Lararperspektiv pa lasforstaelse



GOTHENBURG STUDIES IN EDUCATIONAL SCIENCES 4XX

Lararperspektiv pa lastorstielse

En intervjustudie om undervisning 1 arskurs 4—6

IL.ena Eckerholm



© Lena Eckerholm, 2018

ISBN 978-91-7346-959-3 (tryckt)
ISBN 978-91-7346-960-9 (pdf)
ISSN 0436-1121

Avhandlingen finns dven i fulltext pa:
http://hdlhandle.net/2077/55589

Prenumeration pa serien eller bestallningar av enskilda exemplar skickas till:
Acta Universitatis Gothoburgensis, Box 222, 405 30 Gé6teborg, eller till

acta@ub.gu.se

Foto: Ethel Karlsson

Tryck: BrandFactory AB, Kallered 2018






Abstract

Title: Teacher perspective on reading comprehension. An Interview Study on
Education in Grades 4-6

Author: Lena Eckerholm, 2018.

Language:  Swedish with an English summary.

ISBN: 978-91-7346-959-3 (print)
ISBN: 978-91-7346-960-9 (pdf)
ISSN: 0436-1121

Keywords: teaching practice, reading comprehension, teacher practice,

teacher education

The purpose of the study was to investigate teachers' statements about reading
comprehension in grades 4-6. What aspects of reading comprehension do
teachers emphasize, what constitutes and distinguishes successful teaching of
reading comprehension, what methods and activities do teachers use in their
teaching, and what opportunities and obstacles do they encounter?

The theoretical framework of the study is based on practical theory. The
teachers' statements relate to the cultural, economic and social conditions to
which the school is subject.

Twenty-two teachers were interviewed about their own teaching of reading
comprehension skills. The questions concerned the methods the teachers say
they use and how they perceive the conditions offered by their schools in terms
of resources and skills development.

The interviews gave a somewhat unclear impression of teachers' systematic
work to equip students with a broad repertoire of reading strategies. Teaching
was influenced by the resources that the school could offer.

The responses reveal that, to a certain extent, the interviewed teachers
lacked sufficient resources in terms of training, knowledge, time, and material
to carry out the intended teaching. These shortcomings make it difficult to
conduct effective teaching of reading comprehension.

The teachers would like more knowledge on how to best design the reading
comprehension instruction. The teachers perceived a discrepancy between the
skills development they needed and what was offered by their schools.
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Forord

Det har pa minga sitt varit en lang och krokig vag for att na fram till slutmalet
med forskarutbildningen. Det har varit fler ginger som jag tvivlat pi om jag
verkligen skulle bli klar med det hela.

Att nagot som handlade om lasning skulle bli mitt forskningsomrade ar nog
inte sa konstigt egentligen. Alltsedan jag lirde mig ldsa har lisintresset varit min
foljeslagare och givit mig atskilliga fantastiska lisupplevelser genom aren. Under
alla ar som lirare har jag intresserat mig for hur jag som larare kunde inspirera
och stimulera eleverna till att ldsa. I det egna larararbetet fanns funderingar om
hur man skulle kunna vigleda eleverna till att bli skickliga och intresserade
lisare. Nir jag sedan fick mojligheten att ga en forskarutbildning i pedagogik
var det undervisning i ldsning som jag ville fordjupa mig 1. Att det blev
undervisningen i just lasforstaelse som kom att std i fokus hade att géra med
erfarenheterna av elever som kunde ha svarigheter med att forstd bade
skonlitterdra- och faktabaserade texter.

Det har varit flera personer inblandade for att avhandlingsarbetet skulle
kunna ros i land. Forst vill jag rikta min tacksambhet till alla de ldrare som valde
att stilla upp med bade tid och intresse for att delge mig av sina uppfattningar
och erfarenheter om sin undervisning. Ni gjorde ju faktiskt det hela moijligt!

Av olika skil har det genom arens lopp blivit sa att jag har haft olika
handledare. Frin boérjan Monica Rosén huvudhandledare, Eva Gannerud
bihandledare och en kort tid dven Gudrun Erickson. Inga Wernersson bidrog
med experthandledning som gav konkreta forslag till avhandlingen. Tack for
det arbete som ni lade ner.

Direfter blev Maj Asplund Carlsson huvudhandledare och Birgitta Kullberg
bihandledare, och kom att lotsa mig vidare. Ni gav mig hopp och stéd nir allt
kandes avlagset och inte ndbart. Det blev manga goda rad om hur en avhandling
kan skrivas. Stort tack till er tva.

Men det visade sig att jag av hilsoskal blev tvungen att lata allt vara under
ett dr. Efter det fick jag dter nya handledare, Monica Reichenberg
huvudhandledare, och Girma Berhanu bihandledare, kom att bli de som till sist
bistod mig 1 att ga i land med arbetet. Att ni verkligen trodde pa och
uppmuntrade mig sa att jag kunde slutféra avhandlingen, det dr helt och hallet
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er fortjanst. Monica, du har verkligen tagit dig an mitt manus och gett manga
konstruktiva och virdetulla insikter i att avgora vad som ska vara med och inte.
Girma, du vigledde mig framfér allt med den teoretiska delen med
avhandlingen si att den blev begriplig. Jag kan inte tacka er nog foér det
engagemang och det arbete som ni lagt ner!

Marianne Dovemark, tack for kritisk genomlisning och virdefulla forslag
till andringar. Vid slutseminariet bidrog Linda Filth och Jorgen Dimenis med
grundlig genomlisning och kom med konstruktiva synpunkter pa manuset.
Tack alla tre for det arbete ni gjort.

Dessutom vill jag tacka anstillda pa institutionen, framfor allt Andrea
Rackare och ocksia Lisbeth Dahlén som wvarit behjilplig med redigering i
slutfasen.

Jag vill ocksa rikta ett tack till Kungliga och Hvitfeldtska Stiftelsen och
Adelbertska Stipendiestiftelsen for ekonomiska bidrag till bade konferensresor
och 6vrigt under min studietid.

Tack min goda vian Marie-Ann Conde {or att du noggrant last min text flera
ganger och till sist &ven korrekturldst och ocksa kontrollerat referenslistan.

Under doktorandtiden kom nya personer att bli viktiga, bland dem Tarja
Alatalo, Zahra Bayati, Liisa Uusimaki och Signhild Risenfors samt andra
doktorander jag kommit i kontakt med under studietiden.

Medan jag dgnat mig mitt vetenskapliga arbete har familj och vinner varit
till stort stéd och ni har alla uppmuntrat mig att bli klar med projektet fast det
dragit ut pa tiden, vilket tilamod ni haft med mig de har éaren!

Viistra Frolunda, 1 april 2018
lLena Eckerholm
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1. Inledning

Att kunna ldsa och forsta texter ar idag viktigare an nagonsin. Vi blir 6verrosta
av texter, genom digitala texter pa natet, lisplattor eller i mobiltelefoner.
Foljaktligen ar det a och o att elever lir sig att ldsa och forsta texter. En del
elever klarar lasningen utan storre svarigheter medan det for andra ar det desto
svarare. Om elever inte lir sig att lasa med forstaelse far det konsekvenser inte
bara 1 skolan utan ocksa i livet utanfér och efter skolan. Idag stiller alla arbeten
krav pa lisning och for att aktivt kunna delta 1 samhaillslivet beh6ver man ocksa
kunna lisa med forstielse. Den som inte kan lidsa riskerar att komma i
utanférskap och i forlingningen kan det leda till att individen marginaliseras.

Den hir avhandlingen ar inriktad pa intervjuer med lirare som undervisar
elever i drskurs 4-6 och hur de resonerar om den egna undervisningen i
lasforstaelse. Lasforstaelsen dr central i skolans alla amnen och eleverna ska
behirska och forsta en mangd olika genrer.

I Gvergangen till drskurs 4 blir liromedelstexterna lingre, mer
informationstita och har ett mer komplext innehall. Undervisningen ska ge
eleverna kunskaper och fiardigheter 1 hur litterdra genrer och sakprosatexter kan
bearbetas, forstas och tolkas (Skolverket (2000a, 2011b). Vidare ska
undervisningen ge eleverna moijligheter att “utveckla sitt sprik, den egna
identiteten och sin forstielse for omvirlden” (Skolverket, 2011b, s. 89).
Undervisning och lirande som stodjer elevers utveckling av lisforstaelsen och
lisfardigheten blir dirmed betydelsefulla. Viktigt dr ocksa att olika dmnens
specifika sprakbruk uppmirksammas (Skolverket, 2012). Under arskurserna 4—
6 grundliggs elevernas firdigheter i att finna information, analysera, dra
slutsatser om  texter; kort sagt utvecklas till “goda ldsare”.

Inom svensk lasforskning har intresset for ldrares undervisning i
lisforstaelse kommit mer i fokus under senare tid (Liberg, 2010); vilket den varit
under lang tid i exempelvis USA. Den amerikanske forskaren Pressley
(1998/20006, 2002) betonar vikten av att hjilpa elever att utveckla god forstielse
genom olika lasstrategier, exempelvis att aterberitta, klargbra och sammanfatta
en text och att kunna ha kontroll 6ver den egna forstaelsen.

I PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study (Skolverket,
2012a) och i PISA, Program for International Student Assessment, utvirderas
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listorstaelse. Svenska elevers resultat hade forsamrats vid nédgra av
undersokningarna (Skolverket, 2013a). Ndamnda studier visade att lisforstaelsen
bland svenska elever inte varit i niva med tidigare undersékningar (Skolverket,
2003a, 2007c) samt att dven lasintresset hade minskat. Den senaste
undersokningen (PISA) fran 2015, visade emellertid en positiv utveckling for
svenska elevers prestationer enligt Skolverket (2016). I PIRLS-studien fran 2016
har ocksa resultaten forbattrats sedan forra matningen (Skolverket, 2017).

Ovanstaende beskrivning utgér en bakgrund till denna studie, vilken har
som ambition att bidra till att uppmarksamma lirares utsagor om den egna
undervisningen 1 lasforstaelse. Detta har i avhandlingen dven riktats mot de
pedagogiska avviganden som ldrarna gor for undervisningen. Studiens
inriktning mot drskurs 4 och mellanstadieiren (4—6) har kommit mer 1
blickpunkten, exempelvis mot bakgrund av resultaten frain PIRLS-studierna.

Det kunskapstillskott som denna studie ar tankt att ge ar att belysa och
problematisera larares lasforstaelseundervisning under skoliren 4-6 da
elevernas lasforstaelsefirdigheter vidareutvecklas. Mot bakgrund av de
lisundersokningar som Sverige deltagit och deltar i1 dr det angeldget att ta reda
pa hur ldrare betraktar och argumenterar fér och om undervisning i
listorstaelsen i sin yrkesutovning. Studiens resultat forvantas bidra till att en
grupp av ldarare far mojlighet att uttala sig om sin undervisning i lasforstaelse
samt de villkor som omgirdar denna undervisningspraktik.

Det finns en komplexitet inom skolvisendet som ror sig fran den
politiska/ideologiska nivan till den kommunala organisationens resurser som
lirares undervisning och kompetens. Resurser som har direkt inflytande pa
elevernas lasforstaelse och lastardighet.

Mitt intresse for liasforstielseundervisning har sitt ursprung i den egna
lararverksamheten. Jag har arbetat i skolan i 6ver 30 ar och periodvis ocksa som
speciallirare. Under arens lopp har jag triffat elever som har haft svarigheter
med att forstd det de laser. Svarigheterna kunde exempelvis besta i att inte
kunna gora inferenser, ”lasa mellan raderna”; ha svart att kunna svara pa frigor
till en text eller att kunna fa fram huvudbudskapet i texten. Nir de nationella
proven i svenska for arskurs 5 kom i mitten av 1990-talet vicktes mitt intresse
pa allvar for lasforstaelse. Det visade sig att mina elevers resultat inte var vad
jag hade forviantat mig. Detta ledde till frigan hur man som lirare skulle kunna
arbeta med lasforstaelsen pa ett sitt som utvecklar alla elevers lasférmaga. Viss
vigledning i hur man arbetar med lasforstaelse far man i styrdokumenten. Detta

kommer att tas upp i nista avsnitt.
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Nationella styrdokument

Hir ges ett sammandrag av de malbeskrivningar for skriftspraket som
liroplanen Lpo 94 (Utbildningsdepartementet 1994) innehaller och som gillde
tor lirarna vid denna studies genomforande. Men hir har dven tagits med
skrivningar om ldsforstaelse som finns i den nuvarande liroplanen, Lgr 11
(Skolverket, 2011b).

