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Abstract

Syftet med denna studie har varit att undersdka larares upplevelser och erfarenheter kring vad
som kan utgdra hinder och svarigheter i arbetet med litteracitetsprocessen pa Sfi, och hur
skolan kan arbeta kring dessa hinder. Genom en kvalitativ intervjustudie har sex Sfi-larares
erfarenheter av att arbeta med litteracitetsprocessen hos Sfi-elever med Kkort
utbildningsbakgrund samlats in. Lararnas erfarenheter har analyserats utifran Paolo Freires
(1972; 1974) teorier om vuxnas litteracitetsprocess. Resultatet tyder pa att det ar en komplex
process att utveckla litteracitet pa ett andrasprak i vuxen alder, och att olika faktorer pa
individ-, grupp-, organisations- och samhéllsniva kan inverka och samverka med varandra,
och forsvara processen. | skolans arbete kring dessa hinder behover elevernas larosituation
belysas inte bara ur ett klassrumsperspektiv utan ur ett strukturellt perspektiv, da politiska
intressen och olika utbildningstraditioner och samhéllsnormer paverkar utformningen av Sfi,
samt synen pa kunskap och larande. Det finns aven tendenser att betrakta dessa elever som
icke-anstallningsbara, resurssvaga personer vars tidigare kunskaper och erfarenheter inte tas
tillvara sa lange de saknar las- och skrivfardigheter och Sfi-betyg. En 6kad samverkan mellan
de olika aktorer som arbetar kring eleven kan vara av betydelse for att battre forstd och mota
elevernas behov och forutsattningar. Pa klassrumsnivd kan skolan arbeta for en
verklighetsnara undervisning som utgar fran elevernas intressen, behov och roster, dar
modersmalet har en central roll, och dar eleverna ses ur ett resurs- och inte ett bristperspektiv.



Forord

Sfi, eller Svenska for invandrare, ar en grundlaggande utbildning i svenska spraket som kan
ges pa uppdrag av kommunen till personer fran 16 ar och uppat. Utbildningen bestar av tre
olika studievagar som tillsammans innehaller fyra kurser (A-D) med stegrande kunskapskrav.
Vilken studievag och kurs eleven paborjar beror bland annat pa tidigare uthildningsbakgrund
och nuvarande kunskapsniva® Kunskapskraven for de olika kurserna omfattar, férutom ett allt
bredare ordforrad, en breddning fran det privata och konkreta (kurs A) till det offentliga och
abstrakta (kurs D). Efter kurs A ska eleven exempelvis kunna skriva sin namnteckning och
efter kurs D ska eleven ha tillagnat sig en bred spraklig repertoar dar skriftspraket ska kunna
anvandas som kommunikativt verktyg i en rad olika genrer och sammanhang (Skolverket,
2012a)

Under 2016 var 198 752 elever inskrivna i Sfi. Av dessa hade 33 830 elever mellan 0-6 ars
utbildningsbakgrund (Skolverket, 2017). Elever med kort eller ingen utbildningsbakgrund
med sig fran hemlandet pabdrjar ofta sin utbildning inom det som kallas studievag 1. For
manga av dessa elever kan Sfi vara deras forsta erfarenhet av att mota skolan som elever.
Under mina ar som Sfi-larare pa studievag 1 har jag fatt delta i manga elevers kamp mot att
forsoka erdvra skriftspraket. Inte sdllan har denna kamp resulterat i en kansla av frustration
och nederlag, nar elevens behov, formaga och forutsattningar kolliderat mot kunskapskrav,
regler, ramar och riktlinjer. | ett skriftcentrerat samhélle blir avsaknaden av litteracitet ett
funktionshinder som kraftigt begrénsar dina mdjligheter att delta i en mangd situationer i
vardags-, samhélls- och arbetsliv (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2016). Litteraciteten,
eller avsaknaden av den, kan bli som en utestdngande mur som kan upplevas som omdjlig att
ta sig over. Hur jag kan underlatta mina elevers vag mot litteracitet sa att litteraciteten istallet
blir en mojlighet, ar en fraga jag brottas med varje dag. Denna studie har for mig varit ett
tillfalle att forsoka 6ka min egen forstaelse.

Jag vill tacka min handledare Monica Johansson fér stod och aterkoppling under arbetet med
denna studie. Jag vill aven rikta mitt storsta tack mot de larare som deltagit i studien, men
framfor allt mot alla de elever som jag fatt mota och félja under min egen tid som Sfi-larare
pa studievag 1.

Goteborg, augusti 2017

1 For utforligare beskrivning av de olika studievégarna och kurserna se s. 6-8.
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1 Inledning

Mitt forsta mote med Sfi skedde for snart sju ar sedan, hosten 2010, néar jag som
nyexaminerad larare i Svenska och Svenska som andrasprak fick anstéllning som larare pa en
Sfi-skola. Jag blev placerad i en sa kallad alfa-grupp” déar vuxna elever skulle ldra sig 1dsa
och skriva for forsta gangen, dessutom pa ett sprak de annu inte forstod — nagot som visade
sig inte vara helt friktionsfritt. Utan ett gemensamt sprak skulle vi alltsd métas och férsoka
forsta varandra och tillsammans skapa en grogrund for att gripa oss an skriftsprakets alla
mojligheter och svarigheter. Jag insag snart att mitt eget forhallande till och forstaelse av
skriften, och min uppvaxt i ett skriftcentrerat samhalle, var djupt rotat i mig och gav mig ett
perspektiv som kunde skilja sig at fran mina elevers. Jag insag mer och mer att jag hela tiden
utan att ens reflektera over det deltar i olika skriftsprakliga aktiviteter och hur hela vart
samhalle &r uppbyggt kring skriftlig kommunikation.

Sfi dger inte rum i ett vakuum. Tvartom &r de skrivna och oskrivna regler som styr Sfi en
konsekvens av de normer som rader i svenska samhallet kring vad kunskap ar, vilken kunskap
som &r viktig, hur inhdmtningen av denna kunskap ska ske och matas och hur Sfi-elevernas
larande ska ga till. Detta utgor ramen for den verksamhet som bedrivs i klassrummen. Den
skapar mojligheter och begrénsningar for rektorer, chefer, larare och elever. Det vi gor i
klassrummet &r pa inget vis isolerat innanfor skolans vaggar, utan i allra hogsta grad saval en
konsekvens av redan etablerade samhéllsstrukturer, som ett aterskapande eller forsok till
omskapande av dessa. Nar vi samlas i klassrummet varje lektion for att trana ord, ljud,
meningar och bokstaver, &r vi samtidigt en del av ett komplext system av normer kring
kunskap, skriftsprak och larande

Drémmen om ett jobb eller en utbildning kan ibland kénnas oandligt langt bort for den Sfi-
elev vars las- och skrivutveckling blir en médosam process. Samhallets 6kande krav pa las-
och skrivkunnighet och formell utbildning kan upplevas som en odverkomlig barriar for dessa
personer. | en studie fran 1995 och 1998 &ver las- och skrivférmaga bland personer som
invandrat till Sverige syntes ocksa ett samband mellan bristande l&s- och skrivkunnighet och
arbetsloshet. Andelen arbetslosa var storre i gruppen med lag las- och skrivkunnighet i
jamfdrelse med de personer med hogre las- och skrivkunnighet. Bland kvinnor med bristande
las- och skrivkunnighet var arbetslosheten storre an bland ménnen (Myrberg, 2001a).

Hur vi kan arbeta for att battre mdéta forutsattningarna och tillvarata resurserna hos alla de
vuxna manniskor som kommer till Sverige med kort eller ingen tidigare skolbakgrund, ar en
angelagen fraga for svenska samhallet och alla oss som pa nagot satt moter dessa personer i
var yrkesroll. Under mina ar som larare pa studievag 1 har det blivit allt tydligare for mig att
det &r en oerhdrt komplex process att lara sig lasa och skriva for forsta gangen i vuxen alder
pa ett andrasprak. | motet med elever som stéter pa svarigheter i sin litteracitetsprocess ar det
betydelsefullt for mig som speciallarare att 6ka min forstaelse och kunskap om vad som kan
forsvara processen och hur vi kan arbeta kring dessa svarigheter och hinder. Denna studie &r
ett forsok till att bygga pa och sprida kunskapen om de villkor och forutsattningar som elever
och larare pa studievag 1 mats och arbetar utifran.



Syfte och fragestallningar

Syftet med studien &r att undersoka larares upplevelser och erfarenheter kring vad som kan
utgora hinder och svarigheter i arbetet med litteracitetsprocessen pa Sfi, och hur skolan? kan
arbeta kring dessa hinder.

Studien utgar fran foljande fragestallningar:

1. Vad kan utgdra hinder och svarigheter i arbetet med litteracitetsprocessen pa Sfi?
2. Hur kan skolan arbeta kring dessa hinder?

2 Begreppsdefinition

De begrepp som anvénds i denna studie &r las- och skrivutveckling, las- och skrivsvarigheter,
litteracitet, littteracitetsutveckling och litteracitetsprocessen. Detta medfor ocksa ett aktivt
avstandstagande fran begreppen litterat, illiterat, analfabet och alfabetisering. Nedan
motiveras och forklaras vilka begrepp som valts och valts bort.

2.1 Litterat, illiterat och analfabet

Begreppet analfabet &r kanske den mest vedertagna beteckningen for en vuxen person som
inte har tillagnat sig las- och skrivfardigheter. Begreppet ar inte helt oproblematiskt da det
kommit att bdra en negativ vardeladdning och géarna associeras med okunskap och obildbarhet
(jmf Rosvold Alver, 2013a; Bigelow & Schwarz, 2010; Skolverket, 2016). Ett begrepp som
kommit att ersdtta analfabet &r det lite mindre etablerade begreppet illiterat, med sin motsats
litterat - for en person som é&r las- och skrivkunnig (Skolverket, 2016).

| detta arbete anvénds inte begreppen analfabet, litterat och illiterat, men daremot begreppet
litteracitet. Begreppen litterat, illiterat och analfabet ar beteckningar av personen, medan
litteracitet ar beteckning for en formaga. Att anvanda sig av personbeteckningar kan enligt
Skolverket (2016) skapa en forenklad, kategoriserande och homogen bild av en grupp
manniskor. Begreppet litteracitet flyttar istallet fokus mot en férmaga eller fardighet.

2.2 Alfabetisering, las- och skrivutveckling och Ilas- och
skrivsvarigheter

Franker (2000) skriver att begreppet alfabetisering oftast anvands for att beteckna den l&s-
och skrivutveckling som handlar om nér en person ska lara sig lasa och skriva forst i vuxen
alder. I denna studie anvéands inte begreppet alfabetisering pa grund av dess koppling till
begreppet analfabet Istéllet anvands det mer neutrala begreppet 1&s- och skrivutveckling.

2 Sfi kan anordnas av olika aktorer, kommunala savél som privata, och dven pé& Folkhogskola. Den plats dar
verksamheten bedrivs kan ibland bendmnas som larcenter eller utbildningsanordnare. | denna studie
bendmner jag, for enkelhetens skull, platsen dar verksamheten bedrivs som skola. Begreppet skola asyftar i
denna studie alltsa en skolverksamhet dar Sfi bedrivs.
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Begreppet las- och skrivsvarigheter anvands har for att beteckna olika typer av
hinder/svarigheter som kan uppsta i las- och skrivutvecklingen, allt fran fonologiska
svarigheter eller motoriska svarigheter i den tidigaste las- och skrivutvecklingen till
svarigheter att forsta, tolka och tillampa olika skriftsprakskulturella koder, regler och genrer i
det mer avancerade stadiet.

2.3 Litteracitet och litteracitetshandelse

Begreppet litteracitet anvénds 1 detta arbete inte synonymt med begreppet l4s- och
skrivformaga, utan kopplas det till det engelska begreppet literacy. Begreppets betydelse &r
omdiskuterat, men avser vanligtvis en bredare férmaga an att bara kunna lasa och skriva text.
Literacy kan exempelvis avse formagan att anvanda olika former av text, bilder, symboler
med mera i ett socialt och kulturellt sammanhang (Schmidt & Gustavsson, 2011; Perry, 2012;
Franker, 2011; UNESCO, 2001). UNESCO (2001) betonar att litteracitet ar ett komplext
begrepp som behdver definieras utifran den kontext individen befinner sig i. En person kan
aga tillracklig litteracitet i ett sammanhang men inte i ett annat. Litteracitet & med andra ord
relativt till omgivningen och de krav pa las- och skrivférmaga som den stéller. De talar
emellertid om olika nivaer av litteracitet. Bland dessa namns prerequisite level, basic level
och advanced level (UNESCO, 2001, s. 13). I relation till kunskapskraven for l&s- och
skrivformaga pa Sfi kan de tva forsta nivaerna sagas motsvara kurs A och B, medan advanced
level mest motsvarar kunskapskraven for kurs D. Kopplat till begreppet litteracitet ar
begreppet litteracitetshéandelse vilket enligt Wedin (2010) kan avse ”de konkreta situationer
dér skrift ingar” (s. 19).

2.4 Litteracitetsutveckling

Med litteracitetsutveckling avses i denna studie utvecklandet av de sociala, kulturella,
sprakliga, motoriska och kognitiva férmagor som gor att en person kan delta i olika
litteracitetshandelser med 6kande svarighetsgrad, fran det motoriska formandet av bokstaver,
tolkandet av olika symboler, kopplandet av ljud till bokstav, till en alltmer avancerad
litteracitet dar skriftspraket kan anvandas som kommunikativt verktyg i en mangd olika
situationer i personens vardag, arbete och utbildning.

2.5 Litteracitetsprocess

Med litteracitetsprocess avses hela den process manniskan i fraga befinner sig i och genomgar
under sin tankta litteracitetsutveckling. Detta ar alltsa en storre och bredare handelse an sjalva
litteracitetsutvecklingen, som ar en del av sjélva processen. Med litteracitetsprocessen avses
har en process pa flera plan inom individen — kognitivt, kanslomassigt, kunskapsmassigt.



3 Styrdokument

| detta avsnitt ges en sammanfattning av de aktuella styrdokument som reglerar utbildningen i
Svenska for invandrare.

3.1 Kursplan for kommunal vuxenutbildning i svenska for
invandrare (SKOLFS 2009:2)

Malet och syftet med Svenska for invandrare (Skolverket, 2012a) &ar att erbjuda en
grundlaggande utbildning i svenska, som ska ge eleven sadana kunskaper att hen kan hantera
och delta i olika situationer i vardags- samhélls- och arbetsliv, samt verktyg for att fortsétta
utveckla sitt sprak. Det 6vergripande malet ar att eleven utvecklar en kommunikativ formaga.
Utbildningen ska utveckla bade muntliga och skriftliga formagor, och elever som inte tidigare
utvecklat grundlaggande skriftsprakliga fardigheter ska fa gora detta under utbildningens
gang. Elever ska ocksa fa utveckla en digital kompetens. Det poangteras att utbildningen ska
mota den stora variation av forkunskaper, mal och behov som malgruppen har, och att den ska
karaktariseras av en flexibilitet i utformning. Det ska exempelvis vara mojligt att kombinera
utbildningen med arbete, validering eller praktik.

Sfi bestar av fyra kurser (A-D) och tre studievagar (1-3). Enligt kursplanen &r studievig 1 i
forsta hand till personer med mycket kort studiebakgrund och studievédg 3 till dem som &r
vana att studera” (Skolverket, 2012a, s. 9). Eleven kan vélja att avsluta utbildningen efter
respektive kurs, men ska ges mojlighet att lasa alla fyra kurser. | nedanstaende modell
illustreras antal kurser och utbildningsgangen inom de olika studievagarna.

Varje kurs har kunskapskrav som presenteras under rubriker i form av 5 olika fardigheter —
horforstaelse, lasforstaelse, muntlig interaktion, muntlig produktion och skriftlig fardighet.
Samtliga kurser har en betygsskala fran F-A och Nationella prov finns pa kurs B, C och D.
Specifik las- och skrivutveckling ingar inte i nagon av kurserna, utan ar en separat del, som
kan lasas tillsammans med nagon av kurserna A-D. Det understryks att tillagnandet av las-
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och skrivfardigheter kan vara en fortgaende process under hela utbildningen. Det ar mojligt
att lata las- och skrivutvecklingen ske pa elevens modersmal. Nar eleven ska bedémas och ges
betyg pa en kurs ska lararen gora en helhetsbedémning av elevens samlade sprakférmaga, och
inte beddma de olika fardigheterna isolerat (Skolverket, 2012a).

Kunskapskrav for las- och skrivformaga

Hur kunskapskraven i lasforstaelse och skriftlig fardighet stegras fran kurs A-D kan ses i en
kort formulering som inleder de mer detaljerade beskrivningarna av kunskapskraven for
respektive fardighet. 1 malen for lasforstaelse skrivs det:

Kurs A - “Eleven kan hidmta och forstd enkel information i konkreta, vardagsnara
situationer.” (Skolverket, 20123, s. 15)

Kurs B - “Eleven kan lédsa, forstd och anvinda enkla texter i vanliga situationer i
vardagslivet.” (ibid., s. 16)

Kurs C - ”Eleven kan ldsa, forstd och anvédnda enkla, vanligt forekommande texter i
vardags-, samhalls- och arbetsliv.” (ibid., s. 17)

Kurs D - “Eleven kan ldsa, forsta och anvdnda enkla texter med viss komplexitet 1
vardags-, samhélls- och arbetsliv.” (ibid., s. 18)

I malen for skriftlig fardighet skrivs det:

Kurs A- ”Eleven kan hantera nagra vardagsndra situationer dér skrift forekommer ”
(Skolverket, 2012a, s.27).

Kurs B - “Eleven kan for hand och pé dator skriva nagra enkla texter for att
kommunicera i vanliga situationer i vardagslivet.” (ibid., s. 28).

