (2011) poangterar vikten av en god lasforstaelse for att elever ska forberedas infor
ett textbaserat samhalle och bli delaktiga i samhallslivet. Lararna upplever att manga elever
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gynnas av arbete med lasstrategier och textsamtal, bland annat for att 6ka elevers las- och
ordforstaelse. Detta stimmer Gverens med vara utvérderingar och eftertest dar vi kan se att
manga elever natt positiva resultat framforallt i ordforstaelse. Som vi tidigare tagit upp
samspelar manga faktorer for att na god lasforstaelse. Taube (2013) skriver att en faktor av
vikt for god lasforstaelse &r ett rikt ordforrad samt att lasaren sjalv kan delta aktivt i lasningen.
| samband med utvérderingen fick eleverna jamfora sina svar med sitt forsta frageformular for
att utvardera sitt larande, vilket Taube (2013) och Lundberg (2010) framhaller som centralt
kannetecken for effektivt larande.

Vid handledningstillfallena diskuterades att textsamtal i kombination med tyst l&sning ledde
till battre resultat &n enbart tyst l&sning. Detta stimmer 6verens med forskning som visat att
tyst lasning framjar avkodning, men att strukturerad undervisning med tillgangliga texter pa
ratt niva kravs for att utveckla god lasforstaelse (Reichenberg och Lundberg 2011; Schmidt,
2013; Jakobsson och Nilsson 2011).

Aven om det av enstaka ldrare kunde upplevas som att eleverna tyckt att arbetet med en
strategi i taget varit enformigt, ansag flera larare att man behdver arbeta med lasstrategierna
succesivt (Reichenberg, 2014c) och i sma steg (Taube, 2013). | reciprok undervisning, som ar
ett exempel pa en strategiorienterad undervisning, ar lararens roll att tydliggéra strategierna
for eleverna genom att modellera och visa dessa (Reichenberg och Emanuelsson, 2014).

En av lararna lyfter att utvecklingen hos vissa elever kan bero pa att de fatt sjalvfortroende
mer an att det skulle bero pa helt nya kunskaper. Taube (2013) hanvisar till undersokningar
som visat att svaga lasare har laga forvantningar pa sina prestationer och latt ger upp. Detta
kan leda till att eleven gor allt fér att undvika att misslyckas, varfor det ar av vikt att
inlarningen sker stegvis med lagom svarighetsgrad. Klassrumsklimatet och lararens positiva
feedback &r hér centrala delar for att starka elevens sjéalvbild, vilket en av lararna beskriver
med uttrycken harmoni och disharmoni. Sward (2014) hanvisar ocksa till forskning, som visat
att det som ger bast resultat i skolan handlar om lararkompetens kring lasprocessen, generell
kompetens, engagemang samt positiv respons till eleverna.

Flera larare tog upp att de vill anvénda l&sstrategierna i fler eller till och med alla @mnen,
vilket Reichenberg (2014c) framhaller som centralt. Hon menar att lasforstaelse bor tranas i
alla @mnen och genomsyra undervisningen under hela elevens skoltid.

For att kunna utvardera och folja upp arbetet kring lasstrategier, har vi tillsammans med
lararna bland annat anvant LS samt DLS standardiserade test i las- respektive ordforstaelse.
Reichenberg (2015) betonar vikten av att man for att kunna uttala sig om maétbar effekt av
olika metoder for okad lasforstaelse maste mata denna fore och efter lastraningen. Hon menar
att det ar betydelsefullt att anvénda sig av normerade tester.

Forutom skonlitteratur, ingick i vart utvecklingsarbete mycket arbete och samtal kring
faktatexter. Detta stodjer ocksa forskning, som visat att svenska elevers lasforstaelse
forsamrats framst nar det géller sakprosatexter och inte namnvart nar det galler skonlitteréra
texter (Reichenberg, 2014c).

Nagon av lararna i var aktionsforskning uttryckte svarigheten att vissa elever inte lyssnade pa
andra och storde samtalen kring texter. I vissa fall kanske arbetssattet behdver férandras och
Reichenberg och Emanuelsson (2014) skriver ocksa att larare och elever &r olika, varfor inte
en metod kan passa alla. Samtidigt bor man, som Nilholm (2012) framhaller, utveckla alla
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elevers sociala formagor och gemenskap med andra for att barn inte ska stigmatiseras eller
stotas ut. Taube (2013) betonar ocksa vikten av ett positivt, accepterande och tillatande
klassrumsklimat, dar allas tankar och asikter respekteras och menar att detta ar en central
forutsattning for att varje elev ska kanna att han/hon duger. Det mest betydelsefulla for att na
framgang verkar vara att elever far rika tillfallen att lasa olika typer av texter, resonera om
innehall och trana strategier.

7.2.2 Larande och delaktighet hos elever pa olika nivaer

Under fokusgruppssamtalen namner lararna bade mojligheter och svarigheter med att utga
fran arbete med texter i helklass och darmed moéta elever pa olika nivaer och med olika behov.
Nilholm (2012) skriver att inkludering innebar att elevers olikheter ska ses som en tillgang
och i vissa av de ovan namnda exemplen fran lararna, kan man se att larare upplevt detta nar
elever fatt lyssna till varandras tankar och erfarenheter. Han menar att inkludering innefattar
bade en fysisk, social och didaktisk aspekt och for att utveckla alla elever oavsett kunskaper,
erfarenheter och forutsattningar, kan detta inte se lika ut i alla klasser. | en studie beskriven av
Ahlberg (2015) kom man fram till att “elevernas skolsituation paverkades positivt nar de
kande att de ingick i klassgemenskapen” (s. 118).