I de nationella styrdokumenten framhalls frain Skolverket (2000a) att den
informations- och kommunikationsteknik som sker i dagens samhille kraver
god foérmaga att forsta skriftspraket. Formagan att kunna vardera olika fakta
och att kunna granska texter kritiskt dr av stor vikt med tanke pa
informationsflédet som sker genom olika medier (Skolverket, 2000c).

I laro- och kursplanen i svenska (Lpo 94) betonas spriak och sprakformaga
och det understryks att alla lirare ska vara medvetna om att sprakutvecklingen
hela tiden vidgar elevernas begreppsvarld (Skolverket, 2000a; 2011b).
Sprakférmagans betydelse accentueras av Skolverket med att ”Kunskap bildas
genom spriket och genom spriket gors den synlig och hanterbar” (s. 96). Aven
om huvudansvaret for elevernas sprakliga utveckling finns inom svenskamnet,
betonas att larare, oavsett vilket amne de undervisar i, ”... har ett gemensamt
ansvar och maste vara medvetna om sprakets betydelse for larande” (s. 98).

Svenskamnet ska, enligt Skolverket (2000a), “ge eleverna moijligheter att
anvinda och utveckla sin forméga att tala, lyssna, se, lasa och skriva” (s. 96).
Spraket speglar dven skillnader mellan ménniskor, deras personlighet, bakgrund
och intressen. Sprak och kultur hor thop och bildar tillsammans en del av vart
kulturarv, vilka enligt Skolverket (2000a) och Utbildningsdepartementet (1994),
ska komma eleverna till del genom kunskaper och virderingar.

Eleverna ska utveckla f6rmagan att bearbeta texter av olika slag och i dialog
med andra kunna uttrycka tankar om texter som har olika syften samt att genom
spraket utveckla sin egen identitet och uppfattningar om varlden (Skolverket,
2000a).

Svenskamnet syftar till att eleverna med hjilp av spriket och litteraturen ska
ges tillfillen till gemensamma lasupplevelser, diskussioner och reflektioner. Ett
socialt samspel med andra utvecklar sprak och kommunikativa firdigheter,
exempelvis genom att erdvra nya begrepp, uppfatta sammanhang, tinka logiskt,
kritiskt granska och virdera.

Eleven ska utifrdn sina egna erfarenheter av litteratur, film och teater genom

skolans forsorg hjalpas till att erfara hur upplevelser, uppfattningar och
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virderingar kan motas. I jamforelser mellan kursplanerna fran 1994, 2000,
(2011, Lgr 11, nedan) poangteras det i kursplanen att eleverna individuellt och
1 dialog med andra ska utveckla nedanstiende moment i lasning:

— utveckla sin fantasi och lust att skapa med hjalp av spraket, bade
individuellt och i1 samarbete med andra,

— utveckla sin f6rmaga att bearbeta sina texter utifrin egen virdering
och andras rad,

— utveckla sin f6rmaga att i dialog med andra uttrycka tankar och

kanslor som texter med olika syften vacker samt stimuleras till
att reflektera och virdera (Skolverket, 2000a, s. 97).

I kursplanerna fran Utbildningsdepartementet (1994) och Skolverket (2000a)
beskrivs de delmal i svenskimnet som eleven ska ha uppnatt i slutet av femte
skolaret. Larare maste saledes bedoma om eleverna har tillignat sig
listiardigheter som exempelvis att “uppfatta skeende och budskap 1 bécker och
saklitteratur skrivna for barn och ungdom, kunna samtala om ldsningens
upplevelser samt reflektera 6ver texter” (s. 99).!

Lirarna som deltar i denna studie arbetade efter 1994 ars Liroplan (Lpo 94)
och dess kursplaner samt Grundskolans kursplaner och betygskriterier (Skolverket,
20002). I Lpo 94 betonas att elever ska kunna forsta, tolka och reflektera 6ver
texter. I den senaste ldroplanen TLgr 11> (Skolverket, 2011b) ges
malbeskrivningar av undervisningen som relateras till lasningens olika syften. 1
en jamforelse mellan den foregiende liroplanen och Lgr 11 finns skrivningar
som ir mer specifikt inriktade pa lasforstaelse och lasstrategier an tidigare. I Ler
11 finns kunskapskrav i svenska utformade foér arskurserna 3 och 6 samt
kunskapskrav for vissa av betygsstegen 1 arskurs 9.

I den nya liroplanen fran 2011 finns en tydligare malsattning for lasforstaelse
och lasstrategier. Detta skulle kunna ses som ett uttryck for behovet av att
torstirka elevernas kunskaper och firdigheter for att 6ka lasforstaelsen.

I'Lgr 11 for svenska, betonas spraket som manniskans ”frimsta redskap for
att tinka, kommunicera och lira” (Skolverket, 2010, s. 89). Eleverna ska ges
mojlighet att “utveckla kunskaper om hur man formulerar egna dsikter och

1 Ordet lastirdighet férekommer i Skolverkets kommentarmaterial enbart vid ett tillfille. Ord som
lisforstaelse och lasstrategier finns inte alls nimnda (Skolverket, 2000a).

2 Laroplan for grundskola, forskolelassen och fritidshemmet.

14



INLEDNING

tankar i1 olika slags texter och genom skilda medier” (s. 89). For varje
trearsperiod (1-3, 46, 7-9) beskrivs kunskaps- och fiardighetsomraden under
toljande rubriker: Lidsa och skriva, Tala, lyssna och samtala, Berittande texter
och sakprosatexter, Sprakbruk samt Informationssokning och kallkritik.
Under ovanstiende rubriker klargérs vad undervisningen ska behandla,
exempelvis beskrivs under rubriken Berattande texter och sakprosatexter:
“Berittande texter och poetiska texter fOr barn och unga fran olika tider, frin
Sverige, Norden och 6vriga virlden. Texter 1 form av skonlitteratur, lyrik,
dramatik, sagor och myter som belyser minniskors villkor och identitets- och

livsfragor” (Skolverket, 2011b, s. 92).

Definition av lasforstaelse

I PIRLS—studiens definition av ldsforstaelse (Skolverket, 2007b) anvinds
begreppen lastérmaga och lasforstielse som synonymer till det engelska
uttrycket reading literacy.” Begreppen innebir att ldsaren anvinder sig av
lisstrategier, aktivt konstruerar mening, reflekterar Gver en text samt laser for

att fa ny kunskap och f6r avkoppling:

“...reading literacy is defined as the ability to understand and use those
written language forms required by society and/or valued by the individual.
Young readers can construct meaning from a variety of texts. They read to
learn, to participate in communities of readers, and for enjoyment.”
(Skolverket 2007b, s. 33)

I definitionen framgar det att ldsningen dr en aktiv process hos ldsaren, dir
lasarens tidigare kunskaper aktualiseras for att konstruera mening samt lasarens
tolkning av texten vid det givna lastillfallet.

I den hir studien ansluter jag mig till ovanstiende citerade definition av
lisforstaelse. Med andra ord blir utgingspunkten att listorstaelsen dr en aktiv
och reflekterande process fOr varje lisare och lisning.

3 Reading literacy (ibland bara literacy) dr ett engelskt ord som betecknar det vidgade begreppet av
den lds- och skrivférméiga som en individ behéver for att enligt Braten (2007) kunna utveckla hela
sin sprakliga férmaga. Literacy forstis ocksd som att “innefatta relationen mellan olika sprakliga
system och sociala och kulturella ssmmanhang” (Schmidt & Gustavsson, 2011). Begreppet har inte
nagon bra motsvarighet pa svenska, mestadels anvinds lisfardighet, lisférmaga och liskompetens.
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Utvirderingar av lisning

Sverige medverkar som tidigare nimnts i internationella undersckningar dar
listorstaelse ingar och deltar for narvarande i PIRLS och PISA. Genom
mitningarna kan, jimforelser goras dels mellan elever i olika linder, dels mellan
svenska elevers prestationer vid olika mittillfillen. Jamforelser ar aven mojliga
att gora mellan olika linders forutsattningar f6r undervisning. Resultaten pekar
pa den svenska skolans styrkor och svagheter, och kan utgéra underlag for
torbittringar 1 undervisningen. Nagra av resultaten i lasning och lasforstielse av
svenska elevers ldsprestationer och vad lirare betonade i undervisningen
redovisas nedan. *

PIRLS—studierna utvirderar lasférmagan (reading literacy) bland 9-10-
aringar. Tre intresseomraden undersocks, nimligen lisférmaga, lasvanor och
attityder till lasning. Forutom att granska lasformégan ingar aven enkiter till
elever, larare och skolledare. Datainsamlingarna gors vart femte ar och hittills
2001, 2006, 2011 och 2016.

I PIRLS—studierna sammanstalls faktorer som bildar utgangspunkt f6r hur
linderna organiserat utbildningsvasendet och lasundervisningen. Férhallanden
som har att gora med ett lands kulturella, samhalleliga, politiska och ekonomiska
omstandigheter vigs in vid jamférelser av ett lands skolor. Svenska skolors
forutsattningar jamfort med de andra landerna ter sig som mycket goda enligt
studien.

Svenska elevers ldsresultat fran 2006 placerade sig klart 6ver det
internationella genomsnittet, men resultatet hade férsamrats jamfért med 2001,
déa Sverige hade den hogsta poangen. Tillbakagangen visade sig gilla skickliga
lasare. Antal elever som natt de bista resultaten hade minskat fran 2001 till 2006
(Skolverket, 2007b).

Sverige tillhor den grupp av linder, dar lirarna enligt Skolverket (2007b) i
mindre utstrickning betonar lisstrategier i samband med lasforstielseprocesser.
Svenska elevers arbete med olika lasstrategier har dock okat fran 2001 men
svenska elever arbetade mindre med ldsstrategier jimfort med genomsnittet for

41 Skolverkets (20052) Nationella utvirdering (NU-03) presenterades en 6versiktsbild av resultat fran
de nationella proven i ldsning f6r drskurs 5 och 9. Resultaten i NU-03 pekade mot att ldsfirdigheten
hade férsdmrats bade 1 arskurs 5 och dr 9 jamfort med tidigare undersékning. Férutom elevresultaten
1 svenska fanns dven enkiter till lirarna som behandlade uppfattningar om arbetet med lisning och
hur de ser pa forindringar i skolan under den senaste femarsperioden. Lirarna skattade de
ldsaktiviteter som de betonade mest, vilka var upplevelse, att skriva berittelser, att skriva om
upplevelser, att ldsa tyst samt att lyssna fOr att lira (Skolverket, 20052).
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EU- och OECD linderna (Skolverket, 2017). De vanligaste lasstrategierna som
eleverna i1 Sverige anvinde sig av, var att sOka information (89 %), identifiera
huvudbudskap (79 %) och att forklara sin egen forstaelse (79 %). Lasstrategier
som beskriver texters stil och uppbyggnad och att redogora for forfattarens
perspektiv eller avsikt var minst férekommande.

Ca 80 % av eleverna i Sverige liste enligt Skolverket (2007b) tyst varje dag
och Sverige hade en topplats avseende elevers lisning utan vuxenstod. I den
senaste undersokningen fick hilften av eleverna ldsa skonlitteratur varje dag och
93 % minst en gang i veckan (Skolverket, 2017). I Skolverkets (2007a)
forskningsoversikt indikerades att elevernas skonlitterara lasning under skolaren
4—6 var ett individuellt projekt, och att eleverna sillan utmanades 1 sin lasning.

Svenska larare ger lislaxa i betydligt mindre omfattning (ca 11%) jamfort
med 6vriga nordiska lander samt f6r EU- och OECD, dir motsvarande siffror
hamnar 6ver 50% (Skolverket, 2017).

Jamfort med internationella medelvirden hade Sverige betydligt farre
aktiviteter for 6kad och forbattrad lisforstaelse. Studierna inneholl exempelvis
fraigor om hur lirare och elever aktivt samtalade om texter. Samtal och
jamforelser av texters innehall, elevers slutledningsformaga, diskussion av
hindelser och stilanalys var mindre frekvent bland svenska elever dn i andra
linder. Resultaten ska dock, enligt Skolverket (2003), tolkas med viss
torsiktighet da vardet av samtal om texter kan bedomas pa skilda sitt 1 olika
linder.