Kurs C - ”Eleven kan skriva enkla texter, med viss anpassning till syfte och mottagare,
for att kommunicera i vanliga situationer i vardags-, samhalls- och arbetsliv.” (ibid., s.
29).

Kurs D - ”Eleven kan skriva enkla texter, med viss anpassning till syfte och mottagare,

for att kommunicera bade i informella och mer formella situationer i vardags-,
samhalls- och arbetsliv.” (ibid., s. 30).

Mer specifikt anges vidare att for betyget E i skriftlig fardighet pa kurs A ska eleven kunna
skriva sin namnteckning och med stod fylla i sina personuppgifter i olika formuldr, samt
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kunna skriva av viktig information. | kurs B ska eleven kunna skriva kortare texter och
meddelanden i privata situationer om amnen som ligger néra. | kurs C ska eleven &ven kunna
kommunicera asikter och uttrycka sig i mer formella sammanhang. | kurs D ska eleven
slutligen kunna skriva i en rad olika genrer, som argumenterande, beskrivande och
redogorande, med visst flyt och till viss del avancerade grammatiska strukturer. Att kunna
skriva efter instruktioner, folja regler for interpunktion, och anpassa texten till mottagare och
syfte ingar i samtliga kurser B-C. Vad galler lasforstaelse ingar bl.a. att ssmmanfatta (kurs B-
D), hamta information (kurs B-D), lasa tabeller och diagram (kurs C), agera efter instruktioner
(kurs B-D), anvénda olika lasstrategier (kurs B-D), samt hamta information utifran vanliga
ord och symboler (kurs A) (Skolverket, 2012a).

Det skrivs tydligt fram att utbildningen syftar till att eleven ska tillagna sig formagor som
moter de krav och mojligheter som samhallet staller och erbjuder for vuxna, i form av aktivt
deltagande i yrkesliv, vidare utbildning, formella och informella kontakter m.m. Det ndmns
bland annat att utbildningen ska mdta de behov som finns hos eleven som
”samhéllsmedborgare” (Skolverket, 2012a).

3.2 Laroplanen for vuxenutbildningen (SKOLFS 2012:101)

Aven i laroplanen for vuxenutbildningen lyfts det fram att fokus ska ligga pa individen som
samhallsmedborgare, och ge eleverna verktyg for att delta i arbetsliv och vidare studier. Under
rubriken “En likvérdig utbildning” fastslas att ’[s]arskild uppméirksamhet ska dgnas at de
elever som av olika anledningar har svarigheter att na mélen for utbildningen” (Skolverket,
2012b, s. 6). Vidare ndmns att alla som arbetar i skolan ska "uppmarksamma de elever som ar
i behov av stod” (ibid., s. 11). Rektorns ansvar dr att "utbildningen utformas sé att elever som
ir i behov av stod far det” (ibid., s. 14). Det poangteras ocksa att utbildningen dels ska
anpassas efter den enskilda individens nuvarande forutsattningar och livssituation, dels
tillvarata de erfarenheter i form av tidigare studier och yrkeserfarenheter som eleven bar med
sig. Vid betygsittningen ska ldraren “utifrdn de nationella kunskapskrav som finns for
respektive kurs allsidigt utvérdera varje elevs kunskaper. ” (ibid., s. 14).

3.3 Skollagen (SFS 2010:800)

Enligt Skollagen ska Sfi erbjudas till personer som &r bosatta i Sverige och saknar
grundlaggande kunskaper i svenska spraket. Utbildningen ska omfatta minst 15 timmar i
veckan. De som &r beréttigade att lasa Sfi ska kunna erbjudas en plats inom 3 manader i den
kommun dar de ar folkbokforda, om inga sérskilda skél foreligger. Vad galler personer som
inbegrips under lagen om etableringsinsatser ska hemkommunen arbeta for att erbjuda dessa
personer en plats inom en manad fran det personen har ansokt.

Varje person som blivit antagen till en kurs i Svenska for invandrare har rétt att avsluta
kursen, under forutsittning att eleven gor “tillfredsstillande framsteg” och beddms kunna
tillgodogora sig kursens innehall (9 § ). Om sa inte ar fallet har kommunen réatt att avsluta
elevens utbildning. Om sérskilda skél finns ska eleven ater kunna antas till kursen. Enligt 39 §
ska en elev inte betygsattas pa en kurs om underlag for att bedoma elevens kunskaper ar for
litet, pa grund av otillrackligt deltagande i kursen.



4 Tidigare forskning

Forskning som specifikt behandlar vuxnas litteracitetsutveckling inom ramen for Sfi ar
begransad (Skolverket, 2016). | foljande avsnitt ges en avgransad presentation av relevant
forskning inom fyra olika omraden som jag anser betydelsefulla i relation till min studie.
Dessa omraden ar Sfi som skolform ur ett samhallsperspektiv, vuxnas litteracitetsutveckling
pa ett andrasprak, las- och skrivutveckling och las- och skrivsvarigheter. | avsnittet om vuxnas
litteracitetsutveckling presenteras aven en amerikansk artikel och tva norska artiklar, for att ge
ett internationellt perspektiv. pd vuxnas litteracitetsutveckling pa ett andrasprak.

4.1 Sfii en politisk och samhallelig kontext

Sfi ar en skolform som varit foremal for mycket kritik och debatt i media, politiken och
samhallet i stort. En vanlig kritik har varit att eleverna inte genomgar utbildningen tillrackligt
snabbt. Fran politiskt hall har detta bl.a. genererat den sa kallade Sfi-bonusen, samt forslag
om att tidsbegransa Sfi. Sfi har dven kritiserats for att ha bristande kvalitet, daligt utbildad
personal och inte vara tillrackligt flexibel och individanpassad (Hyltenstam & Milani, 2012;
Sandwall, 2013; Carlsson 2003). Denna kritik ar dock inte alltid valgrundad utan har tenderat
att bygga pa bristfalliga matetal (Lindberg, 1996). Hyltenstam och Milani (2012) skriver att
“vissa pastaenden om bristande kvalitet i sfi aterkommer standigt, till synes oberoende av vad
som faktiskt sker 1 utbildningen. Ett exempel ar kritiken om lag genomstromning” (s. 87).

I Skolverkets kunskapsoversikt Grundlaggande litteracitet (Skolverket, 2016), beskrivs hur
Sfi vaxt fram ur en folkbildningstradition, och dar de forsta kurserna i svenska utformades for
arbetskraftsinvandrare pa 60- och 70-talet. Framvéaxten av Sfi vilar pd tankar om
vuxenutbildning som en demokratisk och medborgerlig rattighet och utgangspunkt for att
skapa jamlika forutsattningar for alla vuxna. |1 Svenska for invandrare — brygga eller grans
menar Carlson (2003) i likhet med detta, att Sfi ar sprunget ur en samhéllelig kontext av en
stark utbildningstradition. Utover det rent utbildande syftet finns dven forvantningar pa Sfi att
vara en del av politisk implementering som ror arbetsmarknads- och integrationsinsatser.
Enligt forfattaren &r det viktigt att satta in Sfi i den kontext av samhallsnormer och -
varderingar som ratt och rader for att forsta utbildningens villkor. Hon pekar bland annat pa
den starka stallning och status utbildning generellt har i Sverige, och den allménna tron pa och
tal om (skol)utbildning som viktigt och efterstravansvart. Det finns en slags férvantan och
forgivettagande om att alla ska och ska vilja studera. Hon talar om att utbildning som
sjalvklarhet vavts in i den sociala och kulturella verkligheten sa till den grad att den i
allmanhet inte ifragasatts. Vidare skriver Carlsson (ibid.) att:

Utbildning framstar som ett universalmedel mot allehanda missforhallanden. Utbildning och ater
utbildning féreslas som en standardl6sning; ofta utan nagon nirmare undersokning av vad som utgor
‘problemens art" (s. 63).

Hon menar ocksa att den som misslyckas med att utbilda sig riskerar att stigmatiseras, och att
utbildning i sig vidare riskerar att bli ett tvang snarare an en mojlighet.

I en kartlaggning av grundldggande l&s- och skrivundervisning for vuxna i Norden lyfter
Skeppstedt och  Franker (2007) fram hur utbildningen ofta kopplas till
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arbetsmarknadspolitiska mal och intressen, och att den helst ska leda till att eleven snabbast
mojligt kommer ut i arbetslivet och blir sjalvforsérjande. Samtidigt lyfter forfattarna fram att
manga av de personer som har kort eller ingen tidigare skolbakgrund nar de paborjar sin Sfi-
utbildning riskerar att hamna i en marginaliserad position med svarigheter att komma ut pa
arbetsmarknaden. Forfattarna pekar ocksa pa att det i alla de nordiska landerna finns
kopplingar mellan undervisningen och politiska mal som ror integration och invandring. De
menar vidare att utbildningen i sig paverkas av olika politiska svangningar. Carlsson (2003)
skriver i sin tur att I forstdelsen av en undervisningspraktik ar det viktigt att dven
uppmarksamma hur den samspelar med andra processer i samhéllet” (S. 7) och pekar &ven
hon pa hur olika politiska svangningar lamnar avtryck i de integrerande insatser som ges till
invandrare. Né&r talet om "arbetslinjen™ tog fart i den politiska diskursen kunde man bl.a. se ett
Okande antal yrkesinriktade utbildningsinsatser for invandrare. | relation till detta ndmner hon
aven det faktum att Sfi pa vissa sétt har ett nara samspel med andra myndigheter som kommer
i kontakt med den studerande — arbetsformedling, socialtjanst och férsakringskassan.

| Carlssons (2003) intervjustudie med larare och skolledare vid tva olika sfi-skolor lyfts
samverkansproblem mellan skola och socialtjanst, vilket bland annat tar sig uttryck i
skolornas upplevelse av socialtjanstens myndighetsutévning da de ibland placerar deltagare i
utbildning fastan personen inte vill. P& uppdrag av socialtjansten registrerar dven lararna
elevers nérvaro, vilken kan vara erséttningsgrundande och forsatta l&raren i en position av
myndighetsutévning som kan upplevas som obehaglig. Ett annat samverkansproblem som
uppmérksammats i studien ar mellan skola och arbetsférmedling, dar sfi-deltagare nekats
inskrivning eller service pa grund av att de inte slutfort Sfi till och med kurs D.
Undersokningen visar aven pa hur arbetsformedlingen tenderar att sortera bort” elever med
kort utbildningsbakgrund som icke anstallningsbara, som forst maste utbildas for att komma
ifraga for att ens fa service pa arbetsformedlingen. Forfattaren menar att det finns tendenser
till objektifiering av personer. Nagot som uppmarksammats hos saval skolorna som
Arbetsformedlingen &r risken for att personer med kort utbildningsbakgrund fastnar i ett
system av ett slags utbildningstvang med ouppndeliga krav. Detta resulterar i en slags
atervandsgrand dar personen far lasa om samma kurser gang pa gang, och dar alla andra
dorrar ut i samhallet ar stangda sa lange du inte har Sfi-betyg. | undersokningen syns ocksa en
diskurs bland olika instanser dar personer med kort utbildningsbakgrund och svarigheter att
na kunskapskraven betraktas som svaga personer som maste tas om hand i olika atgarder.

4.2 Att utveckla litteracitet i vuxen alder

Litteracitet & som namnt ett relativt begrepp och att &ga en funktionell litteracitet innebdr att
aga tillrackliga las- och skrivkunskaper i relation till det samhélle man lever i (UNESCO,
2001). De krav som stalls pa las- och skrivkunskaper i Sverige ar betydligt hogre an i manga
andra lander (Myrberg, 2001b). Franker (2011) menar att las- och skrivkunnigheten som norm
och skriftspraket som kommunikationsform genomsyrar hela samhallet. Att sakna tillrackliga
las- och skrivkunskaper kan darfor leda till kanslor av utanforskap och maktloshet. Samtidigt
Okar antalet Sfi-deltagare med kort utbildningsbakgrund, vilket staller nya krav pa bade
samhaéllet, skolan och lararnas pedagogiska kunskaper for att dessa elevers behov ska kunna
motas och tillgodoses. ”Det gar inte att skilja diskussioner om litteracitet fran frdgor om makt
och status” skriver Franker (2011, s. 15). Hur litteraciteten varderas kan dock skilja sig at. |
vissa samhéllen &r avsaknaden av las- och skrivkunskaper inte alls lika stigmatiserande som i
det svenska samhaéllet. Istéllet kan det racka att vissa personer i ens sociala natverk tillagnar
sig litteracitet och far skota de arenden som kraver lasande och skrivande. Detta blir en
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kontrast mot det radande synsattet i Sverige dar var och en sjdlv forvantas kunna
kommunicera i skrift. For de personer som vaxt upp med en sadan kontext ar det kanske inte
sjalvklart att motivera sig sjalv till att paborja arbetet mot att tillagna sig litteracitet i Sverige
(Franker, 2011). For att skapa en forstaelse for det sammanhang inom vilket
litteracitetsutveckling i Sfi-undervisning &ger rum &r det relevant att bertra olika aspekter av
litteracitet. Exempel pa aspekter av relevans ar fragor kopplade till makt och identitet i
relation till litteraciteten. Vad galler identitet kan det exempelvis réra betydelsen av att kunna
integrera skrivandet i sin identitet — att bli en ldsande och skrivande person (Skolverket,
2016).

| Grundlaggande litteracitet (Skolverket, 2016) framhaller forfattarna bland annat vikten av
ett vuxenperspektiv och att den tidiga skriftspraksutvecklingen grundar sig i det som ligger
narmast eleven, det vill sdga att skriva sin namnteckning och andra personuppgifter.
Skolverket (ibid.) betonar det faktum att &ven om den vuxne inte sjalv &ger en faktisk I&s- och
skrivkunnighet sa har hen under sitt liv tillagnat sig olika erfarenheter av att hantera
situationer som ar knutna till skriftspraket. | likhet med detta framhaller Skeppstedt och
Franker (2007) att de allra flesta vuxna har en relation till och erfarenhet av skriftspraket och
att man istallet for att sta utanfor skriftspraket snarare befinner sig olika langt in i en process
mot litteracitet. Ett exempel pa en mycket grundldggande lasfardighet som personer kan &ga
utan att behdrska den tekniskt avkodande delen av lasning, ar att kunna kanna igen vissa
symboler, tecken och skyltar, eller vissa ord som ordbilder (Skolverket 2016). Forfattarna till
Skolverkets (ibid.) kunskapsoversikt menar att de tidigare erfarenheterna som den vuxne kan
tankas ha bor tas tillvara och byggas pa. Lika centralt som att bygga pa de erfarenheter eleven
redan har ar att utga fran de behov som finns i den vuxnes nuvarande situation. De betonar
aven vikten av att den forsta las- och skrivinlarningen om majligt ska fa ske pa ett sprak som
eleven redan behéarskar, da detta underlattar utvecklandet av skriftspraksfardigheter pa ett
andrasprak.

I sin avhandling Litteracitet och visuella texter lyfter Franker (2011) fram betydelsen av att
det som gors i klassrummet ska k&dnnas meningsfullt och anvéndbart i deltagarnas liv och
vardag. Gransen mellan vardagslivet och livet i klassrummet behdver suddas ut. Att
deltagarnas egna behov, forkunskaper och erfarenheter far sta i centrum for
litteracitetsutvecklingen ar betydelsefullt for ett vuxet perspektiv pa las- och skrivinlarningen
(Franker, 2011; Fish, Knell & Buchanan, 2007). Att bygga en bro mellan livet innanfor och
utanfor och klassrummet &r dock inte helt okomplicerat menar Shaswar (2014) och patalar hur
olika litteracitetshandelser ar beroende av hela den kontext vari de ingar. Hon skriver vidare:
”Att ldasa dagstidningen hemma vid koksbordet for att ta del av de senaste nyheterna &r
exempelvis nagot annat an att ldsa den i sfi-klassrummet som en del av en
lasforstdelsedvning. 7 (s.22). I likhet med detta patalar Lundgren (2005) hur skolan aldrig kan
bli ”identisk med den vardagliga verkligheten ” (s. 190), men att det samtidigt behover finnas
en overforbarhet mellan det som gors i skolan och livet utanfor. Hon menar att skriftspraket
behdver ges ett tydligt syfte och generera en anvandbarhet i elevernas liv och vardag, for att
skapa en kansla av meningsfullhet. Att lata undervisningen utga fran elevernas resurser ar
enligt forfattaren av stor vikt for larandet. Just att eleverna ses ur ett resursperspektiv och inte
ur ett bristperspektiv ar enligt Franker (2011) en fo6rutsattning for respektfull
litteracitetsundervisning. Hon menar emellertid att just bristperspektivet &r en risk i
undervisningen. Franker (ibid.) talar &ven om vikten av att den vuxne far utveckla en kritisk
litteracitet, vilket &ven |Iyfts fram av Skolverket (2016) som en viktig del av
skriftspraksutvecklingen. En kritisk litteracitet innebar en formaga att stalla sig kritisk infor
de texter man moter och den skrift man sjalv producerar.
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| en artikel av de amerikanska forskarna Bigelow och Schwarz (2010) skriver forfattarna att
vuxna invandrare utan tidigare skolbakgrund ibland kan betraktas som okunniga av
allmanheten om de saknar 1&s- och skrivkunskaper. Forfattarna betonar att de vuxna ofta &r
resursstarka i andra avseenden, men att avsaknaden av las- och skrivkunskaper anda blir ett
problem i moétet med ett samhélle dir skriften har en stark stdllning, och menar vidare att “’the
lack of print literacy among immigrant adults often is a barrier to obtaining important
information” (s. 4). Forfattarna pekar ocksé pé att det kan uppsta svarigheter i métet med en
traditionell skolundervisning, sa kallad formal schooling, for de vuxna som saknar
erfarenheter av studier. Detta pa grund av att man saknar de skolkunskaper som kravs for att
veta hur man skall ta sig an olika uppgifter och situationer som uppstar i traditionell
skolmiljo.