Beroende pa elevers olikheter och behov, behdver undervisningen anpassas. En av lararna
patalar behovet av att vissa elever ibland behdver arbeta i mindre grupp och sammanhang for
att forberedas infor helklassarbete eller tréna/repetera fardigheter. Detta &r i enlighet med
Skollagen, dar det star att sarskilt stod kan ges enskilt eller i sarskild undervisningsgrupp om
det finns sdrskilda skal for det. Detta kan relateras till ett positivt forandringsarbete i Essunga
kommun (Persson och Persson, 2012) dar man gjorde forsok att ersatta sarskilda
undervisningsgrupper och nivagrupperingar med ett inkluderande arbete inom klassens ram.
En-till-en-undervisning eller undervisning i mindre grupp forekom ocksa vid behov, men i
den ordinarie klassen fick eleven tillgang till interaktion och dynamik mellan larare och elever
och elever emellan, da elevers olikheter utnyttjas som en resurs i undervisningen.

I samband med klassernas biblioteksbesok och samtal kring dessa, tydliggjordes vikten av att
eleverna ar motiverade att lasa och att det kan vara till stor hjalp att utga fran elevernas
intressen vid val av texter och bocker. Det ar av stor vikt att eleven kanner att de ar pa vag att
klara ndgot, som de tidigare inte kunnat och de behover kanna att texten har nagot att ge dem
(Lundberg, 2010). Att utga fran elevers erfarenheter och kunskaper och fa elever att kanna att
de kan lyckas, ar en del av vikt for att starka elevens sjalvfortroende och sjalvuppfattning. En
av lararna uttryckte att de tidigare laste mer tyst och individuellt, men nu laser texter mer
gemensamt och samtalar kring dem. Detta kan kopplas till forskning (Liberg, 2010) som visat
att individuellt arbete i helklass dominerat i de svenska skolorna samt att innehallet i texter
sallan diskuterades. | jamforelse med andra lander var det inte sa vanligt att svenska larare
arbetade med lasstrategier. Aven Schmidt (2013) hénvisar till flera studier, som visat brister i
bearbetning av och kommunikation kring texter i undervisningen. Hon betonar vikten av att
elever far mojlighet att lara sig hur texter kan lasas pa olika satt samt ges rika tillfallen att
bearbeta och samtala kring litteratur for att 6ka forstaelsen.

Positiv feedback och positiva forvantningar kan leda till att eleven blir uppmuntrad, vill 1&sa
mer och svarare texter och darmed utveckla avkodning, lasforstaelse och ordforrad. Eleven
kan da anvanda sin kapacitet och koncentration till uppgiften, samt anvanda de for uppgiftens
syfte relevanta strategierna. Bristande individualisering i skolan paverkar elevers
sjalvfortroende och upprepade misslyckanden kan leda till passivitet och séankt motivation
(Taube, 2013).

46



Nér det galler elever med utvecklingsstorning skall skolan enligt Skollagen framja alla elevers
utveckling och larande, skapa en livslang lust att lara samt ta hansyn till elevers olika behov.
Salamancadeklarationen betonar att barn med behov av sarskilt stod sa langt det ar mojligt bor
undervisas i den ndrmaste skolan i ordinarie klass, vilket ocksda varit malet i var
aktionsforskning. Detta kraver anpassningar och kunskaper hos lararna och de namner att de
anvant sig av tekniska hjalpmedel till vissa elever samt har anpassat vissa grupper utifran
behoven. Hjalpmedel som till exempel LEGIMUS, iPads och datorer har funnits for vissa av
eleverna. Jakobsson och Nilsson (2011) samt Schmidt (2013) betonar att elevers olika behov
av stodstrukturer och kompensatoriska hjalpmedel maste beaktas i undervisningen for att
fokus ska laggas pa elevers majlighet till fortsatt utveckling och larande.

De elever i var studie, som ar inskrivna i séarskolan, gjorde enligt for- respektive eftertest
framsteg i sin las- och ordforstaelse. Detta resultat gar i linje med forskning, som visat att
elever i sérskolan efter strukturerad undervisning genom textsamtal gjort signifikanta
framsteg i sin lasforstaelse redan efter atta veckor. Detta indikerar att dven elever med mattlig
eller lindrig utvecklingsstorning, kan bli kognitivt aktiva och kreativa under forutséttning att
undervisningen ar strukturerad och texterna fangar deras intresse (Reichenberg, 2014b). Aven
internationella studier av Varnhagen och Goldman (1986) och van den Boss et al. (2007) har
visat att reciprok undervisning forbattrat lasforstaelsen for personer med utvecklingsstérning.
Aven de som har svart att lasa och skriva, upplevs av flera larare varit aktiva muntligt under
arbetet kring texter. Att lararen tror pa elevens formaga att utvecklas, kan ocksa relateras till
Reichenberg (2015), som patalar vikten av att inte undervardera elever i sarskolan och deras
formaga att utveckla lasstrategier. Reichenberg (2014a) menar ocksa att strukturerade
textsamtal kan hjalpa oss att fostra aktiva samhallsmedborgare, men ocksa na langre i var
stravan mot inkludering genom att alla utifran sina forutsattningar och med lagom svara texter
ar delaktiga i lasgemenskapen.