I en analys av PIRLS-materialet argumenterar Liberg (2010) for betydelsen
av att eleverna gemensamt behdéver ges mojligheter att utveckla djupare
forstaelse av litteratur och att liraren nyttjar kollektivet for att ge stod for allas
utveckling” (s. 30). Liberg framhaller att det 4r de mindre starka ldsarna som ar
1 storst behov av att fa stod av larare men ocksa att ta del av andra elevers samtal
om texter. Av det skilet beh6ver alla larare ha kunskaper om hur lasandet kan
utvecklas och vilka specifika svarigheter det kan finnas i olika amnesomraden
tor att i undervisningen kunna ”’stodja elevernas méte med skolans textvirldar”

(s. 17).

5 I PIRLS—studien fran 2006 (Skolverket, 2007b) nimns att till de tidigare liroplanerna fanns det
oftast ett kommentarmaterial med avsikten att ge 6kat stod for hur man kan arbeta med lds- och
skrivutveckling. Till Lpo 1994 fanns inte kommentarmaterial av det slaget med och undervisning om
lasforstaelsefardigheter var i obetydlig grad omnimnt i kursplanerna frin 1994 och 2000.
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For att dtervanda till den svenska skolans férhillanden och vad som
toreslagits 1 samband med PIRLS-studien (Skolverket, 2012a), dr det sex
omraden, beskrivha nedan, som accentueras som relevanta for larares
kompetensutveckling som kan bidra till utveckling av elevers lisfardighet.
Dessa ar:

e undervisning om lasstrategier

e avkodningsstrategier och automatisering av lasningen

e “high-literacy ”- undervisning, vilken innebdr att det som ska ldras
inordnas i en helhet, men aven studeras vil strukturerat

e uppfoljning av elevernas lasutveckling

o cffektivt stod till elever som av olika skl har svarigheter

e specialpedagogisk hjilp som alla elever ska ha tillgang till

Tillaggas kan att ovanstiende punkter ar inriktningar som fanns formulerade i
liro- och kursplaners malsittningar i Lpo 94 och i kursplanen fran 2000
(Skolverket, 2000a). Liknande formuleringar finns dven i Lgr 11.

Vid PISA-undersokningen (Skolverket, 2013a), hade svenska elevers
listorstaelse forsamrats ytterligare jamfort med tidigare studier. Resultaten fran
PISA 2016 (Skolverket, 2017) visade en dterhimtning och férhoppningsvis
fortsitter den positiva utvecklingen. Men 1 denna avhandling kommenteras inte
PISA—resultaten ytterligare, eftersom de utviarderar prestationer av 15-dringar,
utan jag hinvisar till Skolverkets rapporter.

Bed6émning och dokumentation

I studien kommer bedémning och dokumentation av lisforstielsen aven att
beroras eftersom det ingir 1 undervisningen. Har gors ett kort sammandrag av
bedomning och dokumentation utifran vad regelverken kriver.

Lirarna ska bedéma elevernas ldsforstaelse avseende malen i liro- och
kursplan. De intervjuade lararna arbetade efter Grundskolan kursplaner och
betygskriterier (Skolverket 2000a). I kursplanen i svenska finns mal formulerade
tor vad eleverna ska ha uppnitt i slutet av arskurs 5. De nationella proven i
svenska ska ge lirarna hjilp att bedéma om eleverna natt malen och/eller hur

lingt de kommit i sin sprakliga utveckling. De lirare som medverkade i denna
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studie anvande utover de nationella proven dven annat material f6r att kunna
bedéma hur lingt eleven kommit i sin lasutveckling. Lirares bedomning av
elevers lasforstaelse och lasfiardighet har visat sig variera och likartade
kunskaper kan bedémas pa olika sitt av lirare (Johansson, 2013).
Dokumentation av elevens framsteg och var i lasutvecklingen eleven
befinner sig samt hur eleven ska arbeta vidare for att na malsittningar i
liroplanen ska formuleras i en individuell utvecklingsplan (IUP). Detta ska
goras en giang om aret tillsammans med eleven och férildrarna.
Utvecklingsplanen ska foljaktligen vara framatsyftande och innehalla bade

skolans insatser och vad eleven och féraldrarna kan gora.

Syfte och fragestallningar

Studiens 6vergripande syfte ir att undersoka vad ett antal larare uppfattar som
viktigt och framgingsrikt i undervisningen i lasforstaelse i arskurs 4—6 samt de
skolorganisatoriska villkoren f6r detta.

Mot bakgrund av syftet ar forskningsfragorna:

e Vilka aspekter av lasforstaelse uppfattar larare i arskurs 4—6 som viktiga?

e Vad uppfattar lararna som en framgangsrik undervisning i lasforstaelse?
PP gang g

e Hur uppfattar lirarna att den enskilda skolans organisation och villkor
paverkar utformningen och genomférandet av undervisning i

lasforstielse?

Studien avser att utifran intervjuer utforska larares undervisningspraktik, vilken
enligt dem ska leda till kunskaps- och fardighetsutveckling av lasforstaelsen hos
elever i arskurs 4-6. Undersokningen ska dven belysa lirarnas forutsattningar
tor undervisningen utifrin skolans organisation samt forhallanden som utgor
bide mojligheter och hinder i arbetet.
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Beskrivning av problemomradet

Problemomradet fér denna studie handlar om lirares undervisning i
lasforstaelse. I centrum star foljaktligen vad larare uppfattar som viktigt i den
egna undervisningen.

I avsnittet om undervisning 1 lisforstaelse redogors tor de fardigheter som
kravs for att utveckla elevers lasforstaelse, vilken ocksa innefattar lisningens
sociala funktion.

I diskussionen om larares praktik dr det oundvikligt att komma in pa de
torhallanden som arbetet omgardas av och som styr och paverkar hur larare kan
utforma sin undervisning. Av det skilet dskadliggors i problemomridets
litteraturgenomgang aven de skolorganisatoriska villkor som paverkar
lirararbetet. Dessa forhéllanden ar bestammande f6r lararuppdraget och utovar
inflytande pa arbetet och uppmarksammas darfér i avhandlingen. Avsikten ar
att belysa komplexiteten och mangtfalden i forutsittningarna som omger lirares
undervisning.

Avhandlingens innehall beror endast indirekt elevernas lidstorstaelse. Det ar
saledes inte elevernas lasforstielse som studeras, inte heller den konkreta
undervisningen. Det édr lirares utsagor om vad de uppfattar som viktigt 1
undervisningen i lasforstaelse och lasning som efterfragas och som kommer till

uttryck i intervjuerna.

Avhandlingens disposition

Efter attidet inledande kapitlet introducerat avhandlingens utgangspunkter och
en beskrivning av problemomradet, presenteras i kapitel 2 en bakgrund till
undervisning 1 lasforstielse med relevans for studien. Kapitel 3 behandlar
skolorganisatoriska villkor som exempelvis liro- och kursplaners betydelse,
skolans resurser och lirares yrkesutveckling.

I kapitel 4 redogors for avhandlingens teoretiska inramning, hur
lirarprofessionen kan forstas med bakgrund i ett praktikteoretiskt perspektiv.
Foljaktligen vad som ingar i en lararpraktik; planering, undervisning, elevarbete

och samarbete med 6vrig skolpersonal.
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I det 5:e kapitlet redogors for hur studien har planerats, genomférts och hur
intervjuerna sedan bearbetats och analyserats.

I kapitel 6, redovisas resultaten 1 tre avsnitt vilka motsvaras av
forskningsfragorna: vilka aspekter i lasforstaelse lirare uppfattar som viktiga
och framgingsrika 1 undervisningspraktiken samt skolans organisatoriska
villkor for undervisningen.

I sjunde kapitlet diskuteras studiens resultat mot bakgrund i liro- och
kursplaner, forskning samt praktikteori. Kapitlet avslutas med kommentarer om

studiens begrinsningar.
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2. Bakgrund

Undervisning i lasférstielse

Lisare anvinder olika ldsstrategier for att fi fram information frin en text.®
Lasstrategier 4ar ldsarens avsiktliga malinriktade forsék att kontrollera
textforstaelsen, forsta ord och konstruera mening ur texten. All introduktion av
lasstrategier ska f6lja samma monster, diskussion om vad, varfér, nir och hur
strategin ska anvindas. Studier indikerar att elever som far lara sig att anvinda
lisstrategier utvecklar sin lisforstaelse bdttre dn de som inte fatt siadan
undervisning (Duke & Pearson, 2008/2009; Gaskins m.fl., 2002; Houtveen &
van der Grift, 2007).

I det hir avsnittet behandlas undervisningen 1 lasforstaelse med fokus pa
olika moment som den kan innehalla. For att géra presentationen 6verskadlig
har dessa lismoment delats in i tre avsnitt, dir varje del bestar av firdigheter
och ldsstrategier som visat sig vara stodjande 1 lisprocessen. For att momenten
ska bli askadliga presenteras de i tre kategorier: moment och lasstrategier fore
lisningen, att aktualisera under ldsning och att arbeta med efter lisningen.

Efter beskrivningen av lasstrategier redogors for forskning om lirares
undervisningspraktik bade svenska och internationella studier presenteras.

I undervisningspraktiken 1 lasfOrstaelse féaster jag sarskilt vikt vid
lisstrategier, diar dessa kan inordnas i de tre dimensionerna nedan. Men dven

lirarnas utsagor om bedémning av liasférstaelsen kommer att uppmarksammas:

1) Fore lisningen, till exempel genrekompetens, forférstielse och ordforrad.
Moment inf6r ldsningen ska saledes ge eleverna moijligheter att littare ta
sig an en text (Guthrie m.fl., 2007; Perfetti m.fl., 2005; Samuelstuen &
Braten, 2005).

6 Strategi = en avsiktligt kontrollerad process. Firdighet = en automatisk process (Afflerbach, Pearson & Paris,
2008).
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2) Att aktunalisera under lisningen, visualisera, inferenstrining och att stilla egna
tragor till texten. Dessa strategier ska hjilpa eleverna att gora texten sa begriplig
som mojligt (Trabasso & Bouchard, 2002; Pressley, 1998/2000).
3) Att arbeta med efter lisning, olika uppgifter till en text, exempelvis
sammanfattningar, bilder och diagram. De hir strategierna ska underlitta for
eleverna att ta till sig vad en text kan innebdra av kunskaper och nya insikter
(Duke & Pearson, 2008/2009; Coyne m.fl., 2009).
4) Bedomming, avser hur lirare bedomer elevernas lasforstaelse utifran olika
bedémningshjalpmedel (exempelvis fran Skolverket: Nationella amnesprov och
Spraket lyfter).

I den foljande figuren (1) visas en Oversikt av vilka aspekter och
liskomponenter som lirarna uttalade sig om. Aven de villkor (forutsittningar)

som undervisningen omgirdas av och den inriktning den bor/ska ha.

Fare lisning: Under lasning:
Eifter lasning:
Ord och begrepp Tsglisning
. Skeivuppgift
Bakgrundskunskap Visnalisering ’
: Samtal om tester
Huvudtanke Upplevelse
Sammanfatra
Genrekompetens Inferens
. . T'ankckarta
Motivationsskapande, Overvaka fSrstielse
Bilder och diagram
elev viljer bok

Bedémning och

dokumentation

Komponenler a

Férutsiuning:

Liiro- och kursplan ——

’ Begrinsar Liirartyp:
Férutsittning: ;
Mellanstadicliir.

Skolorganisation och =9
Grundskollir.
resurser
Forutsitning: Licares Utvecklar
kompetensutveckling Utsagor om Samspelar med

Aspekter av lasforstaelse

Kon/poncxnc}av \ \

Kommain i Lisa och Lishist och Anpassa Lisutveckling

e

Avkodning

och e g 1
lisningen samtala rnotivaton undervisningen och lislirdighet

lasutveckling

Figur 1. Liskomponenter och de forutsittningar som definierar
undervisningen.
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Fore lisningen

Férféorstdelse och bakgrundskunskap.
Infor lasning av en text ar det vasentligt att lasaren anvinder sig av sin forforstaelse
eller bakgrundskunskap for vad texten handlar om.” Det ricker dock inte med
forkunskaper utan lidsaren maste ocksd vara medveten om att han/hon ska
plocka fram dem for att kunna fylla i luckorna i texten. Braten (2007b)
framhaller att forkunskaperna troligtvis ar en av de mest betydelsefulla
taktorerna i lasning vid etablerandet av ny kunskap. Genom att associera till
andra forhallanden och omvarlden har ldsaren littare att forsta vad som ar nytt.
Braten (2007b) och Samuelstuen och Braten (2005) visar i studier pa
torkunskapernas betydelse for lasforstaelsen bland hogstadieelever vid lisning
av texter 1 samhallskunskap. Forberedelserna infor lasningen kunde bestd i att
tasta uppmirksamhet pa vad som var utmirkande for den aktuella texten,
sasom rubriker och bilder. Under lisningen hade eleverna, enligt forskarna,
moijlighet att gora forutsagelser genom att anvianda sig av det som de last
tidigare. Efter lasningen reflekterade eleverna 6ver sina forutsagelser, reviderade
dem eller bekriftade dem, baserat pa vad de last. Forberedande aktiviteter av
det hir slaget férordas dven av forskare som Duke och Pearson (2008/2009),
Gaskins m.fl. (2002), Guthrie m.fl. (2007), Kelley och Clausen-Grace (2007),
Pressley (1998) samt Tierny och Cunningham (2002).