Motet med “’skolkulturen” dr nagot som dven beskrivs av norska forskaren Rosvold Alver i en
samling artiklar i Metodisk veiledning (2013a, 2013b). Forfattaren nd&mner bland annat ett
forskningsprojekt i Norge som under 1990-talet ville kartldgga larosituationen for vuxna
andraspraksinlarare med kort utbildningsbakgrund i Norge. Projektet visade pa olika former
av svarigheter i malgruppens méte med den norska skolan. Exempelvis kunde man se att
eleverna inte utvecklade funktionella las- och skrivfardigheter, och under utbildningen inte
kunde anvanda skriftspraket som redskap for fortsatt larande. En annan svarighet man fann
var att elever och larare kunde ha olika bild av malet med utbildningen och att elevernas
avsaknad av skolkulturella kunskaper kunde leda till att lararnas forvantningar pa dem inte
infriades. Rosvold Alver (ibid.) menar att trots att manga ar gatt sedan projektet sa liknar
dagens situation pa manga sett den da beskrivna, och menar att malgruppen i sig har hamnat i
skymundan nar det géller utvecklingsarbeten. Rosvold Alver (ibid.) skriver ocksa att det finns
en forenklad syn pa vad det innebér att utveckla grundlaggande litteracitet pa ett andrasprak i
vuxen alder. Att bli funktionellt litterat ar ett projekt som stracker sag langt éver det att bara
utveckla de tekniska las- och skrivfardigheterna. Pollestad (2015) menar i likhet med detta att
allt skriftsprakande dger rum i ett socialt och kulturellt sammanhang och inte kan forenklas till
att handla om en teknisk fardighet. Hon betonar vidare att utvecklandet att lds- och
skrivfardigheter &r ett livslangt larande dar fardigheterna standigt kan vidareutvecklas och ges
nya funktioner och anvandningsomraden.

Rosvold Alver (2013a, 2013b) menar att det &r viktigt att eleverna far reflektera 6ver fragor
kring vad det innebér att utveckla litteracitet och vilka mal man sjalv har med det. Lika viktigt
ar dock att dven lararna kritiskt reflekterar 6ver sina egna forestéllningar och referensramar
och den situation som de befinner sig i tillsammans med sina elever. Forfattaren fragar sig
huruvida vi “gjennom samtaler med deltakerne kan tilegne oss mer kunnskap om deres
strategier, tenkeméater og verdier og mote dem med de ressursene de har” (Rosvold Alver,
2013a, s. 6). Vidare betonar hon deltagarnas modersmal som en av de viktigaste resurserna i
arbetet med att utveckla litteracitet pa andraspraket.

4.3 Las- och skrivutveckling

Att tillagna sig ett skriftsprak ar inte samma sak som att lara sig tala ett sprak. Talat och
skrivet sprak skiljer sig at pA manga satt. En vasentlig skillnad ar exempelvis att skriftspraket
ar dekontextualiserat, och kréver andra uttrycksatt och en annan uppbyggnad &n talet for att
ett budskap ska ga fram. | talet finns interaktionen och omgivningen som stod for att fa fram
ett budskap och skapa mening i det man vill uttrycka. Aven kroppsspréak och mimik bidrar till
att skapa den kommunikativa situationen. Skriften a andra sidan har inte tillgang till detta,
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utan dar maste det man vill sdga goras begripligt bara genom ord vilket kraver en mycket
storre exakthet och en annan meningsbyggnad (Skolverket, 2016). Lundberg (2010) beskriver
skriftspraksinlarningen som att lara sig ett nytt sprak, och betonar att skriften inte bara ar
”nedtecknat tal” (s.101).

| Lasinlarning och sjalvfortroende (2013) framhaller Taube sjalvfortroendets betydelse vid
lasinlarningen. Hon menar att forvantningar pa den egna formagan paverkar inlarningen, och
att graden av engagemang vi ar villiga att lagga ner i lasinlarningen kan styras av den
framgang vi upplever. | de fall da lasutvecklingen blir médosam kan angestkéanslor och
undvikande uppsta, och da &r det viktigt att skapa situationer dar eleven istallet har mojlighet
att uppleva framgangar. Forfattaren skriver att “sjdlvbild och prestationsformiga paverkar
varandra 0msesidigt i ett kontinuerligt samspel” (s. 77). Lundberg (2010) talar om ldsningens
kostnader och utbyten, vad lasningen tar i form av tid och energi och vad den ger tillbaka.
Lararen har en viktig roll i att arbeta for att sénka kostnaderna och 6ka ké&nslan av utbyte hos
eleverna, for att elever som upplever svarigheter i sin lasning inte skall vélja bort lasandet.

For att lasning ska bli meningsfull och fungerande kravs savél avkodning som forstaelse.
Dessa tva delar ar 6msesidigt beroende av varandra. Nar vi méter en text gor vi det mot var
egen forforstaelse. Textens betydelse skapas i samspelet mellan text och lasare (Franker
2011). Det gor att samma text far olika betydelse beroende pa vem som laser den.
Reichenberg och Lundberg (2011) betonar vikten av att lasa med flyt for att kunna forsta
innehallet. Belastas den kognitiva kapaciteten i for hog grad av ett bristande lasflyt blir det
svart att ta till sig texten. Andra faktorer som har betydelse for att forsta det man laser ar
lasarens forkunskaper och formaga att skapa mening i texten. Reichenberg och Lundberg
(2011) skriver att:

Det galler att vacka elevernas laslust och fa dem att aktivt vilja ta itu med innehallet. En framkomlig vég
har visat sig vara att lata lasningen ta sin utgdngspunkt i sédant som kanns angeldget och meningsfullt for
eleverna. Forst om de upplever att lasningen ger ett personligt utbyte, kan de tycka det vara vart att satsa
energi. Avgorande ar darfor att knyta an lasningen till elevens varld och verklighet (s.23).

Betydelsen av att knyta an undervisningsinnehallet till elevernas varld och verklighet &r
nagot som &ven tas upp i en studie av Zachrison (2014). | studien understks larmiljon for
nagra vuxna andraspraksinlarare. Studien visar att flera av de las- och skrivutvecklande
aktiviteter som eleverna deltog i utgick fran en svensk kontext dar elevernas referensramar
och bakgrundskunskaper gjorde innehdllet i undervisningen svartillgangligt och riskerade
att hamma sprakutvecklingen. Eleverna i studien efterfragade las- och skrivutvecklande
aktiviteter som mer kndt an till deras egna erfarenheter och kunskaper, for att gora
innehdllet begripligare och meningsfullare, och darigenom underlatta las- och
skrivutvecklingen och sprakutvecklingen generellt. Eleverna i studien fick vid ett tillfalle
lasa en svensk novell dar saval spraket som de kulturella referensramarna gjorde det svart
for eleverna att ta till sig och finna mening i texten. Zachrison (idib.) konstaterar att
”Reading the novel becomes a task that cannot be connected to the social reality or the
language ability of the participants; the novel prevents the actual learning” (s. 115). Vid ett
annat tillfalle fick nagra elever i studien i uppgift skriva en text om en svensk hogtid, vilket
for nagra av eleverna upplevdes som en svaréverkomlig uppgift dd man dels saknade
kunskap om hogtiden i fraga och dels saknade strategier for att inhdamta denna kunskap.
Zachrison (ibid.) konstaterar att uppgiftens karaktar blir svar att knyta an till elevernas
behov och intressen, och att resultatet blir ett passivt deltagande i uppgiften. Forfattaren
menar vidare att The adult language learners with their great life experiences become like
lost children searching for new truths” (s.112). Zachrison (ibid.) lyfter fram att eleverna i
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studien till stor del upplevde kanslor av icke-tillhérighet och andrefiering bade i och
utanfor klassrummet, vilket kan forsvara sprakutvecklingen. Forfattaren pekar dven pa
vikten av att se till en persons hela situation och livsvarld for att forsta dennes
sprakutveckling.

Vilket material man anvander i las- och skrivundervisningen baseras pa uppfattningar om
vad lasning och skrivning &r, och vad som ska léaras. Detta genererar i sin tur olika las- och
skrivsprakande aktiviteter menar Pollestad (2015). I en studie av Lundgren (2005) av
larmiljon for nagra Sfi-elever pa studievag 1, framkom att en vanlig aktivitet i klassrummet
var att lararen stallde fragor som eleven forvantades svara pa, och dar svaren kunde
varderas som rétt eller fel. Att lata las- och skrivutvecklingen i hogre grad ta utgangspunkt
I sammanhang dar eleverna mots kring olika litteracitetshandelser i kollaborativa samtal
borde ges stérre utrymme, menar Lundgren (2005).

4.4 Las- och skrivsvarigheter

Att identifiera las- och skrivsvarigheter i ett sa tidigt skede som mdjligt & nagot som
framhalls av flera forskare (Myrberg, 2001b; Kamhi & Catts, 2012; Wolff, 2011). Detta for att
mojliggora att insatser ges sa fort som mojligt. For elever som upplever svarigheter i sin las-
och skrivutveckling uppstar latt en ond cirkel dar eleven borjar undvika aktiviteter som ar
kopplat till lasande och skrivande och darfor inte far den méangdtraning som behovs for att
las- och skrivformagan ska utvecklas och automatiseras. Denna onda cirkel beskrivs ibland
som “matteuseffekten” vilket innebér att de som har latt for att lasa soker sig till aktiviteter
som tranar formagan, medan de som har svart for att lasa undviker sadana aktiviteter, vilket
snabbt skapar en vaxande klyfta mellan de tva elevkategorierna (Myrberg, 2001b).

For den som har svart att lasa kan lasningen upplevas som angestfylld och médosam. For att
stodja dessa elever &r det viktigt att skapa tillfallen dar eleven har mojlighet att lyckas, och
forsoka skapa en kansla av lustfylldhet istallet. Traning i fardigheter bor darfor laggas pa en
niva som eleven beharskar val, for att skapa en kansla av att man kan (Myrberg, 2001b;
Taube, 2013). Lilja (2013, s.95) skriver att

Eftersom det inte alltid racker att en elev utvecklas i sin egen takt maste lararen klara av en balansgéng
mellan att sporra och uppmuntra och att ge eleven aterkoppling i forhallande till malen for arbetet. For
manga elever ar det ocksa en utmaning, att orka arbeta p& och gora framsteg, trots att det kanske inte
racker i fornallande till kursplanens kunskapskrav.

Skolverket (2016) betonar att det ar ett médosamt arbete att lara sig lasa och skriva for forsta
gangen i vuxen alder, i synnerhet pa ett andrasprak. De framhaller vikten av att lararen formar
vara stodjande nar eleverna ska forsoka halla kvar en motivation trots att det kan vara tungt.
Detta for att uppmuntra till den nédvandiga mangdtraning som krévs for att fardigheterna ska
automatiseras. Det kan t.ex. vara betydelsefullt att lararen hjélper eleverna att se hur
skriftsprakskunskaper kan vara anvandbara i olika sammanhang. Exempel pa sadana
sammanhang kan vara for att nedteckna viktig information som man behdver minnas, eller
som ett verktyg for larande. Forfattarna menar att en viktig del i undervisningen for vuxnas
litteracitetsutveckling ar att visa pa de mojligheter som litteraciteten kan ge. Forfattarna lyfter
ocksa fram skriftens betydelse som medel for att formedla, uttrycka eller bearbeta tankar och
kanslor.
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Att ha ett resursperspektiv pa den larande ar nagot som framhalls av Lilja (2013) som menar
att det ar betydande att den som moter eleven ser till vad eleven kan och klarar av och inte
lagger fokus pa vad eleven inte kan. Bemotandet av eleven ar enligt Lilja (ibid.) avgorande for
hur eleven i sin tur tar emot larostoffet. Hon framhaller lararens formaga till lyhordhet,
empati, respektfullt bemotande och formagan att lyfta fram elevens styrkor. Ett liknande
forhallningssatt beskrivs i Jakobosson och Lundgren (2013) som talar om att se och fokusera
pa elevens friskfaktorer — vad eleven kan och klarar av. For en person som befunnit sig i
larandesvarigheter under en lidngre tid kan en “inldrd hjélploshet” uppstd (Nordahl, Serlie,
Manger & Tveit , s.65) vilken bottnar i en Iag tilltro till sin egen formaga att lyckas med det
man ska ta sig for. Detta kan komma till uttryck i en passiv hallning gentemot skolarbetet dar
eventuella framgangar tonas ner och viftas bort, som att de var tack vare nagon annan och inte
att man sjalv gjort ett bra jobb.

I ”Lés- och skrivsvarigheter hos tvasprakiga” lyfter Hyltenstam (2010) fram betydelsen av ett
utvecklat begreppsforrad pa modersmalet vid utvecklandet av las- och skrivfardigheter pa
andraspraket och menar vidare att den som redan utvecklat en lasformaga pa modermalet
kommer ha lattare att utveckla lasformaga pa andraspraket pa grund av att man har en
metaforstaelse av vad lasning &r. Hyltenstam (ibid.) menar att det &r betydande att
lasutvecklingen far ske pa ett sprak som den larande beharskar val, annars finns det risk att
lasutvecklingen hindras. Vid de tillfallen det inte &r mojligt att lata las- och skrivutvecklingen
ske pa modersmalet menar forfattaren att de texter och det innehall den larande moter bor
bygga pa ett muntligt ordforrdd som &r kant. Detta for att inte riskera att eleven upplever
materialet som svaroverstigligt, vilket kan skapa hinder i las- och skrivutvecklingen och
traningen i avkodningsprocessen. Att lasningen far ske pa en sprakniva som den larande
beharskar ar enligt Hyltenstam (ibid.) centralt. Den som ofta moter texter vars ordforrad
ligger Over det man behérskar kan riskera att utveckla en ldsning som bara fokuserar den
tekniska biten av lasandet, och leda till att man vénjer sig vid att lsa utan forstaelse.
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5 Teoretisk ram

Den teoretiska ramen for denna studie &r Paulo Freires teorier om litteracitetsprocessen,
framst de som han uttrycker i boken Kulturell kamp for frihet (1974). Freire var en brasiliansk
pedagog, professor och forfattare som arbetade med lds- och skrivutveckling hos vuxna som
levde i fattigdom. Han var verksam som pedagog i Brasilien och Chile, men hans pedagogiska
tankar och idéer ar spridda over hela varlden. Hans tankar har spelat en betydande roll bland
annat i talet om kritisk litteracitet (se t.ex.Cervetti, Pardales & Damico, 2001; Perry, 2012;
Schmidt & Gustavsson, 2011).  Freire blev ett namn pa svenskarnas lappar nar hans
uppmarksammade bok Pedagogik for fortryckta kom ut i Sverige 1972. Tva ar senare kom
alltsa den svenska utgavan av Kulturell kamp for frihet (1974) som enligt bokens Gversattare,
Fredrik Rodhe, kan betraktas som en konkretisering av manga av de idéer han uttrycker i
Pedagogik for fortryckta (1972). En central punkt i Freires idéer ar att utbildning ska “’beftria,
inte fortrycka”, men pa grund av de strukturer som finns i samhillet och i relationen mellan
larare och elev tenderar utbildningen att gora just det. Centralt for en befriande l&s- och
skrivundervisning &r att den ska syfta till att ge eleverna en rost och makt att forandra sina
egna liv. Den ska d&ven goOra eleverna medvetna om det fortryck som finns i
samhallsstrukturerna och ge dem verktyg for att kunna delta i formandet och omformandet av
samhallet och varlden. Freire anvander sig av begreppet conscentisation som pa svenska
tolkats som medvetandegdrande (Rodhe, 1972; Rodhe, 1974). Detta medvetandegdrande var
enligt Freire (1972; 1974) nagot som galler saval larare som elever — att bagge parter behdver
bli medvetna om den situation och de strukturer man &r en del av, och att man har makten att
forandra dessa.

Freire (1972; 1974) foresprakade en undervisning som bygger pa dialog dar larare och elev &r
tva subjekt. Viktigt ar att lararen sjalv blir medveten om sina egna handlingar och sin egen
position i relation till eleven. Freire menade att “analfabeter” ofta ses som marginella personer
i en objektsposition, vilka behover “alfabetiseras” for att rdda bot pa den brist som
avsaknaden av las- och skrivkunnighet innebér. Att lara dessa personer lasa och skriva blir
darigenom en vélgarning som ska hjalpa dem tillagna sig den kunskap de saknar. En sadan
syn sétter enligt Freire manniskan i ett beroendeforhallande och hindrar henne fran att sjalv ta
makten Over sitt kunskapande och sitt liv. Freire menade att dessa personer inte star utanfor
strukturerna som fortrycker dem, utan att de ar fortryckta inom sjéalva strukturerna, och att det
ar strukturerna i sig som behover fordndras. Vi behover synliggora relationen mellan
fenomenen och den samhallsstruktur i vilken de befinner sig i.

Freire (1972; 1974) menade att "Om vi accepterar analfabeten som en person som lever i
samhallets utkanter, leds vi att se honom som nagon typ av 'sjuk méanniska’, for vilken
laskunnigheten vore 'medicinen’, som skulle bota honom och gdéra honom i stand att
"atervianda’ till den 'sunda' struktur frin vilken han blivit skild.” (Freire 1974, s.34). I den
diskurs man talar om “analfabetism” som nagot som ska utrotas kan tankarna latt foras till
avsaknaden av las- och skrivkunskaper som en sjukdom som kan botas. Att lara sig ldsa- och
skriva i en sadan diskurs gor att processen blir fortryckande och inte befriande, enligt Freire.