En av ldrarna berdttade att strategin skapa inre bilder har gynnat elever med
utvecklingsstorning, bland annat for att de lattare kunnat gora inferenser, varfor lararen ville
fortsatta att undervisa aven denna strategi. Detta ar ytterligare ett exempel pa att lararen
anpassar och utvarderar undervisningen utifran radande forutsattningar och att en metod inte
passar alla (Reichenberg och Emanuelsson, 2014). Reichenberg (2015) framhaller risken i att
forlita sig pa en metod dven om denna ar beprévad. Elever och larare &r olika, varfor olika
metoder passar for olika individer. Det mest betydelsefulla for att na framgang verkar vara att
elever far rika tillfallen att lasa olika typer av texter, resonera om innehall och tréana strategier.
Valet av metod bor darfor styras av lararens satt att undervisa och elevernas forutsattningar
(Reichenberg, 2015).

Nagra kommentarer fran lararna belyser att eleverna blivit mer och mer vana vid arbetssattet
och successivt haft lattare att koppla innehallet till sina egna erfarenheter och kunskaper samt
att elever efterhand markt att det inte alltid bara finns ett ratt svar. Lundberg (2010) har sett
kopplingen mellan lassvaga elever, som ofta har en inaktiv lasning och haller fast vid ett
stereotypt arbetssatt. Detta innebér att dessa elever inte aktivt staller fragor till texten eller
forsoker relatera innehallet till sina tidigare kunskaper och erfarenheter. Man kan av lararnas
kommentarer ocksa skonja att det tar en viss tid for elever att utveckla dessa formagor.
Kanske dr det en anledning till att ordférstaelsen okat mer an lasforstaelsen enligt eftertesten.
Kanske behover elever mer tid for att utveckla och befésta lasstrategier?
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Taube (2013) beskriver metakognition som en medvetenhet om sina egna tankeprocesser och
mojligheten att styra dessa. Den aktive lasaren staller fragor till texten redan innan lasningen
och relaterar under lasandet innehallet till tidigare kunskaper och erfarenheter. Lasaren kan
ocksa kontrollera sin lasning nar nagot ar otydligt och lasstrategier kan anpassas efter textens
genre och syftet med uppgiften. Slutligen kan en aktiv lasare ocksa reflektera kring vilka
strategier han/hon bor anvanda for att minnas innehallet (Taube, 2013; Lundberg, 2010).
Kopplat till ovanstaende, kan elevens utveckling mot att bli en mer aktiv lasare vara ett steg
pa vag mot att eleven nar en dékad metakognition. Som larare ar det darfor av stor vikt att ta
reda pa i vilken utstrackning eleverna forstar texten samt vilken typ av forstaelseproblem som
dominerar hos eleven (Lundberg, 2010). For- och eftertesten har varit en hjalp for lararna i att
hitta vilken niva eleven befinner sig pa, samt vilken typ av texter som passar eleven bast.

En av lararna i var studie svarade pa fragan om elever med utvecklingsstérning gynnas i
helklass eller inte att detta beror pa hur det &r i den vanliga klassen. Ar det harmoni, kan de
lika gérna vara kvar, men ar det disharmoni ar det béattre att komma utanfér. Denna reflektion
visar hur centralt ett positivt och tillatande klassrumsklimat &r, dar allas tankar och asikter
respekteras (Taube, 2013). Ahlberg (2009) skriver att inkludering &r en process som syftar till
att mota alla elevers olika behov samt att en inkluderande skola ar en ménsklig rattighet, som
det ordinarie skolsystemet har ansvar for i syfte att tillférsékra alla barn ratt till utbildning.
Detta ar en pusselbit av vikt for att varje elev ska utveckla en positiv sjélvbild, vilket bland
andra Taube (2013) framhaller som oerhort centralt for det fortsatta larandet. Ur ett
relationellt perspektiv kan textsamtal forhoppningsvis vara ett satt for att elever ska kunna
utvecklas utifran sin niva, bli mer och mer sjalvstandiga och utveckla en positiv sjalvbild.

En av lararna uttrycker fordelar att ha med elever med utvecklingsstérning i undervisningen
och att dessa elever utvecklas, men kanske inte pa samma satt som andra. Detta tyder pa att
lararen ser mojligheterna i ett inkluderande arbetssatt och det kan framja elevens larande, da
vad som definieras som en utvecklingsstorning paverkas mycket av synsattet i omgivningen
(Jakobsson och Nilsson, 2011). A andra sidan uttrycker en ldrare att en elev med
utvecklingsstorning haft svart att vaxla mellan olika satt att stalla fragor till en text samt kan
ha svart att uttrycka sig kring vad de lart sig. Gruppen diskuterade kring vikten av att eleven
kan relatera texten till sin egen begreppsvérld och sina erfarenheter. Samtliga larare &r
slutligen eniga om att arbetssattet kan utveckla och gynna alla elever oavsett
diagnos/funktionsnedséttning (till exempel utvecklingsstorning) utifran elevens niva.