Genrekompetens

Genrekompetens (text- och berittelsestruktur) kan vara till nytta for lasaren att ha
en orientering om infor ldsningen. Att forsta hur en berittelsestruktur byggs
upp, ir exempelvis forestillningen om manniskors intentioner och handlingar,
menar Perfetti, Landi och Oakhill (2005). Forstielse av det har slaget har, enligt
dessa forfattare, visat sig utvecklas i en tidig dlder och av det skilet behover
barn tidigt foras in i skriftsprakets olika dimensioner.

7 Forforstielse, bakgrundskunskap, forkunskap och férhandskunskap dr exempel pd begrepp som
anvinds for den kunskap och erfarenhet lisaren redan har. Jag anvinder frimst begreppen
torforstielse, bakgrundskunskap och férkunskaper.
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Rost

Undervisning som uppmirksammar eleverna pa strukturer och monster i texten
har, framhaller Reichenberg (2000), visat sig hjilpa eleverna att forbittra sin
torstaelse. I Reichenbergs studie av texters lasbarhet pavisade forskaren att
eleverna hade lattare att fOrsta texter dar orsaken och verkan, textens kausalitet,
gjordes tydliga och dar texten visade sig ha ”rost”, det vill saga, uppfattades tala
direkt till lisaren. Detta var enligt Reichenberg visentligt f6r elevernas forstaelse

av innehallet.

Ordférradet

Elbro (2004) betecknar ordforradet som de kunskaper om spraket, vilka bidrar till
att lasaren utvecklar sin sprakforstaelse, och skriver att denna ar “den viktigaste
enskilda faktorn som man hittills hittat och som paverkar sprakforstaelsen” (s.
151). Dessutom g6r Elbro gillande att kallan till att 6ka ordforradet finns i en
omfattande vardagsliasning och att “ett gott ordforrad ar en forutsittning for
god lastorstaelse, samtidigt som mycket lasning ar en viktig kalla till ett gott
ordforrad” (s. 151). Om andelen okinda ord narmar sig ca 15-20 %, menar
Elbro, finns risken att texten blir svar att forsta. Seigneuric och Ehrlich (2005)
fann 1 en longitudinell studie att 7-dringars kunskap om ord delvis kan forutsaga
tormagan till ldsforstaelse hos barnen nir de dr i 9-drsildern. Ett siadant
samband mellan ordforrad och lasforstielse konstaterades aven av Lawrence,
White och Snow (2010). Nya ord som introduceras bor enligt forskarna vara
nyckelord i texter, vilka sammanfogas med bakgrundskunskaper for att bli

andamalsenliga for elevens lasande.

Motivationsskapande

Att skapa motivation ir betydelsefullt inf6r lasning och motivation definieras med
lisande for ett sarskilt iandamal eller behov och lyfts fram av Guthrie, Wigfield,
Metsala och Cox (2004). I en studie av Edmunds och Bauserman (2000)
utforskades motivationens betydelse for elevers engagemang att ldsa i en arskurs
4. Forskarna fann att elevernas egna intressen, tillgangen pa bécker och tid for
lasning var motiverande for lisning. Morgan och Fuchs (2007) undersokte 1 en
litteraturstudie elevers sjalvfortroende 1 lisning och fann ett samband mellan
motivation och lastardighet.
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Att aktualisera under lisningen

Visualisera

Forméagan att kunna skapa inre bilder, det vill sdga, att kunna wiswalisera har
betydelse under sjilva lisningen (Kelley & Clausen-Grace, 2007). Visualisering
torsiggar, menar dessa forskare, bade fore, under och efter liasningen.
Visualisering 1 form av att skapa inre bilder ar, uttrycker saval Kelly och
Clausen-Grace som Trabasso och Bouchard (2002), en kognitiv strategi, som
anvinds utan att lasaren alltid ar medveten om den. Enligt nimnda forskare ar
det betydelsefullt att uppmarksamma eleverna pa att visualisering underlittar
forstaelsen av en text och att de inre bilder som skapas av lasaren ar starkt
personliga och gor upplevelsen av texten mer engagerande.

I en studie av Nielsen-Hibbing och Rankin-Erickson (2009) fann de att
skisser, illustrationer, bilderbocker och filmer kan bidra till att bygga upp
elevernas inre bilder. Att lararen vid hoglasning demonstrerar hur man kan
tanka 1 bilder genom att exempelvis saga: "Nir jag laser detta kommer jag att
tainka pa hur det ser ut...”. Pa sa sitt demonstreras forebilder pa hur bade
skonlitterdra och informativa texter kan visualiseras. Poingen med en interaktiv
undervisning dr att den berikar och utvidgar elevernas resonemangsférmaga
och stédjer kunskapsutvecklingen (Gambrell & Koskinen, 2002; Nielsen-
Hibbing & Rankin-Erickson, 2009; Pressley, 1998/2000).

Overvaka den egna forstdelsen

Slutligen behover lasaren under lasningen dvervaka sin egen forstdelse, vilket har att
gora med insikten om texten ar begriplig eller inte for ldsaren. Frey och Fisher
(2010) understryker att det ar fragor som ”Vad det ir som jag ska komma fram
till och om jag forstar detta?” (s. 90), som ska finnas med i 6vervakningen. Detta
isin tur far lasaren att reflektera 6ver vad de liser, ndgot som kan hinforas till
den metakognitiva férmagan. Elever som far lira sig att 6vervaka sitt eget
lasande 6kar enligt Frey och Fisher, sin skicklighet i lasforstaelse samt att denna
tormaga ar anvindbar till alla typer av textgenrer.

Det finns ett annat begrepp 1 detta sammanhang som Braten (2002) patalar,
namligen “self-regulated learning”. Sddan sjilvkontroll innebir att den lasande
satter mal och planerar och bestimmer vilka strategier som behovs for att na
malet for lasningen. Skickliga lisare dr oftast medvetna om nir de forstar eller
inte och vidtar dtgirder for att komma pa ritt spar igen genom att ga tillbaka i

texten och lidsa om nagot. Unga eller mindre skickliga lisare 4r mer omedvetna
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om att deras forstaelse har uteblivit, vilket kan leda till svarigheter med att
tilloodogora sig en text. Det kan bero pa okianda ord, motsigelsefull
information 1 texten eller att adekvat bakgrundskunskap fattas (Cain, 2010;
Perfetti m.fl., 2005; Pressley, 1998/2000).

Inferenser

Att forena textens olika delar med de kunskaper ldsaren har uttrycks som att
kunna lasa mellan raderna eller att gora snferenser. Fortattare skriver inte ut alla
detaljer i en text, eftersom han eller hon uppfattar det som utelimnats som
sjalvklart for lasaren. Inferenser kan innehalla sadant som 1 lasarens kultur ar
givet eller inlirt. Cain (2010) och Elbro (2004) betonar att inferenser fyller
funktionen av att etablera nédvindiga samband mellan detaljer och helheten 1
en text och att skickliga lasare hela tiden gor inferenser, bide medvetna och
omedvetna.

Reichenberg (2008) framhaller vikten av att lidsaren skapar en slags
tankekarta av textens innehall” (s. 25). Har blir forstielsen av orsak-verkan-
sambanden betydelsefulla, likasa att kunna lisa mellan raderna. Pressley
(1998/20006) poingterar att vid lasning av skonlitterdra texter gor lisaren alltid
inferenser om exempelvis huvudpersonen i en berittelse. Sarskilt vid lasning av
faktatexter dr det viktigt att inferenserna ar aktiva och kontrollerade, vilket
framhills av Kintsch och Rawson (2005/2007).

Kunskapsutvecklingen hos eleven kan, skriver Perfetti m.fl. (2005), vara en
nyckelfaktor nir det giller formagan till att gora inferenser. Barn kan gora
inferenser pa liknande sitt som vuxna, men behover inledningsvis guidning for

att sa smaningom kunna gora detta spontant, havdar Perfetti m.fl.

Att arbeta med efter lisningen

Sammanfattning och/eller dterberdttande

Efter lisningen startar processen med att bearbeta texten. Att sammanfatta en
text ar inte en enkel procedur, hivdar Duke och Pearson (2008/2009). Det
kravs bade undervisning och traning for att kunna géra sammanfattningar. Att
lira eleven att urskilja huvudtanken innebar att som lasare spara vissa delar av
informationen och bli medveten om hur texten ir strukturerad och hur olika

delar av texten kan relateras till varandra. Visuella presentationer och

28



BAKGRUND

organiseringsstrategier av texter dr andra former av sammanfattningar. Ett
tecken pa att lisaren inte forstitt en text, ar oférmaga att sammanfatta den,
anser forskarna Dobson Scharlach (2008), Guthrie (2003), Pressley
(1998/2006) samt Trabasso och Bouchard (2002).

Bilder och tankekartor

Poingen med att visualisera i bilder, diagram och tankekartor ar att de ér re-
presentationer och ger tillfille till att visa information pa ett alternativt sitt. Det
ar genom en sadan aktiv och transformativ process som kunskap, forstaelse och
minne framkallar synergieffekter (Duke & Peatrson, 2008/2009; Coyne m.fl.
2009). Sirskilt nar det galler faktatexter finns det forskning genomférd av Duke
och Pearson (2008/2009) samt Trabasso och Bouchard (2002), som pekar pa
att anvandningen av diagram, teckningar och liknande hjilper eleverna att

fokusera pa visentliga delar av ett textinnehall.

Skrivuppgift
Att anvinda sig av olika former av skrivuppgifter har visat sig frimja
lasforstaelsen. Frimst genom att fora anteckningar, svara pa fragor, skriva en

personlig reflektion, sammanfatta, analysera ger stod at forstaelsen (Graham &

Hebert, 2010).

Frdgor och svar

Anvindningen av fragor sisom Varfér? Vem? Vad? Var? och Hur? gynnar
listorstaelsen genom att bade fragorna och svaren kan klargora, ssmmanbinda
eller sammanfatta innehallet i en text, vilket Frey och Fisher (2010) och
Trabasso och Bouchard (2002) kommit fram till. Lararens uppgift ar att stélla
sadana frigor som gor att eleverna konstruerar mening av en text. Men det ar
inte bara lararen som ska stilla fragor utan ocksa eleverna (Reichenberg, 2014).
Frigor som manar till eftertanke och kritiskt tinkande utvecklar elevernas
lasforstaelse battre dn att enbart svara pa fragor som kontrollerar att ldsaren vet
vad innehillet handlar om, framhéller Duke och Pearson (2008/2009), Guthrie
(2003), NRP (2000) samt Pressley (1998/2000).

Tolkning
Lasforstaelse innebir att ldsaren aktivt konstruerar mening, reflekterar 6ver en

text samt laser for att fa ny kunskap. I tolkningen
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ar kommunikationen enkelriktad, och lisarens uppmirksamhet styrs inom
ramen fOr textens betydelse (Cain, 2010; Elbro, 2004; Hoien & Lundberg, 1999;
Saljo, 2000). Vid tolkning av det talade spraket finns nyanser, tonfall, pauser
och betoning av det som dr angeldget i ett uttalande. Skriftspraket saknar delvis
dessa markorer och lidsaren maste sjalv leta fram det essentiella 1 en text.
Interpunktion och olika typografiska markeringar kan vara vagledande for hur

texten ska ldsas och delvis forstas.

Kognition och metakognition

Det finns olika tankeprocesser som pagar nir man liser, exempelvis att lasaren
ar medveten om den egna forstielsen och kan avgora nir nagot i en text inte
lingre stimmer Overens med ldsarens forkunskaper. Detta handlar om hur
lasaren uppfattar en text vilket har med tankeprocesserna att gora och benimns
med begreppen kognition och metakognition.