Freire (1972; 1974) talade om att l&s- och skrivundervisning istéallet bér vara en
“kunskapsakt” dar de som ska ldra sig l&sa och skriva &r aktiva, skapande subjekt i dialog
med den som undervisar. Han beskriver las- och skrivutvecklingen som en process som bland
annat handlar om att uttrycka sig, att ’tala ordet”. Just att utveckla formégan att uttrycka sig ar
enligt Freire en av de mest centrala delarna i de vuxnas las- och skrivutveckling. | denna
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process bor eleverna reflektera éver vad det innebar att lasa och skriva. For att mojliggora
denna process kravs som sagt en relation mellan larare och elev som préglas av autentisk
dialog. Freire kritiserade samtidigt en motsatt relation mellan larare och elev, vilken kan
liknas vid en bank dar lararen gor insattningar som eleven tar ut — att kunskap blir nagot som
den vetande l&araren ger till den ovetande eleven.

| den svenska utgdvan av Kulturell kamp for frihet (1974) beskriver Rodhe i bokens
introduktion hur Freires idéer debatterats och diskuterats utifran en svensk kontext. Rodhe
sjalv stéller fragan: ”Kan verkligen Freires radikala pedagogik, utformad i Brasilien och
Chile, vara till hjéalp i Sverige?” (Rodhe, 1974, s. 5). Han redogdr darefter for delar av den
debatt som uppkom i Sverige kring Freires pedagogik och dess genomforbarhet och relevans
for svenska forhallanden. Trots manga skillnader mellan den svenska skolan och de
utbildningsférhallanden som Freire motte har olika roster pekat pa paralleller over
nationsgrénserna. En av dessa, ndmner Rodhe, ar Anders Melbourne som i Kristendom och
samhélle 2/1973 (Rodhe, 1974) drar paralleller till motsattningar i den svenska skolan mellan
laroplanernas ideologiska formuleringar om manskliga vérden, och en marknadsanpassad
utbildning som ska framja ekonomiska samhallsintressen. Han menar vidare att malen for den
svenska skolan ”illustrerar omdjligheten att exempelvis dstadkomma jamlikhet genom
ensidiga forandringar av skolan utan att gripa an samhéllsstrukturerna i vrigt” (Rodhe, 1974,
s. 7). | likhet med detta citerar Rodhe vidare f.d. utbildningsminister Bertil Zachrisson i
Svensk Veckotidning 1/1973 (Rodhe, 1974) som menar att de ramar och regler som
karaktariserar skolan som institution sétter stopp for den befriande utbildning som
laroplanerna uttrycker. Rodhe citerar dven Lilian Levin och Agneta Lind fran en artikel i DN
(Rodhe, 1974) som i likhet med Bertil Zachrisson pekar pa svarigheten att forandra skolan till
en plats dar larare och elev mots som tva subjekt med de yttre begransningar som finns i form
av utbildningstraditioner och organisatoriska ramar och restriktioner.
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6 Metod

Studien utgar ifran en kvalitativ forskningsansats. Genom samtalsintervjuer har sex Sfi-larares
upplevelser och erfarenheter av arbetet med litteracitetsprocessen hos elever med kort eller
ingen utbildningsbakgrund samlats in. Intervjumetoden har wvarit halvstrukturerad
samtalsintervju och intervjuerna har genomforts i syfte att samla in lararnas individuella
erfarenheter av arbete med malgruppen.

6.1 Kvalitativ undersokning

Den kvalitativa forskningen har sitt ursprung i hermeneutiken, som handlar om att skapa
mening och forstaelse genom tolkningar av fenomen i var omvarld och i manniskans
livsvarld. Den kvalitativa forskningen riktar sitt intresse mot det subjektiva och tolkningsbara,
snarare &n det objektiva och méatbara som ligger i fokus vid kvantitativ forskning. Det priméra
vid kvalitativa studier ar inte att generera ett stort, brett och generaliserbart material, och
forskningens kvalitet bestdms inte av urvalets storlek. Forskaren kan istéllet lagga vikt vid att
ga pa djupet i ett mindre urval, i syfte att samla in detaljerade och nyanserade beskrivningar
och beréttelser ur en persons erfarna verklighet. Den kvalitativa forskaren soker forsta
manniskors tankar och erfarenheter. Forskningen ses som ett hantverk dar forskaren sjalv ar
en viktig del i skapandet av materialet och kunskapen (Stukat, 2005; Kvale & Brinkmann,
2014). Genom att samla in larares erfarenheter och upplevelser vill jag i denna studie forsoka
beskriva och forsta hur den kontext kan se ut dar Sfi-elevers litteracitetsprocess ar tankt att
paborjas och dga rum.

6.2 Samtalsintervju

Intervjuformen halvstrukturerad samtalsintervju valdes pa grund av dess méjlighet att skapa
dialog och interaktion kring ett amne. Det var betydelsefullt for mig att intervjupersonerna
upplevde att tyngdpunkten lag pa ordets forsta snarare an sista del — att det upplevdes mer
som ett samtal an en intervju. Den intervjuguide som séndes till informanterna innan var
framst tankt att utgora utgangspunkt for deras egna reflektioner och skapa en bild av vad
samtalet skulle komma att kretsa kring, vilket de informerades om. Att inte lata en
intervjumall styra samtalet ger utrymme for fragor att uppsta under samtalets gang. Detta
kraver en skicklighet hos intervjuaren vad galler att lyssna in och tolka det intervjupersonen
sager och lata det som kommer fram i stunden skapa fragorna (Kvale & Brinkmann, 2014). Pa
grund av min egen fortrogenhet med amnet kande jag mig trygg i att vaga mig pa denna friare
form av intervjuande.

De fragor som stalldes till lararna var huvudsakligen av fem slag — inledande fragor,
uppfoljningsfragor, sonderande fragor, specificerande fragor och tolkande fragor (Kvale &
Brinkmann, 2014). De inledande fragorna utgick fran intervjuguiden och syftade till att fa
intervjupersonen att borja beskriva en erfarenhet eller handelse. De andra fragorna uppkom
under samtalets gang som reaktion pa det intervjupersonen berattade. Enligt Kvale och
Brinkmann (ibid.) kréavs det en lyhoérdhet och narvaro i situationen for att kunna fanga upp det
intervjupersonen berattar och vara flexibel i den specifika situation som uppstar. Det &r ocksa
en stor fordel om forskaren &r vél fortrogen med det omrade som samtalet kretsar kring. Valet
av denna intervjustil gjorde att samtalen kom att till viss del ta olika riktning, vilket blev
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tydligt vid genomlyssningen och transkriberingen, och att alla teman inte berérdes i samma
utstrackning i alla samtal.

6.3 Urval

Urvalet for studien har varit strategiskt. Detta pa grund av att jag varit intresserad av en
specifik elevgrupp, och inte Sfi-elever i allménhet. Da jag varit ute efter larares erfarenheter
av att undervisa denna elevgrupp har det ocksa varit av betydelse att lararna i fraga haft nagra
ars erfarenhet av just denna elevgrupp. Studiens ringa omfang har dartill gjort att jag valt att
genomfora urvalet inom samma geografiska omrade. Detta har givetvis begransat mina
urvalsmajligheter ytterligare. Att halla intervjuerna inom samma geografiska omrade har dock
gett mig battre mojlighet till uppfoljning av intervjuerna, vilket jag ansag betydelsefullt. Ett
etiskt dilemma i sammanhanget har varit att antalet Sfi-skolor som tar emot elever pa
studievag 1 har varit begransat inom detta geografiska omrade. For att skydda de larare som
deltagit i studien och minska mojligheten att nagon skulle kunna komma att identifieras,
redovisas inte det antal skolor varifran urvalet har gjorts.

Som namnt har intervjuer genomférts med sex olika larare. Inledningsvis hade jag planerat for
fem intervjuer men i ett sent skede fanns det risk att en av intervjuerna skulle komma att bli
instélld, varfor jag tog kontakt med ytterligare en larare och bokade in en sjatte intervju. Alla
intervjuerna genomfordes dock som planerat, vilket ledde till att det slutgiltiga antalet
intervjuer blev sex och inte fem. Den forsta intervjun var i form av en pilotintervju for att
préva mina fragestallningar och dgde rum i slutet av februari 2017. Intervjupersonen var i
detta fall informerad om att intervjun eventuellt inte skulle komma att redovisas i studien.
Efter intervjun beslutade jag dock att lata den ingd bland de Gvriga intervjuerna, varpa
intervjupersonen informerades om detta. De Ovriga intervjuerna genomférdes under mars,
april och maj 2017.

Kontakten med lararna skedde inledningsvis via e-post dar en forfragan skickades om att delta
i studien (bilaga 1). Samtliga larare som blev tillfrdgade tackade ja. Darefter skickades ett
informationsbrev (bilaga 2) och intervjuguide (bilaga 3) 1-4 veckor innan intervjuerna
genomfordes. Tid och plats for intervjuerna bestamdes via e-mail.

6.4 Datainsamling

Intervjuerna genomfdérdes pa lararnas arbetsplatser, ostort i ett enskilt rum, under lararnas
administrativa tid. Varje intervju tog mellan 40-55 minuter i ansprak. Intervjuerna spelades in
pa i-pad, vilket intervjupersonerna hade blivit informerade om innan.

6.5 Bearbetning och analys

Intervjuerna transkriberades och lyssnades igenom upprepade ganger. Nar transkriberingarna
var klara lastes intervjuerna igenom och arbetet paborjades med att finna monster, variationer,
likheter och skillnader (Kvale & Brinkmann, 2014). Vid en forsta genomldsning av de
transkriberade intervjuerna framtradde nagra tydliga monster och likheter i de erfarenheter
lararna gav uttryck for. Utsagor som behandlade liknande omraden markerades med
overstrykningspenna i olika farger. Efter atskilliga genomlasningar av materialet
utkristalliserades tillslut fem olika teman. L&rarnas svar samlades sedan under dessa teman
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eller kategorier som fick utgora underrubriker fér min analys. | analysarbetet har jag haft
fokus pa lararnas sammanlagda erfarenheter och inte pa att gora jamforelser mellan enskilda
individer. Resultatet presenteras darfor pa ett sadant satt att det inte gar att urskilja vem som
sagt vad. Jag har av denna anledning valt att inte anvanda mig av fingerade namn eller
liknande, utan samtliga intervjuade bendmns pa samma satt. | det fortsatta analysarbetet
kopplades lararnas svar till den teoretiska ram som studien har.

6.6 Trovardighet och tillforlitlighet

For att starka studiens trovérdighet fick samtliga larare ta del av studiens syfte och
fragestallningar i god tid fore intervjun. Nagra veckor innan intervjun genomfoérdes sandes
ocksa en intervjuguide for att ytterligare tydliggora vad samtalet var tankt att kretsa kring.
Genom detta & min forhoppning att jag lagt en god grund for att undersoka det jag haft for
avsikt att undersoka.

Den kvalitativa samtalsintervjuaren kan inte frigora sig fran intervjusituationen, utan ar en del
av det material som skapas i interaktionen mellan forskaren och intervjupersonen. Olika
forskare kommer darfor generera olika beskrivningar och svar (Kvale & Brinkmann, 2014).
Den kvalitativa samtalsintervjun uppstar i och paverkas av den specifika kontext dar den ager
rum. En méangd faktorer, saval fysiska som psykiska, relationella och sociala, bidrar till att
forma det unika samtal som kommer att utgéra intervjun och generera materialet. Att
aterskapa studien i exakthet blir darfor omajligt. Ett noggrant redog6rande av forfarandet ger
daremot en mojlighet att genomféra en liknande studie (Kvale & Brinkmann, 2014). | bilaga
1, 2 och 3 aterfinns syfte, forskningsfragor och intervjuguide. En stor del av de fragor som
stalldes under intervjuerna var dock foljdfragor som uppkom under samtalets gang som
reaktion pa det lararna berattade. DA jag sjalv arbetat ett antal ar inom studievag 1 stalldes
mina foljdfragor utifran min egen forforstaelse av omradet. Hade studien genomférts av
nagon som inte har den erfarenheten av malgruppen hade troligen andra typer av foljdfragor
stéllts och andra slutsatser dragits av det insamlade materialet. En del i tillforlitligheten kan
darfor vara att redogdéra for min egen forforstaelse for amnet da detta paverkar vilka
foljdfragor som stalls och hur jag tolkar materialet (Kvale & Brinkmann, 2014).

6.7 Relevans

Vuxnas litteracitetsutveckling inom ramen for Sfi ar ett omrade som inte beforskats i nagon
stOrre utstrackning (Skolverket, 2016). Samtidigt har elevgruppen vuxna med kort eller ingen
utbildningsbakgrund vaxt (Franker, 2011). Behovet av okad kunskap inom omradet tycks
emellertid ha borjat uppmérksammas allt mer, vilket bland annat syns genom den
nypublicerade kunskapsoversikten och stddmaterialet Grundlaggande litteracitet (Skolverket,
2016) utgiven av Skolverket 2016. | anknytning till publiceringen ger Skolverket och
Nationellt centrum for andrasprak under 2017 och 2018 ocksa en fortbildning pa flera platser
i landet, vilken riktar sig till Sfi-larare som arbetar med elever med kort eller ingen tidigare
utbildningsbakgrund?®. Detta omrade tycks med andra ord vara relevant att uppmarksamma for
vidare forskning. Denna studie lyfter fram nagra larares roster och erfarenheter i arbetet med
vuxnas litteracitetsutveckling, och ar darmed relevant som kunskapsbidrag inom omradet.

3 https://www.skolverket.se/kompetens-och-fortbildning/larare/praktisk-kurs-for-sfi-larare-som-undervisar-
vuxna-med-kort-eller-ingen-skolbakgrund-1.261305 (hdmtad 2017-09-09)
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6.8 Generaliserbarhet

Kvalitativa studier har som namnt inte ett primart syfte att generalisera de uppkomna
resultaten till att gélla en storre grupp manniskor, vilket heller inte varit studiens syfte. De
erfarenheter lararna ger uttryck for skulle emellertid kunna visa pa vissa monster som kan
vara intressanta att satta in i en bredare kontext. Att samtliga larare har flerarig erfarenhet av
att arbeta pa studievag 1 kan ocksa gdra det mojligt att gora vissa tolkningar och slutsatser
utifran deras utsagor i relation till tidigare forskning, och darigenom koppla materialet till ett
storre sammanhang.

6.9 Etiska 6vervdganden

En viktig etisk aspekt av forskning é&r att alltid védga den eventuella skada
forskningsdeltagarna kan utsattas for mot den eventuella nytta som forskningen kan generera
for gruppen i ett storre perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2014; HSFR, 1990). De individer
som berors av forskningen ska enligt Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradet
(HSFR, 1990) sa langt mojligt skyddas fran skada i samband med forskningen. Vad galler
forskningskravet om individskydd handlar det bland annat om att de som deltar i en studie ska
vara informerade om studiens syfte, att deras uppgifter inte ska spridas, att deltagandet &ar
konfidentiellt och frivilligt och att de narsomhelst under studiens gang kan vélja att avbryta
sitt deltagande (HSFR, 1990). Da fokus for undersékningen ar att samla in larares
erfarenheter och beskrivningar av elevers larandesituation, och inte mer privata eller
kanslomassiga erfarenheter, minskar forhoppningsvis risken att lararna pa nagot satt kan
skadas av studien. Lararna har ocksa varit informerade om att de narsomhelst under studiens
gang har kunnat avbryta sitt deltagande. Vad galler beskrivningar av elever har jag varit noga
med att uppmuntra generella beskrivningar och inte fokusera pa enskilda elever. Inga larare,
skolor eller elever har under intervjuerna namnts vid namn av mig, och materialet har
forvarats pa ett sadant satt att det endast varit tillgangligt for mig. Da jag valt att redovisa
materialet sammanfattande och jamforande minskar risken att enskilda personer kan
identifieras. Samtliga av de intervjuade bendamns ocksa i redovisningen som hon, oavsett
faktiskt kon, for att ytterligare avidentifiera.

Trots att samtalen kretsat kring erfarenheter av elever i svarigheter har risken funnits att
lararna blottlagt information om dem sjalva som kan uppfattas som privat och/eller kénslig.
En samtalsintervju mellan tvd manniskor kan skapa en intim och fortrolig situation som ur ett
forskningsetiskt perspektiv riskerar att bli problematisk. Forskaren behdver balansera mellan
att stalla tillrackligt ingdende fragor och samtidigt behalla respekten for intervjupersonens
integritet. Om forskaren inte vagar ga pa djupet riskerar materialet att bli for platt, medan
alltfor intrangande fragor kan fa intervjupersonen att 6ppna sig mer an vad denne hade tankt.
Av stor vikt ar att forskaren sjalv & medveten om den assymetriska maktrelation som rader
mellan forskare och intervjuperson, dar forskaren dr den som satter ramarna for
intervjusituationen och bestammer vilka fragor som ska stéllas (Kvale & Brinkmann, 2014).
Jag har i intervjuerna forsokt beakta detta genom att vara lyhord infor det lararna berattar och
i mesta mojliga man forsokt fa mina fragor att utveckla deras berattande snarare &n att styra
det. I slutet av intervjuerna har jag &ven gett lararna mojlighet att fritt ta upp eller berétta om
nagot som inte berdrts under intervjun eller nagot de sjalva velat tillagga.
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7 Resultat

| foljande avsnitt presenteras resultatet fran de sex intervjuerna. Avsnittet bestar av tva delar. |
den forsta delen ligger fokus pa att beskriva innehallet i intervjuerna utifran fem teman. Varje
tema presenteras under en rubrik som utgors av ett citat fran intervjuerna. Dessa citat ar tankta
att sammanfatta karnan i det aktuella temat. | den andra delen belyser jag intervjuerna utifran
Freires (1972; 1974) teorier om litteracitetsprocessen. Centrala aspekter av resultatet
diskuteras i relation till tidigare forskning och styrdokument i néstféljande avsnitt (8.2
Resultatdiskussion).