7.2.3 Lararnas processer

Lararna som ingar i studien, ingar dven i samma amneslag for svenska i ak 7, varfor gruppens
sammansattning var naturlig for deltagarna. Det &r av vikt att man infér grupphandledningar
ar tydlig med hur gruppen lankas samman (Boalt Boéthius och Ogren, 2012). Vi har under
regelbundna handledningstillfallen arbetat tillsammans for att utveckla undervisningen kring
lasforstéelsestrategier. Enligt Aberg (2007) och Ahlberg (2007a) ar handledning ett satt man
kan anvanda for att utveckla arbetssétt.

Specialpedagog och rektor deltog vid uppstartsmétena for bade fas ett och tva. Aberg (2007)
ser en fordel i att arbeta flera yrkeskategorier tillsammans da detta kan skapa forstaelse for
andra yrkeskategorier. Rektor, som ar ledare for arbetet pa skolan, ar en central person for hur
handledningen och utvecklingsarbetet kommer kunna utvecklas i arbetslaget och pa skolan
(Boalt Boéthius och Ogren, 2012).
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Om inte rektor och skolledning varit s tilldtande och stéttande (Boalt Boéthius och Ogren,
2012), hade det varit svart att komma sa langt som vi gjorde. Det ar dven av vikt med
ledningens stod nar man ska Overfora den kunskap som de i arbetslaget har, till 6vriga pa
skolan pa ett naturligt satt (Boalt Boéthius och Ogren, 2012; Granberg och Ohlsson, 2009).

Flera av lararna kunde ibland uppleva att var stressade och inte hann med;”... det kdnns som
om man &r lite stressad i skolan”. Normell (2002) menar att dven om larare idag upplever att
det inte finns tid sa far man mycket tillbaka av handledning. For att en forandring i arbetssatt
ska kunna ske behdver rektor vara tillatande och ga i spetsen, vilket vi ser att rektor och
ledning har gjort. Genom att delta pa uppstartsmaéten, vara lyhord for lararnas reflektioner och
erfarenheter samt skapa tidsutrymme for traffar har rektor visat att arbetet varit central (Boalt
Boéthius och Ogren, 2012; Granberg och Ohlsson, 2009).

"Tid for reflektion har vi inte sa mycket i skolan” séger en av lararna. Som Normell (2002)
skriver kan vi tillsammans med arbetslaget uppleva att handledning gett tid for reflektion och
larande. Man far lyssna till varandras berattelser och far pa sa satt egen bekréaftelse, vilket
leder till ett meningsskapande pa arbetsplatsen, i arbetslaget och i undervisningen.

I handledningsgruppen finns plats for larandets méda liksom for den djupa
gladjen att erdvra. Att kunna begripa, hantera och se det meningsfulla i det som
sker i vardagens arbete skapar den kreativa distans som behdvs for att i 1angden
orka halla nyfikenhet och karlek till arbetet som pedagog levande (Normell,
2002, s. 136).

Var roll som handledare har i detta ssmmanhang varit att ta fram och presentera material for
att férenkla lararnas arbete (Boalt Boéthius och Ogren, 2012). Vi har dven lyssnat in var och
en av lararna och fordelat ordet sa att alla fatt komma till tals. Handledarna i
aktionsforskningssammanhang representerar den professionella kompetensen (Handal, 2007;
Aberg, 2007) dar vi stravat efter att knyta teorier till beprdvad erfarenhet genom till exempel
att lyfta diskussionen om vilka metoder som ar beforskade eller inte.

Lararna uttrycker sig lite olika angaende vad de tycker att de fatt ut av handledningen, men vi
upplever som Aberg (2007) skriver, att alla kanner att de fatt reflektera och gjort mer eller
mindre forandringar i sin undervisning. Vi, liksom Normell (2002), kan se att lararna tycker
att handledningen gett dem mycket tillbaka. Ett exempel pad respons vi fatt genom
frageformuldren &r; ... det kollegiala larandet ar mojligheten”.

”Bra handledning innebdr bra kompetensutveckling” (Normell, 2002, s. 77). Precis som
Langerlotz (2014) studie visar att kompetensutveckling sker nar man genomfor kollegial
handledning under en langre tid, kan vi se det genom ldrares utvardering fran det sista
frageformuléret. Flera av dem skriver bland annat att de fatt bra tips av sina kollegor var man
kan hitta bra texter och att detta var den basta kompetensutvecklingen de fatt. Under
handledningen har vi strévat efter att alla deltagare varit jamlikar (Handal, 2007) d&r man
tillsammans forsoker bygga vidare pa de positiva argumenten. Vi har sett att deltagarna har
haft ett gott stod av varandra i att reflektera och att stétta varandra i sin yrkesroll (Normell,
2007).

Ronnerman (2012a) skriver att man genom handledning kan fa ord pa saker som kan leda till
Okad medvetenhet och sjélvkansla. Genom handledningarna dar lasstrategierna presenterades
fick vissa av ldararna ord och begrepp for saker de redan gjorde i sina klassrum. Med
begreppen hittade man ett gemensamt sprak mellan lararna, och dven mellan larare och
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elever: ”Jag har ju aldrig anvant begreppen innan, for jag visste ju inte att de fanns. Men
innehallsmassigt hur man jobbar med texter ar for mig sa sjalvklart” (Larare 4).