Begreppet kognition kommer ursprungligen fran psykologin och handlar
om generella mentala processer om hur minniskan tar till sig information, hur
tinkande och minne representeras och gors meningsfull. Kognitiva
lirandestrategier innebidr att kunna ta till sig och organisera information fran
exempelvis en text pd badsta sitt. Det dr darfor lampligt att innefatta dven
listorstaelsestrategier 1 begreppet kognitiva liarandestrategier, framhaller
Samuelstuen (2002). Kognitiva strategier dr malinriktade handlingar, som kan
knytas till hur textinnehall bearbetas av ldsaren. Kognitiv strategi kan besta i att
memorera, repetera eller att gora en tankekarta Over textinnehallet. Andra
exempel pa effektiva lasstrategier kan vara att skilja mellan viktig och oviktig
information, finna nyckelord, sammanfatta en text, dra slutsatser och stilla
tragor till innehallet (Dole, Nokes & Drits, 2009; Kintsch, 1998; Samuelstuen,
2002).

Ett nirliggande begrepp till kognition ar metakognition, som betyder att
kunna reflektera 6ver det egna tinkandet. De metakognitiva strategierna
aktiveras for att planera, 6vervaka, kontrollera och utvirdera anvindandet av
aktiviteter for att klara en uppgift. Metakognitionen har att géra med i vilken
grad en person dr medveten om pa vilket sitt den lar sig, reflekterar och virderar
huruvida malet ar natt, samt formagan att minnas olika foreteelser. I ldsning

giller det att kontrollera, uppmirksamma, utvirdera och 6vervaka sin egen
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forstaelse av textens innehall, sd kallade metakognitiva strategier (Samuelstuen,
2002, 2005).

Goda lasare stiller hypoteser om hur texter kan tolkas och gor jamforelser
med den nya information som texten ger. Ett typexempel pa detta ar att testa
sig sjalv genom att stalla fragor till texten for att kontrollera forstaelsen. Vid
jamforelse mellan goda lisare och nyborjare missar nyborjare ibland att anvinda
sig av metakognitiva strategier och de fortsatter att ldsa utan att inse var deras
forstaelse har gatt om intet. De kan dven ha svart att bedéma nir deras
listorstaelse inte stimmer Overens med innehallet i1 texten (Dole m.fl., 2009;
Kintsch, 1998; Persson, 2007; Samuelstuen, 2002).

I den hir avhandlingen utgdr ovanstiende genomging av lasforstaelsens
olika delar den bakgrund som ir visentlig for att sitta sig in i hur lidrarna i
studien resonerar om lasforstdelse och lisning. Studien ska ses som ett bidrag
till hur larares lasforstaelseundervisning formas 1 den sammansatta kontext som
skolarbetet utgor. Vilka kunskaper och arbetssitt kommer ldrarna att
understryka som viktiga i den egna lasforstaelseundervisningen? Vilka villkor
framhaller de intervjuade lirarna som Onskvart i undervisningen och vad ar

svargenomforbart?

Studier av undervisning 1 lasforstaelse

I toljande avsnitt uppmarksammas studier om larares arbete med lasforstaelse 1
undervisningen. Forst hanvisas till unders6kningar som genomforts i Sverige
och direfter till internationella studier. Dessa studier behandlar bade yngre och
aldre elevers lisning 4n de arskurser som den féreliggande studien avser.

Nir det giller forskning om svenska lirares undervisning i lasforstaelse har
intresset 6kat under senare tid. Bland svenska avhandlingar om lasforstaelse
tinns Ewalds (2007), som specifikt inriktar sig pa larares arbete med litteratur i
arskurs 4-6. I Alatalos (2011) och i1 Eckeskogs (2013) undersokningar dr det
larares lasundervisning 1 arskurs 1-3 som ar i fokus. I Westlunds (2013) studie
jamfors hur svenska och kanadensiska lirare bedomer lasforstaelse 1 arskurs 4—
6. I Mossberg Schillerqvists (2008) undersokning ligger tonvikten pa
litteraturlasning i arskurs 7-9. Har ges en presentation av nimnda studier.

Ewald (2007) belyste i sin avhandling lirares och elevers arbete med
skonlitterdra texter under mellanstadiearen (irskurs 4—6). Overgripande for hela
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undersokningen var att studera hur centrala malsittningar, lokal skolkultur och
lirares personliga synsatt paverkade litteraturundervisningen. Studien
omfattade dven de sociala och kulturella forhallanden som omgav
undervisningen, och det utrymme och den utformning som lirarna valde for
litteraturldsningen samt de mojligheter eleverna erbjods for att bearbeta sina
lisupplevelser. Anmarkningsvart var, konstaterade Ewald, att kritisk reflektion
och férdjupande diskussioner om texters innehall inte forekom i ndgon storre
utstrackning. Ingen av de studerade klasserna anvinde sig av teman, dir
elevernas erfarenheter bildade utgangspunkter for litteraturlasningen, utan blev
som Ewald uttryckte det, var de pedagogiska insatserna narmast slumpartade.
Den didaktiskt medvetna litteraturldsningen saknades, och lisningens funktion
blev snarare att eleverna blev ”sjilvgaende” 1 sitt lisande. Med detta menade
Ewald att lisandet blev nagot som eleverna skotte pa egen hand. Elevernas
individuella lisning dominerade, och kopplingar till andra amnen eller till de
overgripande varde- och demokratifragor som kursplanen anger, férekom i
liten grad. Om inte speciella lisprojekt genomfordes, forde litteraturldsningen
en undanskymd tillvaro, ansag Ewald.

I Franks (2009) och Alatalos (2011) undersokningar indikerades att larares
utbildning och kompetens ir en betydelsefull faktor for att eleverna ska kunna
utveckla en god listardighet. I Alatalos studie visade det sig att ingen av lirarna
spontant talade om att de undervisade om lasstrategier. Daremot uppgav de att
listorstaelsen testades regelbundet.

Eckeskog (2013) observerade larares undervisning 1 lastorstaelse i arskurs 1
och 2. I studien visade lirarna genom hoéglasning hur olika strategier kunde
komma till anvandning vid lasning. Lasaktiviteter som bestod i att utveckla
omvarldsforstielse, textanalys och textens betydelse for lisaren forekom i
obetydlig utstrickning. Eckeskog poangterade att eleverna skulle gynnas av en
undervisning dir texter kunde provas och bearbetas, exempelvis genom att
stilla fragor till texten eller att associera till egna erfarenheter.

Westlund (2013) gjorde i sin avhandling en komparativ studie mellan hur
listorstaelsen bedomdes under mellanstadiedren 1 det svenska skolsystemet
jamfort med hur den bedémdes i den kanadensiska skolan.® Studien var inriktad
pa intervjuer med larare och rektorer samt genom klassrumsobservationer. Av
resultatet framgick, att den svenska lirargruppen inte hade en aktiv
undervisning i lasforstaelse, med undantag for att forevisa hur faktatexter var

8 Kanada var enligt Westlund ett av de linder som har goda resultat i lisforstaelse (PIRLS).
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strukturerade. Bland de kanadensiska lirarna var just undervisning om
lisstrategier tydligt uttalad och eleverna uppmuntrades till att anvinda sig av
lisstrategier 1 arbetet med olika texter.

I Mossberg Schiillerqvists (2008) undersokning om litteraturldsning for
arskurs  7-9, demonstrerade lirarna kvalitativt skilda uttryck om
tolkningsgemenskaper. En malsittning var att undervisningen skulle leda till att
eleverna utvecklade sitt sprak, vilket skulle kunna gynna fortsatt lisande.
Lirarna arbetade med kombinationsstrategier, vilket enligt lirarna innebar att
litteraturldsningen bestod av att hantera bade innehall och firdigheter.
Diskussioner om litteraturen relaterades till elevernas egna erfarenheter om vad
en text kunde tankas formedla. De gemensamma diskussionerna om litteratur
var emellertid sparsamma, vilket enligt lirarna berodde pa att det saknades
klassuppsittningar av bocker. Lararna beskrev ett onskvirt arbetssitt, som
innebar att de skulle vilja ha fler samtalstillfallen om texters innehall och
tolkningar.

I Libergs (2005) klassrumsstudie studerades de konkreta lds- och
skrivprocesserna. Initialt i undervisningen fanns fragor om bakgrunden till
texterna, men efter att eleverna genomfort sina uppgifter, saknades dialog och
utbyte av tankar kring texternas innehall. Studien indikerade att texter, som
exempelvis hade karaktiren av en berittelse, drog med sig ldsaren genom
“tankande och kidnnande subjekt som man direkt eller indirekt kan identifiera
sigmed” (s. 102). Liberg menade att hir fanns en potential, som kunde engagera
lisaren i fantasieggande innehall tillsammans med en utvidgad dialog. Liknande
resultat fann, som tidigare nimnts, aven Reichenberg (2000) 1 sin studie.

Lundberg (2010) poingterar att med hjalp av hogliasning kan eleverna
utveckla formagan att samtala om texter och forsta hur skriftspraket ar
uppbyggt. For att kunna samtala om texters karaktir och beskaffenhet ska
eleverna, enligt Lundberg, ges tillgang till ord och begrepp, savil iamnesspecifika
som uttryck for tankeprocesser. Detta fordrar att lirare avsiktligt anvinder sig
av ett amnesspecifikt sprak tillsammans med eleverna.

En modell f6r hur forskare och lirare kan samarbeta kring text- och
litteraturdidaktiska teorier, samt hur dessa sedan kan omsittas och prévas
tillsammans med eleverna, har presenterats av Mossberg Schiillerqvist och Olin-
Scheller (2011). Forfattarna introducerade begreppet “fiktionsforstaelse som
innefattar lisning och meningsskapande kring en rad olika texttyper” (s. 40),
och fringick diarmed begreppet lasforstielse. En av lirarna i studien

uppmarksammade lasforstaelse med 7att lisa mellan raderna, fast det inte finns
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nagra”, och att detta inte var en sjalvklarhet for alla elever. Den insikten gjorde
att lararen blev mer observant pa om texterna verkligen matchade elevernas
bakgrundskunskaper. En av de deltagande lararnas slutsats var att gemensam
lasning och samtal kan synliggora ”saker som kommit in i texten utan att man
berittat det” (s. 42). Vidare konstaterade lidrarna att de bade vidgat sin egen
forstaelse av texter och forandrat sin syn pa elevernas ldsande.

Reichenberg (2014) undersokte hur lirare arbetade med diskussioner om
texter eleverna liast med en arbetsmetod som kallas ”Questioning the Author”.
Det visade sig att lirarna anvinde sig av flera lasstrategier, men hade littare att
anvinda lasstrategier, som att ga tillbaka i en text for att forklara, gora en resumé
av ett textinnehall, klargora nagot eleven uttryckt och gora anteckningar till en
text. Arbetsmetoden krivde mycket traning for att lararna skulle kunna anvinda
den pa ett systematiskt sitt.

Sa langt svenska undersckningar, fortsittningsvis uppmarksammas nagra
internationella studier, som behandlar lasforstaelse och lisning, och som
framhaller skilda delar av lasundervisningen.

Det finns olika modeller f6r hur man kan arbeta med lasférstaelse. En av
dem kallas {6r reciprok undervisning av Palincsar och Brown (1984). Den gar ut pa
att stilla fragor till texten, sammanfatta och forutsiga vad som ska komma att
hinda. Reichenberg och Lundberg (2011) har ocksa genomfort studier med
reciprok undervisning. I denna modell far eleverna trina fyra strategier:
torutspa, stilla fragor, reda ut oklarheter och sammanfatta med egna ord.

Langer (2005) betonar att lirare ska vara forsedda med en vilutrustad
“verktygslada” for att de ska kunna stodja eleverna 1 deras utveckling av lisning
och lasforstaelse. Vad Langer menar ar, att med hjilp av “verktygsladan” kan
larare valja adekvata arbetssitt och anpassa dessa till elevernas kvalitativt skilda
torforstaelser.