Begreppsforklaring av ord som forkommer i intervjuerna

Spar 1-3: ett annat ord for studievag 1-3 (se s. 6). Néar ldararna talar om spar 1 avser de alltsa
elever med kort eller ingen utbildningsbakgrund. For att underlatta for lasaren anvéander jag
mig av samma begrepp som l&rarna.

UBA: en forkortning for utbildningsanordnare, alltsa skola.
7.1 Resultatredovisning

7.1.1 ’Du klarade inte det har, nu far du sluta”

Om ramar, regler och riktlinjer inom Sfi som skolform och skolsystem

Samtliga larare beskriver det som mer eller mindre vanligt att elever pa spar 1 stoter pa nagon
form av svarigheter nar de ska utveckla litteracitet inom ramen for Sfi. Att utveckla de allra
mest grundlaggande las- och skrivfardigheter verkar vara nagot som de flesta elever gor, men
nar dessa fardigheter sedan ska automatiseras och anvandas i olika sammanhang kan
svarigheter uppsta. Nagra larare beskriver de svarigheter som uppstar i motet med olika
texttyper som ar karaktaristiska for skolan, exempelvis 6vningsuppgifter av typen fraga-svar,
samt olika provuppgifter. En larare beskriver hur hon behdver jobba mycket med att eleverna
ska forsta sjalva formen for de 6vningsuppgifter som finns i skolans kontext och siger att s
fort man ska gora ndgot som man inte gjort innan sd ar det ju alltid lite..inkorstid”, Hon
berattar ocksa att eleverna géarna vill memorera infor prov. Att tolka och agera efter skriftliga
instruktioner ar nagot som namns av flera larare som en svarighet, bade att lagga marke till att
instruktionen i sig finns dar, och att veta hur man forvantas anvanda den i relation till
uppgiften.

Tva larare berattar hur just tolkandet och genomforandet av provuppgifter ar nagot som
explicit maste tranas i klassrummet for att eleverna ska ha nagon chans att lyckas nar de sjalva
ska gora prov, exempelvis de Nationella proven som finns pa B, C och D-kurs. En larare sager
att “om man da inte gjort den typen av uppgifter innan sd ir det ju..d& dr det det man testar
istéllet”. En annan ldrare beskriver en kénsla av att specifikt trina mot att eleverna ska léra sig
att genomfora nationella proven inte alltid kanns meningsfullt och hon staller fragan om vad
som egentligen &r viktigt for att klara sig ute i samhallet och tilldgger ”man kan kénna det har
ibland att...vad jobbar jag mot..”. En av ldrarna talar om hur det pa senare &r blivit alltmer tal
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om och fokus pa betyg och att korta elevernas larstracka. Detta har paverkat hennes
undervisning pa sa satt att hon nu jobbar mer specifikt mot att eleverna ska na de olika
kunskapsmalen inom en viss tid. Hon upplever den 6kade strukturen som positiv, men att den
upplevda tidspressen i sig kan utgdra en stress for eleven som i sin tur kan bli ett hinder for
larandet. Just tidspress och tidsbegransning ar nagot som tas upp av de flesta larare. Kurserna
har i sig ingen bestamd start och sluttid, men det finns en upplevd press fran ledning och
kommun om att kurserna ska slutféras inom en viss tid och att eleverna inte far ga kvar “hur
lange som helst”, utan bor slutféra kursen inom en slags schablontid. Efter denna schablontid
far eleven gora Nationella provet och nar eleven inte malen for E finns det risk att eleven far
betyg F pa kursen och inte far fortsétta studera. En av lirarna beskriver detta som att ’da har
man ju sagt till eleven att 'du klarade inte det har, nu far du sluta'..man funderar pa hur en
sadan elev tar sig vidare sedan”. En ldrare ndmner att tidspressen 1 grunden kommer fran
politiskt hall:

Det &r ju arbetslinjen, en stravan att alla ska bli sjalvfrsorjande ar grunden i alltihop vi héller pa med,
och att det ska ga sa fort som mojligt..det ar val den politiska riktningen och kravet vi har pa oss..och
att..ja sa fort som majligt ta betyg och komma ut i arbetslivet och bli sjalvforsorjande.

Alla larare beskriver pa olika satt hur det varit en pedagogisk utmaning att undervisa pa spar 1
och hitta metoder och arbetsséatt som fungerar for att eleverna ska utvecklas i riktning mot
betygskriterierna. Flera av lararna uttrycker specifikt hur man fatt préva sig fram med olika
arbetssétt, och att man med tiden utvecklat och anpassat sin undervisning for att forsoka méta
elevernas behov och forutséttningar. Tva av ldararna uttrycker upplevelser av att det kréavs en
storre metodisk skicklighet for att undervisa pa spar 1 jamfort med andra spar. En av lararna
forklarar att ”du behover vara duktigare metodiskt niar du jobbar med ldgre spar..ja for en spar
3:a fixar det 4nda, till och med en spér 2:a*, om du inte &r jattenoga”. Att undervisningen pa
spar 1 skiljer sig fran den pa spar 2 och 3 &r nagot som namns uttryckligen av fyra larare som
har erfarenhet darifran, och de flesta av de intervjuade sager sig dven ha mott en oférstaelse
utifran infor komplexiteten i spar 1-elevernas liroprocess. En lirare menar att “om man inte ir
1 denna vérlden sa forstdr man inte vilken resa det dr”. Hon beskriver hur personer utifran kan
ha en orealistisk bild av hur fort det ska ga och vad det egentligen innebér att lara sig lasa och
skriva fran grunden pa ett andrasprak i vuxen alder. En annan larare menar ocksa att det séllan
fokuseras pa just spar 1-elever pa pedagogiska storméten och fortbildningsdagar, utan att det
ofta utgar fran de andra sparen och sa far de larare som jobbar med spar 1 gora nagonting eget
for att de ska kénna att ledningen ”bryr sig om” dem. Hon tror att &ven de som jobbar pa spar
2 och 3 hade haft nytta av att lara sig mer om hur det ar att arbeta med spar 1.

En av lararna beskriver erfarenheter av att det finns elever som hon menar presterar efter sin
fulla formaga men anda inte nar de kunskapskrav som finns uppsatta i kursplanerna pa de
hogre kurserna. Hon ifragasatter om systemet i sig formar forsta och méta de forutsattningar
eleverna har, och ta tillvara deras potential. Hon menar ocksa att det finns begransat med
resurser for att hjélpa dessa elever, och att hennes egen tid till individuell handledning &r
begransad. Hon upplever gruppernas storlek som ett problem, och att det behévs mindre
grupper och fler larare i klassrummet men att det & en ekonomisk fraga. Att eleverna
misslyckas med att na malen for E kan enligt lararen bero pa olika faktorer i
undervisningsmiljon och i organisationen och hon séger att

Jag tror det ar bra att man stéller sig fragan som larare att..vad ar det vi kan gora battre istallet for att
lagga hela bordan pa eleverna, vad ar det vi kan gora béattre for att eleverna ska klara det har, att de

4 Spér 3:a och spar 2:a — informell benamning pa en elev som studerar pa studievag 2 respektive studievag 3
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ska..ja..6verkomma de har svarigheterna som de stalls infor, sé att det.. ja det finns ju ett sant valdigt stort
intresse och en san...valdigt stark motivation hos eleverna.

En annan av lararna reflekterar sjalvkritiskt 6ver hur hon utformade sin undervisning nar hon
var ny pa spar 1 och inte hade nagon erfarenhet av malgruppen. Hon menar att hon antagligen
lade upp sin undervisning pa ett alltfor skriftbaserat satt och att man inte far ta for givet att
eleverna narmar sig texter pa samma satt som en person med studievana gor. Hon séger:

Ibland nér jag var ny har s& var jag ofta forvanad 6ver 'vad &r det som hénder' kiande jag, 'nu har jag ju
gjort sdhar men det verkar som ingen forstod nagonting' och sen har jag ju da sjalvkritiskt insett att det
var jag som gjorde fel, att man kan inte g6ra pa det viset.

7.1.2 "Oftast ar det skilda 6ar”
Om samverkan mellan skola, Socialtjanst och Arbetsformedling

De flesta elever som studerar pa dagtid uppbar forsorjningsstod vilket vanligtvis innebar att
man &r inskriven vid antingen Arbetsformedlingen etablering eller hos socialtjansten, dar man
aven har en handlaggare som ansvarar for den planering som varje person far. | denna
planering ingar oftast Sfi och det ar ofta pd handlaggarens initiativ som eleven lamnar in en
ansokan om att fa borja studera Sfi. Ibland kan elever ha andra aktiviteter utover Sfi,
exempelvis andra kurser eller en praktikplats. Elever som &r inskrivna vid Arbetsformedlingen
etablering ska som regel ha 30 timmars sysselsattning per vecka varav 15 av dessa utgors av
Sfi.

Samtliga intervjuade uppgav en bristande samverkan mellan skolan och Socialtjansten eller
Arbetsformedlingen, och att detta pa olika satt paverkar deras arbetssituation och elevernas
studiesituation. En av lararna beskriver samverkansbristen som att man saknar en
“helhetsbild” runt eleven, att ldrare och handlaggare kan ha olika bild av och information om
eleven, vad galler exempelvis behov, framtidsplaner och studieforutsattningar. Hon menar att
om det hade funnits en battre samverkan hade man kunnat stotta elever i svarigheter till att
hitta en sysselsattning dar deras styrkor béattre hade kunnat tillvaratas. En annan av lararna
berittar att samverkan dr ”sdllsynt” och fortsétter:

Det ar ofta helt skilt, man kan fa ndgot mail ibland dar de fragar om nagon haft bra narvaro och om de gor
framsteg och s&dar..och det har val hant att jag kontaktat Soc for att ndgon elev har velat det angéende
nagon skola eller s& som inte har fungerat..ja lite olika sa.. men det &r sédllan &ndd som man kénner att
man gor det gemensamt, utan oftast ar det skilda dar..

En annan larare beskriver liknande erfarenheter av samverkansbrister nar det galler hur
planeringen skulle kunna utformas pa ett optimalt sétt for elever i svarigheter, men menar att
det i grund och botten harror frdn hogre nivéer. Hon séger att det dr vél som att prata med en
vagg att prata med Arbetsformedlingen.. jag menar de kan ju inte gora nagot..de har ju order
uppifran, sa det ar ju..vi behover ju komma upp pa regeringsniva for att forandra nanting
egentligen”. Samtidigt namner hélften av lararna att de ocksa har nagra positiva erfarenheter
av samverkan med enskilda handldggare som visat intresse for att l1&ra sig mer om hur Sfi-
systemet fungerar med de olika sparen och hur forutséttningarna kan skilja sig at for elever
med kort eller lang utbildningsbakgrund fran hemlandet.
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Nagra larare beskriver hur de elever som tillhor Arbetsférmedlingen etablering kan ha en
valdigt splittrad skoldag dar de maste aka mellan olika skolor och aktiviteter under en och
samma dag. Detta pa grund av att de ska ha 6 timmars sysselséttning om dagen, men att Sfi-
skolan inte far anordna heldagsaktiviteter utan bara far erbjuda eleven 3 timmars undervisning
per dag. En larare beskriver att hon har elever som uttryckt en stark kansla av stress, och
maste aka fram och tillbaka 6ver hela stan och inte ens hinner dta lunch mellan sin for- och
eftermiddagsaktivitet. Vad det ar exakt for annan aktivitet som eleverna kan ha i kombination
med sin Sfi har lararna svart att svara pa, men att det ibland kan réra sig om en praktikplats
eller nagon annan kurs. En av lararna berattar att elever har visat henne material fran deras
andra kurser som legat pa en mycket hogre niva an elevens sprakkunskaper. En larare séger
att “jag har ocksd haft elever som uttrycker for mig att de inte tycker att den andra
undervisningen har varit bra for de forstar inte vad som hinder dér”. Liknande erfarenheter
uttrycks av en annan ldrare som séger att “ibland har man fatt titta pa papper och sa (fran den
andra aktiviteten, min anm.) och da &r det ju inte alls anpassat, det ar det ju inte for 5
ore..anpassat till deras behov..sd man undrar ju om det &r larare som haller i de har
kurserna..”. Tva av ldrarna ndmnde specifikt hur elever inskrivna vid Arbetsférmedlingen
etablering plotsligt flyttats fran sina Sfi-studier och paborjat andra aktiviteter utan att lararen
informerats. En av ldararna upplever det som en stor brist i systemet att elever pa
handlaggarens initiativ plétsligt kan flyttas fran sin plats pd Sfi nar de ar mitt uppe i en
lirprocess och tilldgger: man bor ju ha en dialog innan man flyttar..de bor ju radgéra med oss
va.. for vi traffar nog eleven mer dn vad de gor, vi kénner ju eleverna béttre 4n vad de gor”.
Hon upplever att sadana har flyttar ibland kan leda till att elevens sprakutveckling avstannar
eller gar tillbaka. Samma larare sager:

Man upplever det som valdigt, vad ska jag siga, nonchalant, att de kan rycka elever och placera pa andra
stdllen utan att ha en dialog med oss.. 'nu ska eleven hér gora si och s och nu ska den dit och dit' och sen
det har..utan nagon som helst dialog..inte ett mail..inte ndgonting va..ett mail maste man ju kunna kosta pa
sig, kan man tycka..

Flera av lararna beskriver en upplevelse av att handlaggare pad Socialtjansten och
Arbetsformedlingen generellt sett saknar kunskap om Sfi-systemet och vad som ar realistiskt
att forvanta sig av en elev som studerar pa Spar 1. Det kan exempelvis gélla en ofdrstaelse
kring hur lang tid eleven behover pa sig for att slutféra de olika kurserna, och nagra larare
papekar ocksa att de i sin tur saknar kunskap om hur socialtjanstens och arbetsférmedlingens
arbete fungerar. En larare sager:

Jag kan tanka ibland att har sitter jag pa min kammare och ar helt inne pa det har, men allting utanfor? Ja
det hade varit pa ett sétt lite roligare om man var mer en..att kanske vi ocksa var en del av..ett annat
sammanhang ocksa..

Flera larare namner att samverkansbristen sarskilt kan drabba de elever som har svarigheter
att nd malen for E, och en larare tycker att det hade varit positivt om man gemensamt med
handlaggaren kunde lagga upp en planering for eleven. En larare beskriver en kansla av att
storre samverkan generellt sett nog hade varit positivt, och tilligger ’Ibland vet man inte
riktigt vad det & man skulle vilja ha sagt egentligen men det hade ju varit jattebra att ha mer
samverkan”. Flertalet av lararna berittar att de inte vet vad som hdnder om en elev
exempelvis avslutar sina studier med F, mer dn att de ska kontakta sin handlaggare for att fa
en ny planering. En larare beréattar att hon ibland tar emot elever som nyligen fatt ett F hos en
annan skola och att hon da funderar pa om samma sak hander med de elever hon sjalv gett
betyget F. Hon séger att:
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Da kanns det ju verkligen onddigt pa ett satt for det kanske var en elev man kande att man kunde hjélpa
ganska bra och kunde fortsatt hjalpt utifran den utgangspunkten men da ska den till ndn annan UBA..da
ska nagon annan lara kanna den och den ska ga igenom hela den processen igen, det tar ju &nnu langre
tid..

En annan larare beskriver hur det kan bli negativt for eleven att fortsdtta studera vid
upprepade misslyckanden och tillagger att:

Da tror jag det kan vara betydligt battre att gora ndgot helt annat, ndgon typ av arbetsmarknadsinsats eller
praktik, for att byta..byta infallsvinkel pa sprakinlarningen och kanske ga framat den végen istallet.

En larare uppger att hon i de fall eleven misslyckats med att nd malen for E i vissa fall hade
Onskat att man hade ett samtal mellan lararen och handldggaren men beskriver det som att
etablera den kontakten kdnns “som ett halvstort berg att klittra éver” och tilligger att hon
hade velat forklara for handlidggaren “varfor det blev som det blev”. Hon séger att Vi jobbar
ju med samma personer liksom, fast man har olika utgdngspunkter”.

7.1.3 "Det ar sa mycket annat for att fa livet att ga ihop”
Om psykiska och sociala faktorer som kan hindra litteracitetsprocessen

Samtliga larare beskriver erfarenheter av hur olika psykiska och sociala faktorer manga
ganger inverkar pa och forsvarar elevers studiesituation och las- och skrivutveckling. Tva
larare lyfter fram det faktum att manga elever som flytt fran krig och konflikt kan bara pa
svara trauman som skapar olika former av larandesvarigheter, till exempel glomska, stress och
svarigheter att koncentrera sig. En av lararna upplever att det finns for lite forstaelse utifran
for den paverkan detta kan ha pa elevens laroprocess. Hon tillagger att det behdvs en storre
medvetenhet kring detta, och att eleverna kan ha viljan och motivationen att lara sig men att
psykologiska faktorer kan hindra: ”man kan inte ldra sig ndgonting om man har ett..om man
sitter mitt 1 ett trauma..det dr ju omdjligt”.En ldrare beskriver erfarenheter av att elever nédstan
kan uttrycka en kansla av lattnad over att fa avsluta studierna med F betyg om de levt i en
situation som gjort det svart att studera.