Aberg (2007) menar att grupphandledning som kompetensutveckling kan matcha sétt att gora
utvecklingsarbete. Handledning kan leda till foérandringar i arbetslaget, och det finns enligt
forfattaren flera syften med handledningen. Vart mal var fran borjan den Pedagogiska
utvecklingen, men under arbetets gang har vi sett att man inte enbart kan isolera ett syfte som
utvecklas i handledningssammanhangen utan att man pa nagot satt beror eller utvecklar dven;
e Problemhantering i form av rad eller forslag till varandra. Nar man arbetar
med elever i behov av sarskilt stod ar detta ofrankomligt.
e Grupputveckling dar vi ser att olika samarbeten inom gruppen utvecklas och
man har véckt en diskussion med rektor om resursfordelningen.
e Personlig utveckling nar man far ventilera och reflektera kring sitt eget
agerande och lyssna till andras. Kanske har nagon kant att man vill hoja sin
egen niva, och nagon annan kunnat sanka sin och anda vara néjd med sin
insats.

Med tanke pa Berhanus (2011) faktorer som kan paverka utrymmet for inkludering har vart
utvecklingsarbete berort de flesta av dessa pa foljande satt:

e kompetens hos personalen- Léararna har manga ars erfarenhet och &r alla behdriga
larare i svenska

e anpassningar efter kursplanerna- Elever har fatt lasa bocker och texter utifran sina
intressen och sin niva. Dessutom har vissa elever foljt grundsarskolans kursplan.

e olika bedomningsmetoder- Har har bland annat for- och eftertest, frageformulér och
textsamtal anvénts.

e samarbete mellan personal- Utvecklingsarbetet har lett till exempel pa utokat
samarbete mellan l&rarna och med skolledning.

e Kilasstorlek- Ibland har halvklassundervisning férekommit, men i 6vrigt ar detta inget
som vi haft mojlighet att paverka.

e skolledningens delaktighet- Rektor tar med sig fragan om  utokad
halvklassundervisning framover. Skolledning varit delaktiga och skapat utrymme for
utvecklingsarbetet.

o fortbildning for personalen- Lé&rarna sdger sjalva att de ser utvecklingsarbetet som
positiv kompetensutveckling.

e samarbete med foraldrar- Vi har endast informerat vardnadshavare om arbetet kring
lasstrategier.

e ekonomiska faktorer- Vi har kunnat anpassa och anvénda oss av de ramar som funnits
pa skolan. Vi har bland annat kunnat kopa in for- och eftertesten.

Vi kan se flera likheter med studien kring larande influerad av aktionsforskning som Ahlberg,
et al. (2002) beskriver. Aven vart resultat visade bland annat att lararna kinde stod i sitt arbete
genom reflektionstiden som fanns i handledningsgruppen. Vissa larare uttryckte ocksa att
elever i behov av stdd i vissa fall visat pa storre initiativformaga och forstaelse genom att
delta mer i samtalen i klassrummet.
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7.3 Didaktiska och specialpedagogiska implikationer

Studiens resultat bygger framst pa empiri fran en skola och fyra inblandade larares
reflektioner kring arbetet med lasstrategier. Anda kan resultatet av studien vara betydelsefullt
ur bade pedagogiskt och specialpedagogiskt perspektiv.

Lgr 11 (Skolverket, 2011a) framhaller vikten av att larare anpassar undervisningen till varje
elevs forutsattningar och behov med utgangspunkt i elevernas bakgrund, sprak och kunskaper.
Ahlberg (2015) tar upp just att det dr en stor utmaning for skolans personal att méta och
anpassa undervisningen for elevers olikheter. Reciprok undervisning med gemensamma
textsamtal, kan vara ett sétt att utga fran elevers olika erfarenheter och kunskaper. Vygotskij
(1999) skriver att man genom andra lar kénna sig sjalv battre, samt att det via dialog skapas
betydelser. | var studie skulle man kunna se pa textsamtal som ett relationellt forhallningssatt,
dar man kan anpassa undervisningen for att alla elevers erfarenheter och kunskaper ska kunna
tillgodoses. Pa sa satt placeras problemet i sociala konstruktioner och lyfter bort problemet
fran individen (Nilholm, 2005). Aven Siljo (2000) och det sociokulturella perspektivet
betonar att ldrande sker i alla sociala situationer. For att detta ska vara mojligt krdvs ett
tillatande klassrumsklimat, dar allas tankar och asikter respekteras, varfor det ar en utmaning
for skolledare och pedagoger att skapa forutsattningar for att alla elever ska kanna tillit och
delaktighet.