Litterir undervisning dr en social aktivitet, som innebdr att ldsare
tillsammans diskuterar texters innehall ur olika synvinklar. Fragor som stalls till
texten kan enligt Langer (2005) vara Vem deltar? Hur tinker eleverna? Hur
samspelar de. Langer beskriver byggandet av “férestillningsvirldar”, vilket
innebir att alla individer dr barare av och paverkas av olika grupptillhorigheter
och kulturer. Utgangspunkten i litteraturldsningen dr, menar Langer, att "det
eftertinksamma ’forstillningsbyggande’ klassrummets genomgripande sirdrag
dar 6vertygelsen att litteratur provocerar tinkandet och att elever 4r kompetenta
tankande individer” (s. 77).
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Langer (2005) framhaller fyra pedagogiska grundprinciper om det
torestillnings-byggande klassrummet, av vilken den forsta dr att “elever
behandlas som individer som under hela livet bygger forestillningar” (s. 77).
Grundprincipen ska i detta fall vara att eleverna anvinder sina tidigare
kunskaper om virlden och sig sjilva. Dirigenom bekriftas elevernas eget
tainkande och de ger dem moijlighet att ga vidare i sina tolkningar. Interaktionen
med andra elever ger utrymme att ”dgna sig dt sina egna tankar och pa sd satt
bli skickligare pa att bygga forestillningsvirldar, bli starka individer och mer
tankande minniskor” (s. 78).t

Den andra grundprincipen handlar om ”fragor som en del av den litterira
erfarenheten” (Langer, 2005, s. 78). Att stalla fragor om hur olika foreteelser
kan sammankopplas med annan litteratur och till forhallanden 1 verkligheten
utmanar elevens tinkande, menar Langer, genom att lasaren stiller sig fragor 1
likhet med ”Tank om...? Tror du verkligen att..., Jag ar inte siker...?” (s. 79).
Minniskan stiller sig hela tiden fragor av den har sorten, egentligen till det
mesta som finns 1 minniskans omgivning och till innehallet 1 boécker, filmer,
debatter etc. Genom att undervisningen har en utforskande karaktir av
begrundande av alternativ, att viga féreteelser for och emot, ar fragorna enligt
Langer, ett bevis for att eleverna funderar och provar hur nagot kan uppfattas
av det de last.

Langer (2005) definierar den tredje grundprincipen med att “klassens
umginge ar ett tillfille for att utveckla forstielse” (s. 80). Det dr inom
klassgemenskapen som tillfille ges att préva sina egna forestillningar. I denna
gemenskap konfronteras allas idéer och tankar, och méjligheter skapas for att
eleven sjilv fir nya insikter. Eleven kommer med sina forforstaelser och
torestallningar till klassrummet och gar troligtvis ut darifran med andra och nya
tankar.

I den fjarde grundprincipen i det foérestallningsbyggande klassrummet ar
avsikten i undervisningen att ”for att berika tolkningarna anvinds en mingd
olika perspektiv”’ (Langer, 2005, s. 80), som ska stétas och blotas. Elever far
hjalp med att uppticka sadant de sjilva inte sett eller uppfattat och dven med
att reflektera over sina tillfalliga forestillningsvirldar samt jamféra med andras
uppfattningar, vilket kan berika synen pa sig sjilva och omvarlden.

Betydelsen av dialogen 1 klassrummet framhalls ocksa av Dysthe (1996), som
beskriver en socialt interaktiv inlirningsmodell i vilken det ska finnas
asiktsutbyte bade elever emellan och mellan lirare och elever. Dialogen skapar

en gemensam referensram till det som ska ldsas och liras. Da manniskor ar
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inblandade i en dialog med omvirlden lir sig manniskan i denna interaktion att
lyssna, att stilla fragor, motivera sina asikter samt tolka upplevelser. Dysthe
tramhaller:

Mitt huvudargument for det dialogiska klassrummet ligger i sprakets centrala
betydelse i inldrningsprocessen. Det finns for det forsta en nira koppling
mellan sprak och tinkande, och for det andra dr spraket en skapande kraft i
relation till andra ménniskor (i eller utanfér klassrummet). Det dr ndgot som
sprakfilosoferna insett, men konsekvenserna av detta for inlirningen har varit
oklara och hittills inte satt nagra speciellt tydliga spar 1 lararutbildningen. (s.
228)

Forstaelse ar foljaktligen nagot som uppkommer i interaktionen mellan lirare
och elever samt eleverna emellan. Lasning och larande blir ur en sidan synvinkel
bade kognitiv och social samt att gynnsamma inlarningssituationer kan skapas:
”All forstaelse dr aktiv och social, “vi® hittar meningen tillsammans™ (Dysthe,
1996, s. 228).

Pressley (1998/2006) och Wharton—-McDonald (2006) fann i studier frin
amerikanska skolor att lirares medvetna val av undervisning som riktades mot
diskussioner frimjar lasforstaelsen. Att lira eleverna att urskilja huvudtanken i
en text samt att lirarna hade hoga forvantningar pa elevernas prestationer, var
gynnsamt for lisutvecklingen.

I en annan amerikansk studie utmanades lirare i att finna utvecklande
arbetssitt som skulle forbittra elevernas formaga att forsta hur texter var
uppbyggda (Montelongo, Herter, Ansaldo & Hatter, 2010). Eleverna skulle lara
sig praktiska tillvigagangssiatt for hur de kunde uppticka monster och
sammanhang i texter. Arbetsordningen bestod 1 kontroll av ordkunskap, fokus
pa textstrukturen, skrivande av kompletteringsmeningar och till sist en
omskrivning av texten med egna ord.

Hur ldrares personliga uppfattningar om ldsning sedan influerade pa
undervisningen visades i en studie av Wragg m.fl. (1998). Forskarna antog till
en borjan att uppfattningarna skulle skilja sig at mellan en praktisk/funktionell
anvindning av lisfirdigheten och en personlig och/eller kulturell utveckling.
Det framgick av svaren att det fanns en spiannvidd ifrin en praktisk anvindning
av lasfardigheten till anvindningen i ett bredare perspektiv, liksom att kunna
anvinda den 1 sociala sammanhang. Nigra av lirarna uppfattade att de
inkluderade och anvinde bada koncepten, medan andra uppfattade att de hade
en mer vidgad syn, sasom att arbeta fOr att elevernas lasning skulle bli en del i
ett livslangt noje av att lasa. De lirare som uttryckte en holistisk syn, det vill
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saga en helhetssyn pa lasningen och eleven, sag inte enbart till den funktionella
aspekten av lasfardighet, utan dven till litteraturens roll som forstroelse likval
som till att lasarens forstaelse och kunskaper 6kade.

Det visade sig ocksa att de larare som hade en helhetssyn pa lasning forsag
sina elever med ett varierat utbud av lismaterial samt tillfallen att diskutera
bocker, jamfort med de lirare som hade en mer funktionell syn pad lisning.
Slutligen konstaterade forskarna att vad som gav resultat och ledde till
torbittring av lasfardigheten hos eleverna, snarare var de sma och
mangfacetterade bidragen dn nagon enstaka uppfattad mirakul6s strategisk
insats (Wragg m.fl., 1998).

Duke och Pearson (2008/2009) foresprakar att undervisning i lisforstielse
ska innehalla bade undervisning om specifika lasstrategier, gott om tid for att
lisa, skriva och diskutera om texter. De rekommenderar féljande inslag i

undervisningen for att utvecklingen av lasforstaelsen ska fa effekt:

e Att kunna avkoda ritt (och fa relevant hjalp om sa behovs).

e Attlésa texter for att fa en upplevelse och samtidigt ldsa med tydlig avsikt.

e Att ldsa texter fran olika genrer fOr att utveckla kunskap om olika
texttyper.

e Att erbjuda en lirandemilj6 som utvecklar ordférrad och
omvarldskunskap.

e Att mycket tid avsatts till att skriva texter som andra ska lasa och forsta.

e Attlarandemiljon ska innehalla rikligt med tillfallen till utmanande samtal

om texter.

Hur lirares egna attityder till lisning kan ha inflytande pa deras undervisning
framkom i en studie av McKool och Gespass (2009). De lirare som sjilva liste
mer an 30 minuter per dag for nojes skull, anvande sig av flera olika lasstrategier
och tenderade ocksa att anvinda sina egna personliga insikter som modeller i
undervisningen. De lirare som hade ett stort intresse for att ldsa, engagerade
sina elever, visade pa speciella lasstrategier, erbjod eleverna fler mojligheter att
vilja vad de ville lasa och gav dven eleverna mer tid till att ldsa dn de lirare som

inte agnade sig at att ldsa pa sin fritid.
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Sammanfattning

Lasforstaelsen dr viktig 1 skolans alla dmnen och alla elever gynnas av
undervisning, vars syfte ar att utveckla och férdjupa forstaelse av texter. Lirares
arbete med lasforstaelseundervisning ar darfor av stor vikt for att optimera alla
elevers larande i flertalet amnen i skolan.

Det ar betydelsefullt for larare att ha en varierad metodarsenal att ta till f6r
att kunna mota elevers skilda behov 1 lisutveckling och lirande. Genom att
uppmarksamma larares 6vervagande och strategiska val i sin undervisning, ges
en inblick i vilka stindpunkter lirare har i arbetet med lisundervisning,

Lasforstaelse innefattar flera moment, som larare behover ha kunskaper om,
till exempel teoretiska insikter om hur det gar till att uppfatta en text och hur
de kognitiva funktionerna fungerar. Metakognition har att géra med f6rmagan
att kunna reflektera 6ver det egna tinkandet (lisningen) (Frey & Fischer, 2010).
Metakognition innebar ocksa medvetenhet om nar och hur alternativa lds- och
lirstrategier dr lampliga att anvanda.

Betydelsefulla delar i lisningen dr avkodning, forforstaelse (Samuelstuen &
Braten, 2005), lasflyt och ordférrad (Lawrence, White & Snow, 2010) samt hur
lasaren uppfattar budskapet 1 en text (Cain, 2010; Hoien & Lundberg, 1999).
Visentligt for fOrstaelsen ar ocksa att lasaren kan gora inferenser for att en text
ska bli begriplig. Alla moment maste forenas for att forstaelsen ska infinna sig
(Kintsch & Rawson, 2005/2007; Reichenberg, 2008).

Tre faser 1 lasningen kan urskiljas, vilka kraver olika ldsstrategier. Dessa ar
strategier och aktiviteter fore lasningen, att aktualisera under lisningen samt
arbeta med efter liasningen. I strategier fore lasningen ingar att aktualisera
torkunskaper, torklara begrepp, forsta textstruktur och att skapa motivation for
att lasa. I strategier under lisning ingar aktiviteter som att visualisera, kunna
gora inferenser samt att kunna 6vervaka den egna forstaelsen. Efterarbetet med
lasningen innebir exempelvis att gora olika uppgifter till texten, skrivuppgifter,
sammanfattningar, tolka texten och stilla egna fragor till den.

I svenska studier som behandlar lasférstaelse finns det ett antal, som tar upp
undervisning bland bade yngre men ocksa aldre elever dan de arskurser som ar
aktuella i min studie (Alatalo, 2011; Ewald, 2007; Mossberg Schiillerqvist, 2008).
I de ovan nimnda studierna av svenska larares undervisning och elevers lasning,
visade det sig att gemensamma aktiviteter sisom samtal om litteratur, inte var
ett centralt inslag i undervisningen. Genom att delta i diskussioner och samtidigt
konfronteras med allas dsikter, uppfattningar och idéer, kan eleverna prova sitt
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tainkande. Interaktion mellan lirare — elev och mellan elev — elev kan férdjupa
forstielsen av texter.

I dessa svenska studier utmanades och stimulerades eleverna inte genom
diskussioner om det man last. Istillet var det tyst lisning (individuell) som
dominerade. Enligt lirarna 1 studierna berodde detta pa att det till exempel
saknades adekvat material pa skolorna.

Bland internationell litteratur om lasforstaelse betonar Langer (2005) att
lirare ska kunna variera arbetsmetoderna for att kunna stodja eleverna i deras
lisutveckling. Vidare anser Langer att litterar undervisning ar en social aktivitet,
vilket innebar att ldsare tillsammans diskuterar texters innehall ur olika
synvinklar. Vad Langer innefattar i detta, ar att nir texter diskuteras, ska
eleverna anvinda sig av sina bakgrundskunskaper, stalla frigor om och till det
lista. Arbetssittet utmanar elevernas tinkande, och genom att jamfora sina egna
forestillningar med andras, vidgas deras syn pa sig sjalva och omvarlden.

Undervisning i lasforstaelse ska vara balanserad, vilket innebar att den ska
innehalla bade undervisning om specifika lasstrategier, gott om tid for lasning
samt att skriva och diskutera texter (Duke & Pearson, 2008/2009).
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3. Organisatoriska villkor for
undervisning

I detta avsnitt uppmarksammas skolans organisation och vilket inflytande den
har for liararnas undervisningspraktik. Hir fokuseras pa relationen mellan
undervisningspraktiken  respektive  (a) liro- och  kursplan, (b)

skolorganisationens resurser och (c) lirares kompetensutveckling.

Liro- och kursplanens betydelse

Arbetet med och forverkligandet av liroplanens mal ar en del av
undervisningspraktiken och kommer att innefattas i foreliggande studie. Kdrnan
1 larares undervisning baseras i studien pa hur intentioner 1 liro- och kursplaner
omtalas och realiseras enligt de intervjuade lararna.