Samtliga larare beskriver ocksa svarigheterna att kombinera studier med alla andra ataganden
som hor vuxenlivet till sasom ansvaret for hem och familj. En larare beskriver erfarenheter av
att eleverna ofta jobbar véldigt intensivt och aktivt under lektionstid men att nar de kommer
hem “dr det s& mycket annat som tar over”. En annan ldrare sdger att hon upplever att
eleverna ar medvetna om att de behdver lagga mycket tid pa sina studier utover lektionstid,
men sédger att det 4r en annan sak att faktiskt ocksa gora det, att “kénna att man..lyckas fa ta
tid for det dnd4..det dr ju en prioriteringsfraga”. En ldrare menar att hennes erfarenhet ar att
eleverna generellt behdver lasa mer utanfor skolan for att fa den mangdtraning som kravs for
att automatisera lasningen men tillagger:

Samtidigt sa ar vi som larare medvetna om att manga av véra elever de har svart att lagga sd mycket tid
till lasning pa grund av sin situation, sin speciella situation, och att de ar s& uppfyllda av problem liksom,
i sin vardag...

Tva av lararna beskriver att det i synnerhet kan vara svart fér manga kvinnor att fa tiden att
racka till for hemstudier da det kan finnas forvantningar pa dem att de ska ta huvudansvaret
for hem och barn. Att det blir svart att hinna med att sitta med skolarbetet nar “det &r sa
mycket annat for att fa livet att ga ihop”, och hon fortsétter: ”det som &r for att dverleva..att du
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behover fa det..hdmta och lamna pa dagis, det andra livspusslet, att fa hop det..”. Liknande
erfarenheter uttrycks av en annan ldrare som berittar att vissa elever sdger att de inte ’hinner”
lasa efter skoltid och hon menar att eleverna "har olika typer av skal till det..till exempel barn,
matlagning och andra..ja den typen av familjerelaterade saker som tar upp deras tid”. En
larare berattar hur hon upplevt att manga av spar 1-eleverna ar glada Over att i vuxen alder ha
fatt mojligheten att studera nar man inte fatt det som barn, men att det &nda kan vara svart att
verkligen lagga ner det arbete som krivs for att folja utbildningen och na kursmal, for att ”det
kan vara sa mycket annat brus alltsa.. som med boende och att man inte har sin familj har”.

7.1.4 "Ett annat satt att uttrycka sina tankar”

Om motivation, intresse och meningsfullhet i litteracitetsprocessen

Flera av lararna talar om att vdcka elevernas motivation och intresse for att utveckla ett
skriftsprak genom en verklighetsnara undervisning som knyter an till elevernas intressen,
behov och erfarenheter. En larare talar specifikt om vikten av att ta in autentiskt material i
undervisningen for att vacka intresset for lasning, exempelvis kallelser till mammografi eller
tandlakaren. En av lararna beskriver hur hon forsoker utga fran elevernas egna berattelser som
utgangspunkt for skrivandet, och en annan larare berattar att hon i den tidiga las- och
skrivutvecklingen forsoker utga fran elevernas egna tal och ha en dialogbaserad undervisning
dér alla elevers roster far horas. Hon séger att ”var och en har ordet i klassrummet, det tycker
jag ar jatteviktigt, att man inte glommer bort ndgon elev, eller nagra elever” och hon tilligger
att det &r viktigt att skapa ett positivt klassrumsklimat dér det kanns intressant och roligt att
komma till skolan och léara sig. En annan av lararna menar att man skulle kunna géra
utbildningen mindre teoretisk for att pa sa sétt skapa en kreativare klassrumsanda och utforma
utbildningen pa ett annat sétt for spar 1-elever sa att sambandet med vérlden utanfor skolan
blev tydligare. Hon talar ocksa om vikten att starka elevernas sjalvkansla kring skrivandet
genom att de far skriva om sina egna erfarenheter, och tillagger att det &r viktigt att eleverna
ser att skrivandet dr “ett annat sétt att uttrycka sina tankar”. Att utbildningen hade kunnat
utformas mindre teoretiskt och exempelvis knytas an till ett yrke, for att darigenom véacka
intresset for 14sning ndmns dven av en annan ldrare. Hon sédger att man d& hade kunnat “utgi
mer fran intresse” och fortsitter ”jag tror ju att du lar dig de orden du behdver kunna mycket
snabbare om det dr det intresset du har..det du vill jobba med”.

Samtliga av de intervjuade har upplevt att eleverna generellt sett &r positiva till att lara sig lasa
och skriva och verkligen vill, men samtidigt uppger alla larare att eleverna tenderar att inte
ldasa och skriva tillréckligt mycket utanfor skoltid for att fardigheterna ska kunna
automatiseras. Just bristande lasflyt &r nagot som tas upp av de flesta larare som en vanlig
svarighet. En larare berattar ocksa att vissa elever som har svart for att lasa tenderar att
undvika ldsning, och bara ldser nédr de "maéste”. Att sa manga av spar 1-eleverna har bristande
lasflyt menar nagra av lararna antagligen kan ha ett samband med att man inte anvander
lasfardigheterna tillrackligt mycket utanfor skolan. Detta kan i sin tur leder till svarigheter att
forstd och ta till sig de texter man ldser 1 klassrummet. En ldrare menar att ”’de kommer ju
aldrig ha chans att na hoga nivaer om de inte far upp flytet och det far man ju bara genom att
lasa”. En annan ldrare sager att: “’Sitter man och kdmpar med texter och aldrig ldser ut
ordentligt s fOrstdr man ju inte manga ganger riktigt vad det &r man ldser”. Tva andra ldrare
lyfter fram bristande ordforstaelse som en annan svarighet nar eleverna méter och ska ta till
sig texter. En av ldrarna lyfter ocksa fram det faktum att elever kanske forstar ordens
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betydelse i sig men att texter kan ligga pa en skriftspraklig abstraktionsniva som eleverna inte
ar bekanta med eller kan hitta en motsvarighet till sitt modersmal, pa grund av de saknar las-
och skriverfarenheter pa den nivan pa modersmalet. Lararen lyfter fram vikten av att
eleverna ges mojlighet till modersmalsstod som hjalper dem att utvidga sin begreppsapparat
aven pa modersmalet. Samtidigt patalar flera av lararna att det rader brist pA modersmalslarare
och att vissa elever fran mindre sprakgrupper inte far nagot modersmalsstod alls, vilket blir
sarskilt problematiskt for de elever som inte kan lasa alls pA modersmalet och darmed inte kan
anvanda lexikon. En ldrare uttrycker det som att ”’det r en jattestor svaghet i hela systemet,
det dr ju den hér bristen pd modersmalsldrare”. En av ldrarna séger att hon tror att det basta
hade varit om eleverna forst fick ldra sig ldsa pa sitt modersmaél for ’da behdver de inte mota
alla problem samtidigt”, och kan fokusera bara pa att tilligna sig ett skriftsprdk och inte
samtidigt behova lara sig ett andrasprak. Hon upplever det generellt som positivt att ta in
modersmalet i Sfi-undervisningen och tycker att det “dppnar dorrar” och vicker en glidje i
studierna hos eleverna.

En av lararna uttrycker att de flesta elever verkligen tycks vilja lara sig lasa, men néar hon blir
blir tillfrdgad om hon pratat med eleverna om varfor man vill ldra sig det svarar hon: ”ja det &r
ju ocksa en intressant fraga, det har jag inte tror jag fragat dem..” och tilldgger “man ténker
sjalv att det &r pa grund av det har och det har men det kan ju se valdigt olika ut for olika
elever”. Nar en annan av lararna blir tillfrigad om hon har upplevt att eleverna &r medvetna
om vilka las- och skrivkunskaper som kravs ute i samhéllet och pa arbetsmarknaden sager hon
att det ar en intressant fraga som hon hade kunnat tanka sig att ta upp och diskutera i
klasserna, och tillagger:

Det har jag nog mer forutsett att de sett och tankt, men jag har faktiskt inte..aldrig pratat om det, konkret
och sa..mer &n att jag sager i klassrummet eller i gruppen att..pdminner om..att det ar viktigt att trdna
lasa.. mycket.. du far lasa 30 minuter varje dag eller mer, mycket mer.

En annan larare som far samma fraga sager att hon tror det kan vara svart for eleverna att
verkligen inse hur hoga kraven ar pa las- och skrivformaga i Sverige, om man vuxit upp i ett
samhalle dar skriften inte har en lika central stallning.

Just det att motivera till att anvanda och trana lasfardigheterna utanfor skoltid ar nagot som
lyfts fram som en utmaning av de flesta av lararna. En av lararna séger att:

Det ar nagonting som man far motivera verkligen, varje samtal sa forsoker jag saga det, att det &r ju..att i
grundskolan nar man lar sig lasa..att man...man séger ju att man ska lasa minst 20 minuter per dag och det
ar ju likadant for vara elever att de maste ta det pa allvar om de ska fa upp ett lasflyt..Iasa hemma..

En larare beskriver hur hon sett elever ta sig an texter i klassrummet pa olika sétt och hur hon
upplevt en tydlig skillnad i hur man tar sig an texter mellan vissa elever som laser pa
modersmalet och de som inte gor det. Hon beskriver att de som inte laste pa modersmalet ofta
hade svart att hitta en djupare mening i texten och tenderade att lasa pa ett konkretare och
ytligare plan och inte se hela sammanhanget eller budskapet i en text. Detta kunde hon &ven
se under 6vningar i lasforstaelse av typen fraga-svar dar vissa elever tenderade att kopiera
hela rader ur texten som svar istallet for att formulera ett eget svar. Hon lyfter fram betydelsen
av modersmalslédrare for att hjdlpa eleverna att se innehdllet 1 en text ’sa att det blir ett storre
djup i saker och ting” och tilligger att man ska ju bygga upp ett nytt sprak parallellt med det
gamla hela tiden”. En annan ldrare ndmner liknande erfarenheter och beréttar att manga elever
tenderar att stressldsa och gissningslésa, och att elever kan skynda sig igenom en text och tro
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att de har forstatt istallet for att samtala sig fram till lasforstaelse och textens mening, samt
sjalva reflektera 6ver det man laser.

7.1.5 "Att bygga pa istallet for att dra ner”

Om brist- och resursperspektiv

Flera av lararna vittnar om svarigheter for eleverna att komma ut pa arbetsmarknaden om de
inte har Sfi-betyg inom de hogre kurserna (C och D). En av lararna lyfter det faktum B-kursen
egentligen ska kunna vara slutkurs pa studievdg 1 och att du dérefter ska kunna anses “’klar”
med Sfi men att de sprakkunskaperna i realiteten generellt sett inte anses racka till for att fa
jobb. Hon upplever att personer som inte arbetat med malgruppen saknar forstaelse for vilket
enormt arbete som kan ligga bakom att ens nd kunskapskraven for B-kurs som kanske kan
anses som laga for ndgon med studievana. Hon fortstter:

Det tror jag ar det storsta problemet.. och att vi inte har jobb dar man kan méta upp dar man inte har sa
mycket mer an det (4n B-betyg, min anm.).. men sen sa som sagt, man kan ju ha skillsen, jag menar har
du jobbat och du har varit sommerska i 20 ar i ditt hemland, det &r klart att du har massa kunskap som du
skulle kunna ha anvandning av hér..

En annan av lararna uttrycker liknande tankar och tillagger att:

Man ska ha sd mycket utbildning for allt mojligt dar det kanske inte ar nodvéndigt..man kan ingd i ett
arbetslag dar det finns ndgon annan som kan vara kanske min handledare, men jag kan utféra ett valdigt
viktigt arbete i en grupp, utan att ha den hdga skolbakgrunden.

En annan ldrare sdger att ”jag har en kénsla av att det svenska samhallet har fortfarande en
sadan installning till invandrare att ..att man lagger ribban liksom pa en valdigt hog niva och
att man snarare ser till bristerna &n till.... resurserna och sd, hos ménniskor” och hon menar att
det kravs en attitydforandring i samhallet for att underlatta integreringen av personer som
invandrat. En av lararna uttrycker det som att valdigt mycket fokus ligger pa Sfi-betyget for
att raknas som anstéllningsbar trots att eleverna kan ha stora praktiska yrkeskunskaper. En av
lararna uttrycker en upplevelse hos eleverna som att ”nér jag &r klar med Sfi, da borjar livet”,
att det &r efter betyget som majligheterna 6ppnar sig. En larare menar att det blir svart for de
elever som kampar med att utveckla las- och skrivfardigheter utan att na tillrackliga nivaer for
att ta betyg ens pa de forsta Sfi-kurserna. Hon menar att det saknas arbeten dar kraven pa las-
och skrivformaga inte dr si centrala, och séger att “man behover ju ha utbildning till allt”.
Hon tillagger att “man Onskar att ndgon annan sag deras andra kvaliteter ..alltsd som
verkligen..vad de skulle kunna gora.. det ar tungt”.

Att utbildningen for Spar 1-elever skulle kunna utformas mindre teoretiskt for att battre mota
och ta tillvara elevernas intressen och kunskaper ar nagot som berors pa olika satt av samtliga
larare. Hindren for att gora detta i nulaget ar organisatoriska och ligger bade pa kommunniva
och statlig niva. En larare pratar om att man hade kunnat vécka intresset for lasning och
skrivning i ett naturligare sammanhang om utbildningen var mer praktisk och byggde pa
elevernas intressen. En annan larare lyfter fram att det hade varit bra om delar av
utbildningen kunde vara praktisk och bygga pa elevens intressen eller tidigare
yrkeskunskaper, som ett satt att starka eleven och skapa ett naturligare spraksammanhang, och
darigenom underlatta litteracitetsprocessen. Hon talar om vikten av en praktisk
yrkessysselsattning som en mojlig del av Sfi-utbildningen for att kdnna att man har ett mal
och att man fyller en funktion och &r behévd nagonstans.
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En larare beskriver utmaningen i att stotta de elever som stoter pa svarigheter i sin allra
tidigaste las- och skrivutveckling. Hon menar att man forsoker vara kreativ och hitta olika satt
att lyfta elevens styrkor istillet,att det ar viktigt att “bygga pa istdllet for att dra ner”.
Exempelvis om eleven har ett storre muntligt sprak sa kan hon jobba med att starka eleven i
det. Hon menar att om eleven far sitta for mycket med bokstavsarbetet och kanner att det inte
fungerar s “behdver man sléppa det och ga en annan vdg” och hon sdger att om du ’sitter och
sitter och mérker att det fungerar inte, snacka om att det dr tdrande” och tilligger om man
bara gor det man inte kan, alltsa det fungerar inte”.

Flertalet larare vittnar om att det blir svart for elever som misslyckas med Sfi att etablera sig i
samhallet och arbetslivet. En av lararna sager att hon hade dnskat att det inte var sa hoga krav
pa betyg for att fa jobb, da man kan ha andra kompetenser. Hon fortsitter: ”jag skulle énska
att vi kom till ett samhille dir alla mer far mdjlighet att..ja.. bidra”. En ldrare menar att
betygskraven blir problematiskt i synnerhet for spar 1-elever som ofta kanske inte klarar
kunskapskraven pa de hogre kurserna. En ldrare menar att ”vi behdver bli bittre pa att hitta
andra végar” och lyfter fram erfarenheter av att elevernas tidigare kunskaper och
yrkeserfarenheter fran hemlandet inte tas tillvara om man saknar Sfi-betyg. Hon séger:

Det finns s& mycket bra manniskor som gar har som kan s& mycket som har s& mycket erfarenhet och s
mycket kunskaper men det ..men som sagt vissa saker har &r ju inte s3 mycket vart har om man sager sa..

7.2 Teoretisk analys

Av intervjuerna framgar att flera olika faktorer direkt och indirekt kan skapa hinder och
svarigheter i arbetet med litteracitetsprocessen inom ramen for Sfi. Faktorer kan synas pa
saval individ-, grupp-, organisations- och samhallsniva och dessutom samverka med varandra
pa ett satt som ger en komplex och flerdimensionell larandesituation for bade larare och
elever. Tydligt ar att bade larare och elever paverkas och begransas av de ramar och regler
som sétts upp pa organisationsniva, kommunal niva och statlig niva. Dessa ramar och regler
kan sdgas utgdra en yttre grans for vilket handlingsutrymme larare och elever har och det
skapar saledes en yttre grans for den kontext dar litteracitetsutvecklingen ska dga rum. Flera
av lararna ger uttryck for hinder och svarigheter som kan kopplas till kommunal och statlig
niva, exempelvis samverkanssvarigheter med socialtjansten och arbetsférmedlingen, men
ocksa vad galler Skolverkets styrning med kursplaner och Nationella prov. Pa statlig niva
ligger &ven Arbetsformedlingen medan Socialtjansten och forvaltningen & kommunala.
Strukturella begransningar av detta slag kan kopplas till Freires (1972; 1974) tankar om att vi
befinner oss inom vissa strukturer, att och att dessa strukturer behdver synliggoras for elever
och larare, samt relationen mellan det som sker och den struktur det sker inom. Freire talar om
consentisation — pa svenska tolkat som medvetandegérande — och att vi genom att bli
medvetna ocksa tar ett forsta steg mot att ta makten att forandra. Dock tycks lararna uppleva
att deras mojligheter att paverka uppat och utanfor granserna ar i hog grad begransade.

Vad galler de svarigheter som har att géra med Skolverkets styrning uttrycker flera av lararna
att de behdver lagga en hel del tid pa att explicit trana pa formen for prov och uppgifter, samt
infor Nationella proven for att eleverna inte ska misslyckas pa grund av att de tolkat sjalva
uppgifterna pa ett felaktigt satt. En larare menar uttryckligen att detta inte alltid kanns
meningsfullt och en annan larare beskriver risken att man testar elevens férmaga att tolka
provuppgifter snarare an elevens sprakkunskaper. Att tillagna sig kunskap om hur man tolkar
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och genomfor denna typ av uppgifter ar en del av att utveckla funktionell litteracitet da det
inom utbildning Overlag &r ett vanligt satt att mata elevers kunskaper. Dock ar det mojligt att
elevers forkunskaper om denna textgenre kan tas fOor given av personer som inte har
erfarenhet av att arbeta pedagogiskt nara malgruppen. Om elever riskerar att inte komma
vidare pa grund av detta kan problemet ses som att det ligger pa strukturell niva i det
avseende att detta satt att mata elevers kunskaper kan ses som inbyggt i sjalva
samhallsstrukturerna. Aven detta kan kopplas till Freires (1972; 1974) tankar om att
strukturerna i sig kan fortrycka personen som befinner sig i litteracitetsutbildningen. Det kan
aven kopplas till begreppet medvetandegdrande — i det avseende att bagge parter behdver bli
medvetna om och reflektera 6ver den struktur de befinner sig inom och hur denna paverkar
deras handlingar och handlingsutrymme.