Nilholm (2005; 2007a) betonar att hur man som forskare ser pa utveckling inom
specialpedagogisk forskning beror pa vilket perspektiv man ser igenom. Vi upplever att
lararna véaxlat mellan det individuella och det relationella perspektivet. Angaende inkludering
eller arbete utanfor klassrummet sa en av lararna att det beror pa klassrumsklimatet; ar det
harmoni i den sé& kan de lika garna vara kvar. Ar det disharmoni dar, da ar de béttre att komma
utanfor” (Larare 4). A ena sidan kan vi se det relationella perspektivet bland lararnas agerande
i form av det kommunikativa relationella perspektivet (Ahlberg, 2015). Dér fokuserar man pa
inkludering och exkludering i skolans pedagogik i processerna kring kommunikation,
delaktighet och larande. A andra sidan kan vi i vissa fall se det individuella perspektivet, dar
man kategoriserar elever med diagnoser genom att vi under handledningstillfallena diskuterat
kring elever med utvecklingsstorning.

Ahlberg (2007b) menar att skolan fortfarande ofta l6ser problemet med elevers behov av stéd
genom att avskilja dem fran den ordinarie undervisningen. | var studie har arbetssattet byggt
pa inkluderande undervisning i framst helklass daven om individuella l6sningar behdvts i vissa
fall. Nilholm (2005) menar att dilemmat mellan det traditionella och det relationella
perspektivet ar individualism och ménniskan som social varelse. Alltsa att man ska erbjuda
alla elever en uthildning som ar likvérdig dar alla far gemensamma erfarenheter, samtidigt
som man ska bemota individens olikheter (Nilholm, 2005).

Flera av lararna upplevde under arbetets gang en hog arbetsbelastning och brist pa tid i
skolan. Da rektor och personal ansvarar for att tillampa Skollagen, laroplaner och kursplaner
samt ovriga bestimmelser sa att varje elev utvecklas sa langt det & mojligt (Skolverket,
2012), kravs det att verksamheten standigt foljs upp och nya metoder provas och utvecklas
(Skolverket, 2011a, b). Specialpedagogik och déarmed en specialpedagogisk kompetens kan
bidra till ny kunskap dar man genomfor forandringsarbete och vill knyta teori och praktik
(Ahlberg, 2015), precis som var avsikt varit i detta utvecklingsarbete. Som specialldrare och
specialpedagoger kommer vi att stotta larare och arbetslag i hur man kan utveckla olika
arbetssatt beroende pa vilka behov som finns i elevgruppen. Dar kommer forhoppningsvis att

51



vara en lank for att knyta teorin till praktiken och skapa inkluderande arbetsformer for att
skolan ska utvecklas mot att bli en skola for alla.

Det ar tydligt att de inblandade lararna upplever det positivt att fa avsatt tid for gemensam
reflektion och handledning. Vi &r dvertygade om att skolor kan na langt genom att prioritera
denna form av kollegialt larande for att framja reflektion och pedagogers egen metakognition.
Boalt Boéthius och Ogren (2012) poangterar att uppdraget man har som handledare &r att
foérenkla och underlatta for inléarningen och det arbete som de handledda ska utféra. Vi har
forsokt forenkla genom att ta fram arbetsplaneringar och material utifran lararnas 6nskemal
och behov for att de inte skulle kdnna stress med ett nytt arbetssétt utan kunde lagga mer tid
pa reflektion mellan handledningarna. For att utveckla elevers metakognition, tror vi att det ar
av stor vikt att dven larare ges tid och mojlighet att reflektera kring sin egen metakognition
och hur denna paverkar undervisningen. Férhoppningsvis kan denna gemensamma reflektion
och handledning leda till att personal inom skolan i allt hogre grad lyckas méta och anpassa
undervisningen till elevens behov och det som Vygotskij (1999) bendamner elevens ndrmaste
utvecklingszon.

Specialpedagogens roll ar bland annat att kartlagga, analysera och bearbeta problem pa
organisations-, grupp- och individniva (Ahlberg, 2007a). Var studie har hjalpt oss att &nnu
battre forsta att vart arbete ofta behdver drivas pa samtliga dessa nivaer for att nd sa langt som
mojligt. Det har ocksa blivit tydligt hur dessa delar hanger ihop och paverkar varandra. | det
relationella perspektivet skriver Ahlberg (2015) att man arbetar med att ska forklaringar till
elevers skolproblem i de moten som sker mellan eleven och miljon pa bade individ-, grupp-,
skol- och samhallsniva. Vi ser fram emot att i var kommande yrkesroll fortsétta att utveckla
detta arbete for att framja larande hos personal och elever samt frdmja inkludering och att
elevers olikheter kan ses som mojligheter istallet for svarigheter. Genom att handleda
personalen och pa sa satt na fler elever hoppas vi kunna arbeta for att utveckla och forandra
verksamheter.

Det traditionella perspektivet dar man placerar problemet hos eleven sdags vara det perspektiv
som dominerar skolan idag (Ahlberg, 2007b; Nilholm, 2005). Lé&rarna i studien beskriver
eleverna pa olika satt, men generellt upplever vi inte att lararna lagt tyngdvikt vid att det
skulle vara eleven som &ger problemet som i det traditionella perspektivet (Nilholm, 2005).
Lararna konstaterar mer elevens niva som ett utgangslage for att veta hur man ska kunna
ldgga upp och anpassa undervisningen i klassen. Vi ser inte heller att de har for vana att
anvanda neurologiska forklaringar till individers brister (Nilholm, 2007b).