Lirararbetet praglas av de normativa principer som finns 1 liro- och
kursplaner samt av de normer som forvirvats i lararutbildningen (Linde, 2012).
Dessutom framhaller Linde att den normativt formulerade liroplanen inte
reglerar allt, ”utan snarare ar ett uttryck for gjorda kompromisser och
overenskomna riktlinjer f6r en 6nskad utveckling” (s. 55). Till de normativa
aspekterna for undervisningen adderas, menar Linde, lirares egna erfarenheter
och villkor for arbetet paverkar undervisningen. Allt ska bindas samman,
struktureras och inordnas i den praktiska undervisningsverksamheten.

De nationella malen ska infogas och passas in i undervisningsprocessen, det
vill siga, till den sa kallade transformeringsarenan (Lindensjé & Lundgren,
2000). Dir bestims vad som ska betonas eller vad som ska hallas tillbaka,
(Carlgren, 2005; Linde, 2012). Vid implementeringen av ldro- och kursplanernas
malsattningar ar, enligt namnda forskare, lirare huvudaktérer men annan
personal i skolan ar ocksa inkluderad, exempelvis skolledning och tillfallen dar
elever ir medagerande.

Carlgren (1999b) papekar att tolkningen av innehallet i liro- och kursplaner
(Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 1994) utgjorde ett uppdrag som lirare inte
var fortrogna med sedan foregaende liro- och kursplaner. Med tolkningarna
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som grund skulle liro- och kursplanens undervisningsmal brytas ner och
anpassas till den lokala skolverksamheten. Larares erfarenheter och de faktiska
torhillanden som finns for skolverksamheten, bildar den lokala kontext dar
kursplanen realiseras. Dessutom paverkas planerings- och klassrumssituationen
av aktuella foreteelser och far dirmed en, hir-och-nu orientering.

Lindensj6 och Lundgren (2000) hivdar att genom tolkningen av de
nationella malen samt genom olika hinsynstaganden 1 undervisningen
(pedagogiska och sociala), formas grunden f6r hur undervisningen forverkligas,
det vill sdga, den undervisning de nimnda forskarna benimner som
realiseringsarenan. Vid den enskilda skolan, inom ett lirarlag eller den enskilde
liraren avgor hur innehallet i laro- och kursplaner ska genomféras och anpassas
till undervisningen samt hur valméjligheterna ska introduceras till eleverna.

Vissa skolimnen ar mer eller mindre preciserade (avgrinsade), exempelvis
ir matematik och naturvetenskap mer avgrinsade dn amnen inom det
samhallsvetenskapliga féltet (Linde, 2012). I starkt definierade dmnen,
exempelvis matematik och naturvetenskap, har den formulerade liroplanen en
fastare stillning. Vidare menar Linde att svenskamnet (och lasning) tillh6ér den
grupp av iamnen som har en svagare avgriansning. 1 sidana dmnen ar lirares
utrymme for skilda tolkningar och personliga repertoarer vidgad och formar
vad som slutligen medieras. Amnets traditioner ir ocksd visentliga, iven om
det i liroplansformuleringar finns en striavan att bryta ny mark.

Vad som styr lirares arbetsmetoder och delvis stoffurvalet forenas med vad
liraren vi// att undervisningen ska innehalla (Linde, 2012). Uppfattningar och
torvantningar pa vad som ska formedlas och vad liraren valjer att ta upp
bestimmer hur undervisningen kommer att utformas och vad som kommer att
genomforas. Detta vivs samman med radande strukturella villkor i
skolorganisationen, villkor som pa samma gang kan vara skapande men ocksa
begrinsande: ”Varje undervisningsforlopp har sin egen historia om hur det
realiserade stoffurvalet har kommit till, vilka faktorer som spelat roll och hur de
slutliga avgorandena skett”, (s. 65) papekar Linde.

I en enkitundersckning av Skolverket (2005b), var syftet att ta reda pa
lirares och rektorers instillning till mal och kriterier i liro- och kursplaner.’
Enligt liararna virderades de statliga styrdokumenten hégre dn den lokala

skolans arbetsplaner, vilket dven framkom i en lirarstudie av Robertson

? Skolverket gjorde dven en intervjustudie (2007) med 38 lirare om kursplanernas anvindning
Skolverket, (2008).
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Hoérberg (1997). Framfor allt var det undervisningens innehall som stod i fokus,

medan metodfrigorna inte hade en lika framtridande plats.

Skolans organisation

Forhallanden som bestimmer hur lirararbetet kommer att kunna genomfoéras
handlar om de nationella och kommunala styrdokumentens inflytande samt
forvintningar fran bade skolans organisation, elever och 6vriga. Aven arbetets
innehall (bortsett frain undervisningen) har férindrats mot mer uppféljning och
dokumentation én tidigare (Skolverket, 2013).

Inom skolvisendet finns nivaer av makt, fran den statliga styrningen genom
skollag och liroplan till den kommunala nivan med dess styrning och inriktning.
Inom dessa maktnivaer ska skolarbetet realiseras aven om de inte alltid stimmer
overens med varandra (Carlgren, 2005). Kommunen ska genom sin
organisation och ekonomi erbjuda villkor som sakerstaller att den praktiska
skolverksamheten kan genomforas.

I skollag och liroplan ar malen fér skolverksamheten faststillda. De
normativa delarna (liro- och kursplan) ska integreras med larares pedagogiska
kunskaper och vad som ar mojligt att realisera, vilka ska leda vidare till en
adekvat undervisning. Ldrare och rektorer stills infor uppgiften att utifran laro-
och kursplaner organisera hur skolans verksamhet ska formas vad giller
strukturer, innehall och valmoéjligheter for eleverna, understryker Carlgren
(2005).

Ett annat begrepp ar “frirumsmodellen” (Berg, 2003) och med den menas
att den svenska skolans styrning kan betraktas ur tva synvinklar:

1) I de statliga och kommunala regelverken faststills riktningen pa skolans
arbete. Berg benimner dessa som formella styraspekter. Dessa formella
styraspekter bildar en slags yttre grans for skolans verksamhet.

2) Den del som bestir av enskilda skolors kultur, tradition och sociala
kontext betecknas som informella styraspekter. De informella aspekterna finns
inom frirumsmodellens inre grinser. Inom detta informella omrade ska
skolledare och ldrare utforma skolans uppdrag till det pedagogiska
vardagsarbetet och, som Berg lyfter fram, se till elevernas bista i att uppticka
och erovra det tillgingliga (outnyttjade) frirummet” (s. 31). I de informella
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styraspekterna ingar dven att ldrare dr aktorer som paverkar och formar
organisationen och aterverkar pa lirares individuella undervisningsarbete.

De skolspecifika villkoren sasom regler, resurser och olika system for
utvardering varierar mellan skolor beroende pa kommunernas organisation.
Forutsittningar av annat slag som i forsta hand inte dr skolspecifika, till exempel
arbetsloshet, immigration, etnicitet och informationsteknik, skapar sociala
effekter som ar av mer generell art och kan paverka vissa skolor mer 4n andra
(Carlgren & Marton, 2004). Det ar mot denna beskrivna bakgrund som léarares
undervisningspraktik ska studeras samt det inflytande skolans organisation far
pa undervisningspraktiken.

Forvintningar och krav pa lirare kommer inte enbart utifran, utan ocksa
anser Hargreaves (1998), fran lirare sjalva i deras stravan efter att uppna sina
egna individuella pedagogiska ideal. Forklaringar till att lirare pressar sig kan,
enligt forskaren, ha att géra med att lararuppdraget 1 stor utstrickning uppfattas
som diffust. Hargreaves framhaller att detta uppdrag inte bara omfattar
kunskapsmalen, utan ocksa sociala och emotionella mal, samt att lirare anser
att det kan vara svart att veta hur och nir alla dessa mal dr uppftyllda. Ur dessa
synvinklar kan yrket kinnas granslost. Hargreaves menar att larare kan tolka det
sd, att hur mycket de dn arbetar, finns det alltid nagot som skulle kunna géras
bittre eller mer av.

Stenlas (2009) skriver i en rapport om hur lirarkiren som profession
paverkats under de senaste 20 aren da ansvaret for skolan decentraliserades fran
staten till kommunerna. Det blev i realiteten kommunerna som tog over
administrationen och ”som var oférberedd pa uppgiften och i stor utstrackning
saknade kompetens f6r den” (s. 11). I samband med kommunaliseringen av
skolan, konstaterade Stenlds att lirarnas makt 6ver arbetet hade minskat under
denna period. Decentraliseringen ledde till en oOkad reglering av lirarnas
arbetsférhallanden. Detta skedde samtidigt som samhallets ekonomi stramades
at och dven andra yrkesgrupper inom den offentliga sektorn kom att beroras av
den ekonomiska tillbakagangen.

Kommuners strama ekonomiska verklighet har, menar Hargreaves (1998)
och Gannerud (1999), medfort att personalgrupper reducerats, varvid dessa
kollegors arbetsuppgifter delvis infogats 1 de kvarvarande lirarnas
ansvarsomraden. Premisser som dessa kan, enligt nimnda forskare, ”leda till
splittring och minskade méjligheter till f6rdjupning och utveckling av larares

centrala yrkeskunnande, sa att arbetets kvalitet riskerar att forsamras” (s. 32).
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I intervjuer med larare som Skolverket (2001) genomfort, patalar lirare att
nir det handlar om att f6randra verksamheten utsitts de for patryckningar bade
fran kommunens och fran skolledningens sida. Hargreaves (1998) papekar att
”Ju lingre bort fran klassrummet och dirmed fran hindelsernas tita centrum
som man befinner sig, desto langsammare tycks tiden ga dar” (s. 121). Vad
Hargreaves syftar pa ir att skolchefernas position ar sa avlidgsen att de inte kan
se lirarnas komplexa och intensiva arbete i klassrummet, utan tycker att
torandringstakten ér alldeles for lingsam.

Berg (2003) samt Carlgren och Marton (2004) riktar uppmarksamheten mot
den enskilde lararens marginella mojligheter att paverka beslut som tillhér den
kommunala organisationens sfar. Hur detta visade sig 1 det praktiska arbetet
framkom 1 ett skolutvecklingsprojekt med larare (Tyrén, 2013). Syfte var att
introducera datorn som hjalpmedel i lis- och skrivutvecklingen bland yngre
elever (6-9 ar). Det framkom att de tidsmissiga och ekonomiska
begransningarna lade hinder i vigen for att projektet skulle kunna genomféras
som planerat.

Skolans organisation och ridande skolkultur paverkar siledes vad lirarna
har att utga ifran i arbetet och utgor en del av den diskussion som pagar kring
lirares undervisningspraktik. Samtidigt som ldrare inordnar sig i
skolorganisationen ir de ocksa medaktérer och paverkar utformandet av
organisationen. Detta i sin tur far betydelse f6r hur den individuella
undervisningspraktiken konstrueras.

Andra omstindigheter som enligt Skolverket (2013) paverkar lirararbetet
har att géra med att arbetstiden intecknats alltmer under 2000-talet. Nya
arbetsuppgifter har tillkommit, sisom IUP,"" skriftiga omdémen och
betygsittning i ldgre drskurser. Aven de nationella proven i arskurs 5'' uppfattas
av lirare som arbetskrivande och inte alltid enkla att genomféra utifran
Skolverkets anvisningar. Detta konstaterar en larare i Lunneblads och Asplund
Carlssons (2010) studie av hur proven paverkar arbetet i en femteklass.

Under samma tidsperiod (2000-talet) har det inte gjorts forandringar, varken
i undervisningstid eller nar det giller tid for planering och efterarbete.
Undervisningstiden dr densamma som tidigare eller har i vissa skolor till och
med 6kat, allt medan tiden for efterarbetet inte foérindrats (Skolverket, 2001,

10 TUP = Individuell utvecklingsplan.

1 Numera i arskurs 6.
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t2013). Skolverket betraktar det som sannolikt att tiden for planering och
reflektion har minskat till férman for nya arbetsuppgifter.

Larararbetet har sdledes expanderat med fler administrativa uppgifter i det
dagliga arbetet enligt Skolverket (2013). Dessa uppgifter uppfattas, poiangterar
Hultqvist (2011), som en ”form av styrning, rent tidsmassigt, eftersom de inte
gar att prioritera bort” (s. 206). Lararna menar vidare, enligt Hultqvist, att
styrningen har 6kat och handlingsutrymmet f6r den enskilde har minskat.