Flera av lararna sager sig aven uppleva en tidspress fran organisation, kommun och statligt
hall som handlar om att eleverna bor utveckla las- och skrivfardigheter sa fort som mojligt
och det finns en mer eller mindre outtalad forvantan om att det ar nagot positivt om eleven
utvecklar litteracitet och tar sig igenom utbildningen i en snabb takt. Detta kan tolkas som en
bild av kunskapande som att det ar nagot som bor ske enligt en normhastighet och att det &r
positivt att lara sig snabbt och negativt att lara sig langsamt. Larandet kan i detta perspektiv
ses som en linjar process eller en uppatstigande kurva. Utvecklar eleven inte las- och
skrivfardigheter i den takt som upplevs som godtagbar eller enligt normen riskerar eleven
dessutom att avbrottas fran utbildningen. Freire (1972; 1974) talar om att
litteracitetsprocessen bor vara en kunskapsakt och dar det ytterst ska leda till att ge eleverna
en rost och verktyg for att sjalva fordndra sin situation. Detta kontrasterar mot en
larosituation som upplevs som tidsbegransad av lararna och dar larandet i sig ska matas
genom standardiserade tester.

Att bli avbrottad fran utbildningen kan dock vara positivt i vissa situationer, upplever tva av
lararna. Detta kan till exempel gélla de elever vars behov och férutsattningar inte kan motas
och tillgodoses inom ramen for Sfi. En annan larare uttrycker specifikt att det kan vara
systemet i sig som inte formar tillvarata elevernas potential, vilket kan ses som att de yttre
begransningar som sétter ramen for det sammanhang dar larare och elever befinner sig, inte
formar mota och tillvarata variationen bland elever. De flesta av lararna uttrycker upplevelser
som kan tolkas som maktloshet infor att paverka en larosituation som de sjélva inte anser &r
optimal for att utveckla litteracitet. Olika faktorer forsvarar eller omojliggor att skapa ett mer
gynnsamt sammanhang eller idealsammanhang. Det kan tolkas som en konflikt mellan vad
man anser vore det basta och vad man upplever som mdjligt och genomférbart utifran de
organisatoriska forutsattningarna man har. En larare uttrycker specifikt att det hade varit battre
om eleverna fick lara sig lasa pa sitt modersmal forst och samtliga larare namner i nagot
sammanhang att bristen pa modersmalsstod eller hur modersmalsstodet ar utformat skapar en
situation som forsvarar larandet. Att lararna talar om modersmalet som en central del i
elevernas litteracitetsutveckling och litteracitetsprocess kan kopplas till Freires (1972; 1974)
tankar om att larare och elev bor vara tva subjekt i dialog med varandra. For att befinna sig i
akta och jamlik dialog kravs ett gemensamt sprak och en situation dar bada parter har
likvardig makt att styra samtalet, vilket inte ar fallet nar svenska blir det sprak som dialogen
ska ske pa.

Ett annat exempel pa modersmalets roll vid utvecklandet av litteracitet ar den larare som
berattar hur hon erfarit att elever som inte laser pa modersmalet tenderar att lasa pa ett ytligare
plan och vilja kopiera svar ur texten vid ldsforstaelsedvningar av typen “fraga-svar”. Istallet
for att reflektera 6ver det man ldst blir mélet med ldsningen att hitta “rétt svar”. Att dven
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Nationella provets lasforstaelsedel dr uppbyggt enligt ”friga svar-modellen” kan troligtvis
styra lararna in mot denna typ av lasforstaelsedvningar for att ge eleverna chans att lyckas pa
Nationella provet och utveckla den typen av skolrelaterad litteracitet. Om Nationella provet
dessutom blir betygsgrundande och kan resultera i att elever forlorar sin plats pa utbildningen
vid F-betyg ar det mojligt att denna typ av lasforstaele-méatningar kan forma eller paverka
elevernas bild av vad lasforstaele ar och varfor man laser — att lasningen blir en jakt pa ett
“ratt svar”.  For elever som saknar ldsupplevelser utover Sfi kan denna typ av
litteracitetshéndelser vara deras forsta och kanske storsta erfarenheter av lasning. Lasandet
kan da riskera att bli ndgot man i forsta hand associerar med skolan och studier och inte nagot
som ror ens ovriga liv och vardag. | sadant fall kanske lararnas intentioner med lasandet i
klassrummet och litteracitetsutvecklingen 6ver lag kan krocka mot elevernas forstaelse och
tolkning, vilket kan leda till att syftet med l&sandet blir oklart for eleverna. Freire (1972;
1974) menar att en viktig del av litteracitetsutvecklingen &r att eleverna ges mojlighet att
reflektera Gver inneborden i att utveckla litteracitet. Tva av lararna far direkt fragan om de
diskuterat dylika fragestallningar i klassen. Den ena lararen menar att hon nog tagit for givet
vilka orsaker eleverna kan ha till att vilja lara sig ldsa och skriva, och den andra att hon
forutsatt att eleverna & medvetna om vilka l&s- och skrivkunskaper som kréavs ute i samhallet.
Detta kan tyda pa att man utgar ifran att eleverna delar ens eget perspektiv pa skriftsprakets
roll och betydelse. Utan att reflektera 6ver sadana fragor ar det mojligt att en konflikt eller ett
glapp uppstar mellan det lararna avser formedla och det som eleverna tar emot. Freire (1972;
1974) kritiserade en utbildningssyn dér lararna som i en bank gor insattningar som eleverna
tar ut, och menar att eleven istallet bor vara ett aktivt, skapande subjekt i sin egen
litteracitetsprocess. Kanske finns det en bild hos vissa elever att las- och skrivférmaga och
lasforstaelse ar nagot de ska tillagna sig genom ldrarna som bir pa kunskap och ritt svar”,
och inte nagot som ska ta form och véxa fram inom dem sjélva genom deras egna resurser.

Att de personer som faller under kategorin spar 1-elever” ska ldra sig ldsa och skriva inom
ramen for Sfi tycks vara en vedertagen och forgivettagen uppfattning fran olika hall. Eleverna
ska “alfabetiseras” innan de kan komma ifrdga for att exempelvis rdknas som
anstallningsbara. Detta kan relateras till Freires (1972; 1974) tankar om synen pa
“analfabetism” som en brist som behover atgdrdas. Den diskurs Freire beskriver, dar
avsaknaden av las- och skrivkunskaper betraktas som en brist som maste atgardas paminner
om den diskurs lararna vittnar om dér avsaknaden av teoretisk utbildning tycks ligga som ett
hindrande lager 6ver andra kunskaper eleverna kan bara med sig. Forst efter ett Sfi-betyg kan
man komma ifrdga for anstallning. Samtliga larare menade dock att eleverna troligen hade
gynnats av en mindre teoretisk sprakutbildning dar kunskaper, intressen och yrkeserfarenheter
hade kunnat tas tillvara och byggas pa under litteracitetsprocessens gang. For de elever som
har svart att utveckla litteracitet inom ramen for Sfi, och hade behovt ett mindre teoretiskt
sammanhang, kan detta tolkas som att det blir ett slags moment 22. For dessa elever kanske
las- och skrivutvecklingen kan fa en negativ laddning bli och svar att knyta an till individuella
behov. Risken ar att las- och skrivutvecklingen blir ndgonting man gor fér nagon annan eller
for att man tror att det &r vad som forvéntas av en.
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8 Diskussion
8.1 Metoddiskussion

En studie av detta slag medfor valmojligheter och stallningstagande. Att aktivt vélja en metod
och gora ett urval innebar ocksa att jag valjer bort nagonting annat. Vilka val jag gor paverkar
givetvis utfallet. Som namnt valde jag mina intervjupersoner fran samma geografiska omrade.
Det innebédr i detta fall att samtliga arbetar inom samma kommun, vilket kan vara
betydelsefullt att podngtera i samband med de erfarenheter lararna ger uttryck for i kontakten
med personer fran Socialtjansten och Arbetsférmedlingen. Det hade kunnat vara intressant att
vélja intervjupersoner fran olika geografiska omraden for att se hur deras erfarenheter av
samverkan med Socialtjanst och Arbetsformedling liknar varandra eller skiljer sig at. Att jag
medvetet valt larare med nagra ars erfarenhet av att arbeta med malgruppen har troligen ocksa
paverkat resultatet. 1 en mer omfattande studie hade det kunnat vara intressant att &ven
tillfraga larare som &r nya i arbetet med malgruppen for att undersoka likheter och skillnader i
deras upplevelser och erfarenheter. En annan majlig infallsvinkel hade varit att dven tillfraga
larare som arbetar med modersmalsstod och/eller modersmalsundervisning. En tredje hade
varit att intervjua eleverna sjalva. Elevintervjuer hade emellertid kravt helt andra resurser i
form av tolkar, vilket studiens ringa omfang inte majliggjort. Dessa potentiella infallsvinklar
kan istéllet ses som forslag till vidare studier.

Som tidigare namnt har jag valt att lata intervjuerna ta delvis olika riktning och inte hallit fast
vid intervjuguiden i nagon storre utstrackning, utan forsokt lata lararnas beréttelser och mina
foljdfragor styra samtalen. Detta har paverkat resultatet i det avseende att de olika lararna
delvis fordjupat sig i olika omraden. Det ska dock namnas att de fem teman jag utkristalliserat
ar fem omraden som samtliga larare berorde och uppehéll sig vid i forhallandevis jambordig
utstréckning.

Den som intervjuar ar aldrig helt neutral, utan paverkar alltid resultatet i ndgon utstrackning
(Kvale & Brinkmann, 2014). Aven om jag sjalv gjort mitt basta for att hélla mig objektiv
under intervjusituationerna har jag med storsta sannolikhet paverkat mina intervjupersoner i
nagon mening, om dn omedvetet, genom att mina egna tankar och asikter i fragan kan ha lyst
igenom i kroppssprak, mimik, tonfall och sattet som svar tas emot pa och fragor stélls. Detta
ar givetvis nagot som paverkar resultatet och det &r troligt att anta att en annan intervjuare
med andra erfarenheter och asikter hade fatt fram ett delvis annat resultat. Det behéver dock
inte innebéra att de utsagor som framkommit & mindre giltiga, men situationen kan ha
paverkat vad lararna valt att dela med sig av och vad de valt att utelamna.

8.2 Resultatdiskussion

Enligt kursplanen i Svenska for invandrare (Skolverket, 2012a) &r det Gvergripande syftet
med utbildningen att eleverna ska utveckla en kommunikativ kompetens, och tonvikten ligger
pa att eleven ska tillagna sig sprakliga verktyg for att kunna delta i alla de situationer som
vuxenlivet erbjuder, saval i vardagssituationer som i samhalls- och arbetsliv. Det vittnar om
en ideologisk tanke om att elevernas sprakutveckling ska forankras i och utga fran elevernas
konkreta kommunikativa behov i saval den omedelbara verkligheten som i framtiden. Om en
sadan ideologi &r mojlig att fullt ut efterleva inom Sfi i dess nuvarande form &r en fraga som
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kan vara av varde att lyfta. Min studie tyder pa att sa kanske inte alltid &r fallet, &ven om
intentionerna i allra hdgsta grad finns hos lararna.

Det finns en stark utbildningstradition i Sverige och tankar om att utbildning ska vara en
rattighet och leda till jamlika forutsattningar for alla medborgare (Carlsson, 2003; Skolverket,
2016). En fraga som kan vara relevant att stalla &r huruvida en utbildning som ar skapad, styrd
och ledd av representanter for de utbildningsnormer som genomsyrar samhallsstrukturerna,
till fullo kan astadkomma en larosituation som utgar fran behoven och forutsattningarna hos
elever som star utanfor dessa normer? Skrivelser i kursplanerna om att utbildningen ska utga
fran elevernas forutsattningar och behov genererar att nagon maste tolka och sétta ord pa vilka
dessa behov och forutsattningar ar, och risken ar att det inte ar eleverna sjalva som far gora
detta. I en sadan kontext kan utbildning mynna ut i att bli just ett instrument for att fortrycka
och inte befria, &ven om intentionerna ar de motsatta. Carlsson (2003) ger uttryck for liknande
tankar nar hon i sin studie beskriver ndgot som kan liknas vid ett utbildningstvang dar
utbildning blir en skyldighet snarare an en rattighet. | detta sammanhang kanske inte
litteraciteten upplevs som en mojlighet, utan som en mur att ta sig dver for att na dit man
egentligen vill. Flera av lararna beskriver svarigheter for eleverna att fa jobb om de inte tagit
Sfi-betyg och en av ldrarna uttrycker en upplevelse hos vissa elever som att ’nér jag ar klar
med Sfi, da borjar livet”. Detta stimmer 6verens med vad Skeppstedt och Franker (2007)
skriver om risken fér marginalisering och arbetsloshet for Sfi-elever med kort eller ingen
utbildningsbakgrund. Det kan dven sattas i relation till vad de amerikanska forskarna Bigelow
och Schwarz (2010) beskriver angdende situationen for vuxna andraspraksinlarare i Amerika
som pa ett liknande satt kan betraktas som i avsaknad av kunskap trots att man kan bara med
sig mycket annan kunskap och erfarenhet. Carlsson (2003) beskriver ocksa en diskurs dar de
utan formell utbildning tenderar att betraktas som ”svaga” med ett omsorgsbehov.

Olika studier beskriver darutdver politiska idéer om hur Sfi-elevernas larande ska kunna
paskyndas och generella uppfattningar om att larandet helst ska ske s& snabbt som majligt
(Hyltenstam & Milani, 2012; Sandwall, 2013; Carlsson, 2003). Det lararna upplever som
tidspress och tidsbegransningar ar salunda invavt i ett komplext system av politiska
intentioner och uppfattningar om snabb genomstromning som nagot positivt och
efterstravansvart. Samtidigt upplever lararna i studien att personer utifran har dalig kunskap
om vad som egentligen utgor forutsattningarna for Sfi och hur elevernas larandesituation ser
ut. Det finns ett forgivettagande om att elever ska placeras i Sfi for att lara sig lasa och skriva
och ta betyg i kurserna for att darefter raknas som anstéllningsbara. Detta skickar signaler om
en kunskapssyn dar eleverna placeras i Sfi for att tillagna sig nagot de saknar, vilket kan
liknas vid Freires (1972; 1974) kritik mot utbildning som en bank dar eleven tar ut det lararen
sétter in. Det kan dven kopplas till Carlssons (2003) studie som beskriver en situation dar Sfi
riskerar att bli en atgard dar bristen pa las- och skrivfardigheter ska ombesérjas. | métet med
eleven kan det vara betydelsefullt att som larare lata eleven satta ord pa sin egen vilja, och
sina egna behov och kénslor kring utbildningen och litteracitetsprocessen, och arbeta for att
starka eleven till att ta makt och kontroll Gver sin situation. Forst nar eleven far dga sin egen
litteracitetsprocess kan vi borja ndrma oss det Freire (1974) beskriver som att litteraciteten bor
vara en kunskapsakt dar eleven &r ett aktivt, skapande subjekt. Innan eleven utvecklat sitt
ordforrad pa svenska har modersmalslarare en viktig roll i att lata elever samtala om och
diskutera dessa fragor.

Samtliga larare i studien vittnar om en upplevelse av att manga elever inte anvander sina las-

och skrivfardigheter utanfor klassrummet i ndgon storre utstrackning, och att de sjéalva
behover patala vikten av att “lisa hemma” for eleverna. Att ldsning 4r nagot som prioriteras
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bort kan tyda pa att eleverna inte hittat ett satt att integrera lasningen i sin vardag.
Reichenberg och Lundberg (2011) betonar betydelsen av att lasningen kanns meningsfull for
eleverna och skriver att ”forst om de upplever att lasningen ger ett personligt utbyte, kan de
tycka det vara virt att satsa energi”. Troligen upplever dessa elever inte en verklig nytta av
lasningen, och det finns skal att anta att l&sningens kostnader &r avsevért storre &n dess utbyte
(Lundberg, 2010). Lasandet har troligtvis i detta stadium inte blivit ett kommunikativt verktyg
utan ligger fortfarande utanfor eleven. | ljuset av detta ter det sig centralt att eleven far
mojlighet att utveckla las- och skrivfardigheter pa ett sprak den beharskar for att fa ett verkligt
utbyte av det. For den elev som enbart har lasupplevelser pa ett sprak den forstar lite av torde
utbytet sallan 6verstiga kostnaderna, och valet att prioritera bort lasningen ter sig i det
sammanhanget begripligt. | klassrummet kan texter géras mer tillgdngliga genom en vidgad
syn pa hur man kan narma sig texter och bedéma lasforstaelse. Tidiga insatser for elever som
upplever las- och skrivutvecklingen som mddosam é&r viktigt for att behalla motivationen, och
lasupplevelser bor ligga pa en niva som eleven kanner att den beharskar (Myrberg, 2001b;
Taube, 2013; Lundberg 2010).