7.4 Fortsatt forskning

Under arbetets gang har mangder av fragor, tankar och reflektioner véckts och flera av dessa
har vi tillsammans med involverade larare, elever, rektor och handledare kunnat bearbeta och
funnit gemensamma lésningar kring. Vissa fragor som véackts skulle dock krava ytterligare
studier for att kunna besvaras och nagra av dessa ar féljande:

e Hur upplever och uttrycker sig elever kring sitt l&rande och arbetet med l&sstrategier, i
synnerhet elever med utvecklingsstérning?

e Vilka monster kan utlasas via noggrannare analys av for- respektive eftertesten, till
exempel vilken typ av texter, som elever har lattare respektive svarare for?

e Hur ser resultatet ut for pojkar respektive flickor?
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e Vad beror det pa att mer dn en tredjedel av eleverna inte hann fardigt eftertestet i
lasforstaelse?
e Hur kan resultatet analyseras for elever i sarskolan?

For elever som kampar med att lasa och forstd texter och har behov av att utveckla
andamalsenliga lasstrategier, har vart utvecklingsarbete troligtvis pagatt under en relativt kort
period. | fortsatt forskning skulle det darfér vara intressant att studera elevers lasprocesser
genom reciprok undervisning under en langre period, till exempel under ett lasar. Hur kan
studiens resultat foljas upp i ett langre och mer longitudinellt tidsperspektiv?

Hur kan skolan arbeta vidare for att frimja inkluderande arbetsformer som gynnar alla elevers
larande och hur kan det kollegiala l&randet starkas? Normell (2002) skriver att handledning
kan leda till battre relationer och béttre psykisk arbetsmiljo, varfor det skulle vara intressant
att utveckla och félja upp grupphandledning och det kollegiala larandet pa langre sikt.
Ahlberg (2009) efterfragar fler praktiknasa studier, garna i form av aktionsforskning, dar
exempelvis specialldrare/pedagoger, larare och forskare kan samverka. Vi ser fram emot att
inga i fler aktionsforskningssammanhang, men ocksa ta del av andras praktiknara studier dar
praktik och teori gar hand i hand.

Reciprok undervisning ar en strategiorienterad undervisning, som vi lagt fokus pa i den har
studien. Det skulle darfor vara intressant att &ven handleda larare och trdna elever i mer
innehallsorienterade sétt att undervisa, for att kunna utvérdera dessa tva och studera hur olika
satt att undervisa elever kring lasforstaelsestrategier paverkar resultatet. Lundberg (2010)
hanvisar till en studie, dar den innehallsorienterade metodiken gav det klart basta resultatet
jamfort med den strategiorienterade. Detta knyter an till ytterligare en fragestallning som
vackts kring hur l&rare och speciallérare/pedagoger kan stdrka sina kunskaper kring
bedémning och uppféljning av elevers lasforstaelse samt hur effektiva olika metoder kan vara
I olika sammanhang och for olika l&rare och elever.

Nar det géller svensk lasforskning har vi under arbetets gang noterat att fa svenska studier
fokuserat pa mellanaren och hogstadiet, da antalet och omfattningen av faktatexter Okar
betydligt, vilket ocksa Reichenberg (2014c) framhaller. Darfor skulle fler sddana studier vara
intressanta, inte minst for att arbetet med lasstrategier behover paga under hela studietiden
och involvera samtliga larare (Reichenberg, 2014c).

| bakgrunden betonas att elever i sdrskolan inte alltid utmanats tillrdckligt i1 sin
kunskapsutveckling. Darfor skulle det vara intressant att jamfora arbete med texter for elever i
sarskoleklasser respektive integrerade elever i grundskolan. En annan fragestéllning som dykt
upp under arbetets gang ar hur kunskapsutvecklingen foljs upp for elever i sarskolan, bland
annat med tanke pa att dessa elever inte genomfor nationella prov eller ingar i internationella
studier som till exempel PISA.

En av skolans uppgifter ar att hantera elevers olikheter samt 6ka alla elevers tilltro till sin
egen formaga. Det blir darfor ett angelaget forskningsomrade att ta reda pa vilka
framgangsfaktorer som finns for att lyckas skapa ett positivt klassrumsklimat samt framja
inkluderande arbetsformer och forhallningssatt. Det ar ocksa en utmaning att studera hur
framgangsfaktorer och kunskap kring dessa kan 6verféras inom och mellan organisationer
och pa sa satt skapa annu battre forutsattningar for att realisera inkludering.
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Slutligen skulle vi vilja ta upp att det skulle vara intressant att analysera hur vi fungerat som
handledare med tanke pa bland annat fordelning av talutrymme. Bladini (2007) tar upp att
handledaren i en studie talar med olika betoning beroende pa om vi talar om en larares eller en
elevs problem eller beteende. Detta skulle vara intressant med tanke pa att vi i var kommande
yrkesroll ska kunna agera som kvalificerad samtalspartner for vara kollegor pa skolorna, samt
bemota elever, vardnadshavare och andra professioner pa ett respektfullt och
fortroendeingivande sétt.
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Bilaga 1

Information till vardnadshavare

Vi kommer under en period framover att arbeta extra intensivt kring

lasforstaelse och lasstrategier.

Lasforstaelse ingar i samtliga amnen, men vi kommer framst att anvanda

svenskalektioner for detta arbete. Forskning har visat att regelbunden och strukturerad

undervisning kring lasstrategier gett positiva resultat for lasare pa alla nivaer.

De strategier vi frimst kommer att anvéinda och arbeta med dr féljande fem:
1. att forutsdga/férutspa innehallet

att stdlla egna fragor till texten

att utreda oklarheter, ord och begrepp

att skapa inre bilder

att sammanfatta det viktigaste av innehallet

vk wnN

Eleverna kommer ocksa trana pa att beratta om innehallet i olika typer av texter, resonera om
budskapet och koppla det de last till egna erfarenheter och asikter.

Vi kommer att genomfora test i las- respektive ordférstaelse fore och efter perioden,
utvardera arbetet med eleverna och ta upp detta i samband med utvecklingssamtalet.

Med vanliga halsningar/svensklararna i arskurs 7 samt resursteamet

Arbetet och uppfoljningen kommer att dokumenteras av Lena Jansson och Lina Appelberg for
att inga som en del i en D-uppsats i utbildningen till speciallarare.

Vi riktar in studien pa larares erfarenheter kring lasundervisningen, och kommer darfor inte
att analysera enskilda elevers resultat.

Hor av Er vid eventuella fragor!

Ansvariga for studien:
Lena Jansson (lena.jansson@magnusladulasskolan.se) 0766 27 3294
Lina Appelberg  (lina.appelberg@habokommun.se) 0707 217878
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Bilaga 2
Frageformular kring lasforstaelse

Frageformuléret riktar sig mot undervisning i &mnet svenska i skolar 7.

Hur ldnge har du undervisat i amnet svenska? ar.

1 Hur undervisar du i lasférstaelse idag?

2 Hur ar fordelningen mellan arbete med texter i helklass/ grupper/individuellt?
Ange mest forekommande undervisningsform med 1 och minst forekommande med 3.

__helklass __ grupper __individuellt

3 Hur [att ar det att fa med alla i helklassituationerna?
Latt 1 2 3 4 5 svart

4 vilken typ av texter/material anvander du i undervisningen?
5 Hur vdljer du ut texterna?

6 samarbetar du med andra lirare kring lasforstaelse?

OJA O NEJ
7 Om Ja, hur ser samarbetet ut?
8 Hur arbetar du med ord och begreppsforstaelse?

9 Gérdu idag nagra anpassningar av arbetssatt for elever i behov av sarskilt stod. Vilka i sa
fall?

10 Hur upptacker du om det finns elever som behdver extra stod i sin lasutveckling?

11 Upplever du att det finns for- eller nackdelar med ditt satt att undervisa? Ge exempel.
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Bilaga 3

Mina reflektioner kring lasning och ldsforstaelse

1. Vilket tycker du ar lattast; |asa, skriva, lyssna eller tala. Rangordna fran 1 till 4 dar 1 ar
lattast och 4 svarast:

2. Vilken typ av texter laser du mest pa fritiden?

3. Hur ofta laser du bocker pa fritiden?

4. Tycker du att texterna i skolan &r latta eller svara att forsta? Skriv gérna i vilka @mnen
texterna brukar vara latta respektive svara.

5. Vad ar det som kan gora en text svar att forsta?

6. Vad brukar du géra om du har svart att forsta innehallet i en text?
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7. Vilka olika satt kan du ldsa en text pa?

8. Vilka olika typer av texter kanner du till?

9. Det hér vill jag gora for att starka min lasforstaelse i alla @mnen:

10. Det har vill jag att ni i skolan hjalper mig med:

11. Detta kan vara bra for oss att veta om dig (t ex intressen, hjalpmedel, hur du lar dig

Namn: Klass:
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Bilaga 4
Utvardering Frageformular

1. Hur har tréffarna/handledningen varit? VVad ser du som hinder eller mojligheter med
den hér typen av utvecklingsarbete? VVad har dessa veckor bidragit med?

2. Kommer du kunna anvéanda dessa 5 lasstrategier i din fortsatta undervisning? Pa vilket
satt?

3. Upplever du att detta arbetssatt kan utveckla alla elever oavsett
diagnos/funktionsnedsattning (som t.ex. utvecklingsstérning).

4. Hur vill du fortsatta arbeta med lasforstaelsestrategier med dina elever?
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Bilaga 5

Mina reflektioner kring lasning och ldsforstaelse

1. Vilket tycker du ar lattast; |asa, skriva, lyssna eller tala. Rangordna fran 1 till 4 dar 1 ar
lattast och 4 svarast:

2. Vilken typ av texter laser du mest pa fritiden och hur ofta?

3. Tycker du att texterna i skolan ar latta eller svara att forsta? Skriv gérna i vilka @mnen
texterna brukar vara latta respektive svara.

4. Vad brukar du géra om du har svart att forsta innehallet i en text?

5. Vilka olika satt kan du ldsa en text pa?
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Titta pa den forsta enkdten och svara pa foljande fragor:

6. Har du lart dig nagot nytt satt som du kan anvanda for att forsta en text lattare?
Om ja, vad i sa fall?

7. Kan du se nagon skillnad i dina svar fran enkat 1 och 2? Om ja, vilka? Beskriv med
dina egna ord vad som hant sedan du borjade arbeta med lasstrategierna!

8. Det har vill jag att ni i skolan hjdlper mig vidare med:

Namn: Klass:
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