Att de texter eleverna moter i klassrummet bor vdcka elevernas intresse och vara
verklighetsnara ar nagot som lyfts av lararna i studien. Att lasandet blir betygsstyrt paverkar
dock hur man arbetar med texter i klassrummet da lararna upplever en press att eleverna ska
ta betyg pa kurserna sa snabbt som majligt. Ett sddant sammanhang kanske kan styra las-
ovana elever mot ett lisande som handlar mer om att hitta ritt svar” &n att fa en djupare
mening och utbyte av texten. Pollestad (2015) menar att valet av material skapar olika las-
och skrivsprakande aktiviteter. For de elever som tenderar att lasa pa ett ytligt plan i jakten pa
ratt svar kan storre vikt laggas vid att bearbeta texter pd andra satt an genom klassiska fraga-
svar-uppgifter. Eleverna kan exempelvis fa visa sin lasforstaelse genom att aterberdtta,
anvanda texter som utgangspunkt for samtal och diskussion, eget skrivande eller sammanfatta
textens innehall. Lundgren (2005) menar att storre utrymme bor ges for eleverna att motas i
samtal kring texter, framfor klassiska fraga-svar aktiviteter. Att hitta mojligheter for eleverna
att diskutera skillnaden mellan olika sé&tt att ndrma sig och bearbeta texter kan vara av stor
betydelse for att eleverna ska se att det finns olika satt att Idsa och att 1asningen kan ha olika
syften. Det blir da ocksa ett satt att arbeta mot synen pa lararen som den som vet och ska ge
kunskap till den mindre vetande eleven (Freire, 1972; 1974).

Att skapa en verklig koppling mellan skriftsprakandet i och utanfor skolan ar inte helt
okomplicerat (jmf Shaswar, 2014; Lundgren, 2005). En litteracitetsprocess som i hog grad
utgar fran den typ av litteracitet som ar skolspecifik, i det avseende att eleverna inte deltar i
litteracitetshandelser utanfor klassrummet i nagon storre utstrackning, kan mojligen leda till
att personen inte fullt ut ser skriftsprakets roll och majligheter. Att lara sig lasa och skriva
utan att pa djupet reflektera 6ver varfor kanske kan gora det svart att finna sin egen personliga
relation till skriften. Skriften kan da stanna vid att bli ndgon annans rést men inte (som var
Freires mal) din egen. De flesta elever utvecklar enligt lararna en litteracitet som kan
oversattas till det UNESCO (2001) kallar basic level, ndgot som inte ar tillrackligt for att pa
lika villkor delta i de manga litteracitetshandelser som omger en vuxen méanniska i Sverige.
For detta kravs en hog grad av litteracitet, i likhet med den som UNESCO (2001) kallad
advanced level. Att forsoka utveckla litteracitet pa ett andrasprak motsvarande advanced level
inom ramen for Sfi utan att forst ha gjort det pa ett andrasprak ar enligt tva av lararna nagot
som avsevart forsvarar processen da eleverna inte har motsvarigheter for den typ av sprak pa
sitt modersmal. Hyltenstam (2010) menar att en orsak till att det &r svarare att tillagna sig sina
forsta las- och skrivfardigheter pa ett andrasprak ar pa grund av att man saknar en
metaférstaelse av vad lasning innebar. Skulle eleverna istéllet fa verkliga maojligheter och
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uppmuntran att utveckla en funktionell litteracitet pa modersmalet parallellt med den pa
andraspraket kunde kanske skriften fa en begripligare funktion och forhallandet till den bli
mer personligt. Att integrera skriftspraket i sin identitet ar ocksa nagot som lyfts av
Skolverket (2016) som ocksa menar att det ar majligt att inom ramen for Sfi lata eleverna
utveckla litteracitet pa sitt modersmal. Detta ar dock inte nagot lararna sjélva tycks kunna
paverka utan det ar beslut som ligger pa organisations- och kommunniva. For den elev som
stoter pa svarigheter i sin litteracitetsutveckling och litteracitetsprocess kan vagen kannas lang
till att kunna anvanda skriftspraket som ett kommunikativt verktyg pa den niva som forvantas
av en vuxen i Sverige. Ett satt att stotta eleven mot att behalla sin motivation kan vara att satta
upp delmal och i mesta majliga utstrackning skapa situationer dar eleven upplever en kansla
av hanterbarhet och kontroll i métet med skriften.

Lararna i studien ger tydligt uttryck for vikten av att ha ett resursperspektiv pa den larande
och att forankra sprakutvecklingen i elevens intressen, behov och forutsattningar. Flera av
lararna namner specifikt vikten av att utgd fran elevens egna sprak och rost, och den larare
som sédger att hon vill fa eleverna att se att skriften dr ett annat sétt att uttrycka sina tankar”
ligger nara Freires (1974) resonemang. Att stotta och stdrka eleven och att sjalvkanslan spelar
en stor roll vid las- och skrivutvecklingen namns ocksa pa nagot satt av samtliga larare. Dessa
synsatt 6verensstammer med flertalet forskare som framhaller vikten av ett resursperspektiv,
sjalvkanslans betydelse och en behovsstyrd, verklighetsnara undervisning (Skolverket, 2016;
Franker, 2011; Taube, 2013; Reichenberg & Lundberg, 2011; Lilja, 2013). Flera larare patalar
samtidigt att de upplever organisatoriska begréansningar och samverkansproblem med andra
aktorer som forsvarar att fullt ut arbeta sa som man vill. Samtliga larare lyfter
samverkansbristen mellan skola, Socialtjanst och Arbetsférmedling som en hindrande faktor
och flera av lararna uttrycker specifikt att man hade kunnat lagga upp utbildningen pa ett
annat satt for att stotta de elever som hamnar i svarigheter och for att skapa en gynnsammare
larosituation generellt. Flera larare ger ocksa uttryck for en kénsla av att deras kunskaper om
malgruppens forutsattningar och behov inte nar ut. Det blir tydligt att den elev som hamnar i
svarigheter under sin litteracitetsprocess befinner sig i en situation dar det troligen ofta inte
racker att ge stod och insatser pa individ- och gruppniva, dven om dessa insatser kan ha stor
betydelse. For att astadkomma en varaktig forandring och arbeta férebyggande behdver
svaren aven sokas pa strukturell niva. Kanske finns det en starkt rotad forestallning om att
lasa och skriva ar ndgot man ska lira sig i skolan. Ar det mdjligt att skapa ett annat
sammanhang for vuxnas litteracitetsutveckling, dar larandet far bli en reflekterande process
och inte ndgot som ska rymmas inom en betygsskala? Hur mycket vi &n arbetar for att skapa
en verklighetsnara undervisning blir de litteracitetshandelser som ar mojliga att dstadkomma i
traditionell undervisningsmiljo dndd iscensatta avbilder av verkligheten utanfor skolan.

Sfi &r som tidigare namnt inte bara en skola bland andra, utan ett instrument for integration
och ett standigt foremal for politiska intressen (Hyltenstam & Milani, 2012; Sandwall, 2013;
Carlsson, 2003). En fraga som kan vara relevant att stilla sig ar hur elevernas
litteracitetsprocess paverkas av att slitas mellan det pedagogiska sammanhanget och politiska
och arbetsmarknadsmassiga intressen. Eleverna star med ena foten i ett pedagogiskt
sammanhang dar larandet ska fa vara en reflekterande process som ager rum inom individen,
och den andra foten i ett sammanhang som praglas av talet om arbetslinjen, effektivitet och
I6nsamhet. Ar det mojligt att utforma en utbildning dér dess tva varldar kan motas? Att skapa
en dialog och verklig samverkan mellan representanter for dessa tva varldar torde vara ett
forsta steg. Den kunskap lararna som arbetar pa spar 1 har, behover spridas fran klassrummen
till hogre nivaer. Utan ett sadant kunskapsutbyte riskerar vi att reproducera en
utbildningstradition som vi tror méter elevernas behov, men som i sjalva verket utgar fran
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cementerade forestallningar och normer om hur larande kan och ska ga till. Nar Sfi debatteras
och diskuteras &r det dessutom ytterst elevernas larande det handlar om, men var &r elevernas
roster i detta? Att skapa rum och utrymme for elevernas tankar, upplevelser och asikter borde
vara det som verkligen kan bidra till formandet av en utbildning som befriar och inte
fortrycker.

9 Slutord

Denna studie tyder pa att vad som kan utgora hinder och svarigheter i arbetet med
litteracitets-processen pa Sfi ar en komplex fraga. En slutsats av min studie &r att svarigheter
kan finnas pa olika plan och samverka med varandra, pa ett satt som hindrar ett optimalt
sammanhang for litteracitetsprocessen. Hur skolan kan arbeta kring dessa hinder ar en fraga
som inte enkelt kan besvaras. En slutsats ar dock att situationen behdver forstas och angripas
pa olika nivaer. P& klassrumsniva och i métet mellan larare och elev kan betydande faktorer
vara en verklighetsndra undervisning dar elever blir sedda, stéttade och bekraftade som
resursstarka individer, och dar larare och elev méts i en sa jamlik och respektfull dialog som
mojligt (Rosvold Alver, 2013a; Rosvold Alver, 2013b; Franker, 2011, Skolverket, 2016). En
viktig del i detta kan vara att arbeta for att eleverna sjélva ska uppleva sig som resursstarka,
och att de har makt éver sin egen larosituation och inte ar utlamnade till olika hjalpinsatser.
For att skapa en kansla av kontroll dver situationen torde det vara av stor vikt att de
litteracitetshandelser eleven deltar i under sin skoldag ligger pa en niva som eleven sjalv eller
I interaktion med andra kan klara av och behérska (jmf Myrberg, 2001b; Taube, 2013). F6r de
elever som upplever svarigheter ar ocksa tidiga insatser viktigt (Myrberg, 2001b). Utover
detta kan skolan dven jobba mot att gripa sig an lite storre omraden. Hur man arbetar med
bedémning och matning av elevers kunskaper ar ndgot som kan diskuteras mellan larare
sinsemellan, och mellan larare och elever, for att skapa béasta méjliga forutsattningar for att
eleverna ska kunna visa sina sprakkunskaper. Detta inbegriper aven ett arbete for att tdnja pa
traditioner och granserna for hur larande ska matas och bedémas, sa att bedémning blir rattvis
och visar det den avser att visa. Utvecklingsarbeten for att dka elevernas mojligheter att
utveckla litteracitet pA modersmalet ar en annan faktor som kan vara av stor betydelse.
Darutéver behover den kunskap och erfarenhet spar 1-lararna ager uppmarksammas, spridas
och ges giltighet genom att relateras till aktuell forskning om vuxnas litteracitetsutveckling.

En viktig slutsats dr ocksa att en okad samverkan mellan skola, Socialtjanst och
Arbetsformedling pa allvar behéver fas till stand. Att lararna i min studie ger uttryck for
liknande erfarenheter av samverkansbrister som ldrarna i Carlssons (2003) studie for 14 ar
sedan ar anmarkningsvart. P& samverkansniva ligger dven ett arbete for att utforma optimala
larosituationer som inte utgar ifran traditionella forestallningar om hur las- och skrivinlarning
ska ga till, utan som ger utrymme for nytankande.

Under mina ar som Sfi-larare har jag deltagit i manga utbildningsdagar och pedagogiska
moten kring hur vi som arbetar inom Sfi kan forandra och forbattra var undervisning. Att vi
haller en levande pedagogisk dialog och reflektion &r givetvis av allra storsta vikt for att hela
tiden utveckla var undervisning och forhalla oss kritiska till det vi sjalva gor. Elevers
mojligheter till en skolgang dar de kanner sig sedda, bekraftade och lyssnade pa, och dar de
ges mojlighet att véxa och lara, &r i allra hdgsta grad beroende av hur vi som larare moter dem
och utformar miljon i skolan (jmf Lilja, 2013; Taube, 2013). Lararnas betydelse kan inte
underskattas. Men det finns samtidigt en gréns for den. Den grénsen utgors av de villkor som
lararna arbetar under, vilka bestar av de ramar, regler, traditioner och forestallningar som styr
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och paverkar Sfi som skolform. Utan att samtidigt synliggora, diskutera och forsoka forandra
aven dessa, riskerar forklaringarna att endast sokas i lararnas satt att undervisa och ansvaret
laggas pa eleverna sjalva och lararna, i de fall en elev misslyckas i sin litteracitetsutveckling
och inte kommer vidare i sin litteracitetsprocess. For att fa en helhetsbild av det sasmmanhang
dar elevernas litteracitetsprocess ar tankt att aga rum behdver vi lyfta blicken fran
klassrummen och &ven belysa situationen ur ett storre perspektiv. Forst da ges en majlighet till
verklig och varaktig skolutveckling och forutsattningar att skapa en larosituation dar
litteraciteten blir en mojlighet och inte en mur.
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Bilagor

Bilaga 1

Hej.

Mitt namn ar Annelie Jansson och jag léser Specialldrarprogrammet med inriktning mot sprdk- lds- och
skrivutveckling vid Goteborgs Universitet. Under varen 2017 kommer jag skriva mitt examensarbete.
Det omrade jag valt att fordjupa mig i ér Litteracitetsutveckling inom Sfi, Jag planerar att genomféra
kvalitativa samtalsintervjuer med larare som undervisar elever pd studievdg 1, i syfte att samla in
kunskap om larares erfarenheter av elever som stoter pd svarigheter i sin litteracitetsutveckling. Jag ar
intresserad av att intervjua lérare frén alla fyra kurser for att se hur litteracitetsutvecklingen kan se ut
och skilja sig 3t fran kurs A-D. Skulle du eller ndgon av dina kollegor vara intresserad av att delta i min
studie?

Ditt deltagande &r konfidentiellt dd inga namn pad personer eller skolor kommer gé att identifiera och
du kan narsomhelst under studiens géng avbryta ditt deltagande. Inom ndgra veckor kommer jag
skicka ut intervjuguiden till de personer som tackat ja till att medverka i studien.

Valkommen att kontakta mig om du har ytterligare frdgor och funderingar.

Med vénliga halsningar

Annelie Jansson
XXXXXXX@XXX. XX
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Bilaga 2

Hej.

Du har tackat ja till att delta i min intervjustudie om larares erfarenheter av elever som stéter pd
svarigheter i sin litteracitetsutveckling. Stort tack for att du vill medverka med dina erfarenheter for att
utveckla kunskap om det har omrddet! Nedan foljer lite praktisk information om hur studien kommer
att ga till.

Jag planerar att genomfora intervjuerna under mars-maj. Intervjuerna kommer vara av formen semi-
strukturerad samtalsintervju, vilket innebar att de kommer kretsa kring ett antal teman och
frdgestallningar med mdjlighet att skapa en dialog kring amnet. Frdgestélliningarna ska framst ses som
forslag till frdgor och en mojlighet for dig att hinna reflektera Gver amnet innan intervjuerna
genomfors.

Intervjuerna berdknas ta mellan 30-60 minuter och kommer att spelas in pad ipad och transkriberas,
for att mojliggéra en noggrann bearbetning av materialet och undvika felciteringar. Efter att arbetet
fardigstallts och examinerats kommer intervjuerna forstoras. Nar materialet redovisas i arbetet
kommer det g6ras pa ett ssmmanfattande och jamférande satt, vilket minimerar risken for att enskilda
personer kommer kunna identifieras. Citering fran intervjuerna kan dock férekomma. Det kan handa
att jag kontaktar dig i ett senare skede for att félja upp intervjun eller be om klargérande.

Ditt deltagande ar konfidentiellt och du kan ndrsomhelst under studiens gadng avbryta ditt deltagande.
Kontakta mig garna om du har ndgra andra frégor eller funderingar.

Med vénliga halsningar
Annelie Jansson
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Bilaga 3

Intervjuguide

Bakgrund

odr i yrket
etidigare lararerfarenhet
evad fick dig att soka dig till Sfi

Att arbeta pa studievag 1 - generellt

Minns du nar du forst borjade arbeta med vuxnas las- och skrivinlarning? Hur var det? Vad var
dina forsta intryck och tankar?

Om du tanker tillbaka p& da och nu — vad &r skillnaden? Vad vet du idag som du inte visste
da?

eHur har du utvecklat dina kunskaper om elevers las- och skrivutveckling pé studievag 1?
oVilka las- och skrivfardigheter upplever du att eleverna behéver tilldgna sig?

eVad upplever du skiljer las- och skrivinlarningen pa studievég 1 frdn de andra studievégarna?
eVad kan skilja vuxnas lds- och skrivinlarning fran barns?

eBeskriv dina metoder/hur du jobbar med las- och skrivinlarning.

eHur har du utvecklat de metoder du anvander dig av?

Organisation

eHur upplever du din specifika arbetsplats organisation kring elever pd studievag 1? (grupper,
material, personal, modersmalsstédjare m.m.)

eHur upplever du att kommunens styrning inverkar pd din arbetsplats och undervisning, och
elevernas litteracitetsutveckling?

eHur upplever du samarbetet med socialtjanst och arbetsformedling?

eHur pdverkas din lds- och skrivundervisning av styrdokument och nationella prov?

eHur skulle du utforma undervisningen for elever pd studievdg 1 om du fick bestdmma helt
sjalv?

Elever i svdrigheter

eHur vanligt ar det att elever stoter pd svarigheter i sin Ids- och skrivinldrning?
eVad ar det som kan utgoéra svarigheterna, t.ex.?

eHur marker du om en elev fér svarigheter?

eVilket stod och hjélp far du som larare?

eVilket stéd och hjalp finns fér eleven?

eFinns det ndgra sarskilda larosituationer som kan vara problematiska?
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eMinns du négra sarskilda elever som hade svérigheter i sin lés- och skrivutveckling? Kan du
beskriva vad som hande?

oVilken kunskap behéver man som larare ha for att forebygga att en elev far svarigheter?
oVilken kunskap behéver man ha for att st6tta en elev som far svarigheter?

oVilka svarigheter kan eleverna stéta pd i borjan av inlérningen (alfa/kurs A) respektive lite
hégre upp i kurserna?

eVad hander med en elev som riskerar att inte nd kunskapskraven?

eVad hander med en elev som inte ndr kunskapskraven?
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