Andra paverkansfaktorer 1 lararpraktiken visas i Anderssons (2006) studie,

2

vilken pekar pa betydelsen av att uppmirksamma ... den mikropolitik och
dolda styrning som méter dem i vardagen” (s. 72). Olikheter i intresseriktningar
har medfort, menar Andersson, att lararna kinde bade utsatthet och ensamhet.
Studiens resultat indikerar att samarbete mellan nyutbildade larare och erfarna

kollegor ar gynnsamt f6r den lokala skolutvecklingen.

Larararbete och kompetensutveckling

Lirares forestallningar och 6vertygelser om undervisning formas under den
egna studietiden och avgér vad de tar med sig till sin kommande praktik. Att
observera en lirare kan litt leda till missférstand och en av dessa ar att tro att
undervisning ér latt. Enbart observationer av lirare ger inte kunskaper om val
av olika lirandestrategier, vilka kan vara olika for olika eleverna och variera med
amnena. Lirare maste ha en god teoretisk grund att sta pa; de maste kunna
organisera kunskap pa sa sitt att det underlittar aterkoppling och handling
(Hammerness m. fl., 2005).

Larares kompetensutveckling dr angelaget att belysa ifran utgingspunkten
att regelverken, men édven forskning, kan medverka till att férindra bade
innehall och arbetsmetoder for lisundervisning. Foljaktligen blir det viktigt
vilken kompetensutvecklingen som genomfors, vilket innehall den bér ha,
vilken betydelse erfarenhet har, det kollegiala samarbetet och att tillfallen finns
tor att reflektera 6ver sitt arbete och forandringsarbete.

Lirares  fortbildning  dterkommer stindigt 1 diskussioner om
yrkesutvecklingen (Dole, 2003). Det handlar exempelvis om vad
kompetensutvecklingen ska innehalla, nir den ska genomfdras och 1 vilken
utstrackning (mingd) den ska bedrivas. Kritiska roster hojs ibland emot
kompetensutveckling som bestir av kortare utbildningar, vilka ibland kan
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uppfattas som alltfor fragmentariska. Dole hinvisar till undersékningar som
tyder pa att larare inte alltid anser att de kan lira frin experter” (s. 178) pa ett
sadant satt att de utvecklas bittre 1 sitt arbete. Dessutom tvingas manga larare
att delta 1 utbildningar som inte ir relevanta i forhallande till deras specifika
amnesomrade, menar Dole. Ibland presenteras larstrategier och metoder for
lirare, som ar tiankta att anvandas for att utveckla specifika kunskaper hos
eleverna. Men hur kunskaperna ska relateras till lirande askadliggors endast 1
undantagsfall. Joyce och Showers (2002) pekar exempelvis pa att lirare anser
att de kan ha svart att tilligna sig teorier vilka bidrar till att det blir svart att
omsitta nya insikter i praktisk tillimpning. Slutligen framhaller Dole (2003) att
lirare kontinuerligt bor fa vagledning om hur det som ar nytt ska appliceras eller
anpassas till existerande undervisning

Dole (2003) anfor att mojligheterna for larare att analysera praktiken eller att
anpassa nya ron till redan etablerade kunskaper inte fatt en framtridande plats
1 yrkesut6évningen, samt att det saknas tid for utvirdering och reflektion av
undervisningen. Kompetensutveckling med mojlighet till uppfoljning och
anpassning av det nya till den existerande praktiken framhills som en limplig
utvecklingsvag.

Hultman  och  Wedin  (2008)  utforskar  ldrares  vardagliga
kompetensutveckling. De menar att f6r att bilda sig en uppfattning om hur det
dagliga arbetet i klasser realiseras beh6vs studier av hur lirare utvecklar och
agerar 1 sin praktik. Tre omraden dominerar i lararnas kunskapsbildning, menar
Hultman och  Wedin: relationsarbete, didaktisk  foérkovran  och
betygssattningsrelaterat arbete. Hultman och Wedin menar att "Lararpersonen
och de egna milen med undervisningen blir viktiga faktorer, da de ar vigledande
tér den inre drivkraften” (s. 67), vilket enligt forskarna innebir att

relationsarbetet ar Overordnat de tva andra.

Erfarenbetens och arbetslagets betydelse

Erfarenhetens betydelse for larare visas i Robertson Horbergs (1997) studie, dar
erfarenheten bidrar mest till att lirare gor forindringar i sitt yrke, men att ocksa
den egna drivkraften och stimulansen fran eleverna har stor betydelse. Att
undervisningspraktiken har sin grund i flera kallor papekas i en studie av Wragg
m.fl. (1998). Forskarna skriver att lirares egna erfarenheter av vad som fungerar

av materiel, arbetssitt och kollegors rad samt studium av publikationer inom
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utbildningsomradet blir en vixelverkan mellan personliga uppfattningar och
den undervisningssituation lirare befinner sig i.

Olika typer av kollegialt samarbete har visat sig vara ett viktigt element i
lirares yrkesutovande. Det kan innebira att anvinda sig av gemensamt material,
utveckling av lokala arbetsplaner och att diskutera elevernas kunskapsutveckling
(Skolverket, 2014). Exempel pa lararlagsarbete dir kollegor diskuterat sitt
arbete, visas 1 Langelotz (2014) aktionsforskningsstudie av lirares kollegiala
handledning. I studien framkom att lirarna ansag att samarbetet i arbetslaget
resulterat i att de blivit battre pa att samarbeta kring pedagogiska frigor. Det
“frimjade nya former av handlingsinriktat samarbete bade i lirarlaget och
mellan laget och andra kollegor” (s. 92). Kommunikation i1 arbetslaget,
framhaller aven Granberg och Ohlsson (2005), skapar handlingsalternativ som
individen troligtvis inte sjilv skulle ha utarbetat: ”Genom medlemmarnas
interaktion och kommunikation skapas det vi kallar positiva synergieffekter” (s.
239). Skolverket (2011a) pekar pa vikten av att lirare garanteras tid for
didaktiska diskussioner om undervisningspraktiken.

Skolverket (2011a) har som utgangspunkt i sin ligesbedémning, att larare
bor ges mojligheter att forbittra sin professionsutveckling inom den dagliga
verksamheten. Larares kompetensutveckling ska vara en pagiende process,
eftersom forindringar inte kommer av sig sjalvt, och lirare behéver fortlopande
information om och guidning i pedagogiska nyheter (Hodges, 1990).

De riktlinjer som beskrivs nedan och som férespriakas av Dole (2003) ar
relaterade till kompetensutveckling efter amerikanska skolférhallanden, men
torde dven vara tillimpbara inom svensk skolverksamhet. Skolverket (2011a)
har i det narmaste identiska rekommendationer. Riktlinjerna ar: 1) fokus pa
torbattring av vad eleverna behover lira sig, 2) involvering av lararlaget i
utvecklingen av skolan, 3) personalutveckling som ér skolbaserad, 4) pagiende
och stodjande personalutveckling, 5) utveckling av lirares teoretiska kunskaper,
0) stottning till personalen for att forandringsprocesser ska bli effektiva.

I Skolverkets (2013) rapport om ldrarnas yrkesvardag betonas just vikten av
den kontinuerliga kompetensutvecklingen samt skolhuvudmannens ansvar for

att saidan genomfors.

Reflektionens roll
I diskussionen om ldrares arbete och yrkets progression framligger
Alexandersson (2007) olika infallsvinklar 6ver hur yrkesutévningen kan
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utvecklas och stirkas. Utbildning, erfarenheter och personliga forestillningar
bildar, menar Alexandersson, den bakgrund som lirare har f6r sin undervisning,
och benimns ofta med begrepp som reflektion, praktisk teori, handlingsteori
eller praxisteort.

Reflektion i skolsammanhang innebir didaktiska reflektioner, skriver
Sellbjer (2006), och ett annat uttryck ar reflekterad praktik om reflektion i
klassrummet (Handal, 1996). Reflektion ir en medveten aktivitet med
hinvisning till den lirandes egna kunskaper, menar Handal. Dirutéver betonar
Handal att “reflektionen ar en meningsskapande verksamhet” (s. 109), ett
redskap for att utveckla yrkeskunnandet. Att klassrumspraktiken idr en
reflekterande praktik, framhalls dven av Cruickshank, Bainer och Metcalf
(1995). Namnda forskare lyfter fram att gemensam reflektion kan innebira en
torandring och en utveckling av perspektiv, samt att kunna betrakta de egna
observationerna ur olika synvinklar.

Reflektionen kan foljaktligen vara ett hjalpmedel f6r larare att vidareutveckla
sin yrkespraktik, bade genom sjilvreflektion och/eller tillsammans med
kollegor (Bengtsson, 1996/2007). Enligt Bengtsson innebir reflektion att med
noggrann eftertanke gora sitt arbete till foremal f6r djupare forstaelse for 7att
fa kunskap om sin egen yrkespraxis” (s. 77). Savil Bengtsson som Cruickshank
m.fl. (1995) samt Emsheimer (2005) pekar pa att malsittningen med
reflektionen ar att forbittra lararutovningen, att fundera Over varfor ett visst
moment visat sig vara framgangsrikt i undervisningen och att det inte bara har
fungerat. Arbetsgrupper som anvint sig av reflektion om arbetet starkte sin
”t6rmaga att resonera och hantera olika arbetssituationer” (Avby, 2016, s. 274).
Dessutom framhaller Avby att reflektionen ledde till att invanda tankemonster
utmanades och en djupare forstaelse for det egna arbetet utvecklades.

Enligt Cruickshank m.fl. (1995) utgar en reflekterande praktiker frin den
situation som 4r for handen och férstir den som bade lik och olik tidigare
hindelser och att praktikern/liraren dirfér provar sig fram. Cruickshank m.fl.,
relaterar larare till att vara sociala aktorer. De reflekterar 6ver och utvecklar ny
kunskap om olika slags situationer samt formulerar och tolkar de praktiska
problem som uppstitt i ett visst skede. Med f6rmagan att urskilja kunskap som
ar bakgrund till handlingar kan reflektionen bidra till att utveckla lirandet
(Avby, 20106).

Det har debatterats om lirare kan vara reflekterande i klassrumssituationen
(Carlgren, 2005). Men Carlgren papekar dartill att lirare i f6rsta hand maste vara
“handlingsorienterade” (s. 280) i klassrummet i syfte att gora ritt saker vid ratt
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tillfalle och att tid till eftertanke inte finns. Carlgren menar i detta sammanhang
att det mer handlar om “nirvaro, lyh6rdhet och flexibilitet” (s. 281).

Reflektionens roll i fortbildningssammanhang uppmarksammas i en studie
av de Vries m.fl. (2013), dar det visar sig att reflektionen har fatt en underordnad
betydelse for lirare. de Vries m.fl. redogor for hur lirare hellre visar
engagemang for att uppdatera sig inom sitt amne och i forhillanden som r6r
samarbete, 4n att delta i reflekterande aktiviteter.

I Skolverkets (2013) studie som behandlar lirares anvindning av arbetstiden
visar det sig att lirare anvinder marginellt med tid till reflektion kring
undervisningen. I kommentarer till resultaten riktas uppmairksamhet pa att
lararyrket “’ska priglas av kritisk reflektion” (s. 85).'

Vidarentveckling i arbetet

Hur skolor organiserar ett forandringsarbete visar Liljenberg (2013) i en
jamforelse av tre skolors arbete med att forbittra skolarbetet. Den skola som
hade ett mer utvecklat arbetslagsarbete och “gemensamma rutiner och
problemformuleringar” (s. 256) klarade att skapa nya forstaelseramar for
arbetet. I studien framkom vikten av samsyn bland lirarna fér hur
torandringsarbete skulle genomféras. 1 annat fall 4ar risken stor att
forandringsarbetet inte kommer till stand. Liknande svar finner ocksa Blossing
(2013) i ett projekt som gick ut pa att inféra forindringsagenter’, vars uppgift
skulle vara att driva skolutveckling. Arbetet med att anvinda sig av
forandringsagenter visar sig vara komplext, och kraver att strukturer och
kommunikation kring syftet med férindringar ar av vikt. Samarbetsformagan i
en skola utgér fundamentet till en vidareutveckling av verksamheten, dar
lararyrket av tradition har priglats av ensamarbete, vilket konstateras i en
oversikt av gransknings och forbittringsarbete 1 skolan (Myndigheten for
skolutveckling, 2003).

Det finns aven forskning som i vissa stycken verkar motsigelsefull;
forskning som antyder att pedagogisk kunskap, sisom lirande,
undervisningsmetoder och liroplanskunskaper, har storre inflytande pa
undervisningen an att ha kunskap om ett sarskilt amne (Darling-Hammond,

12 T studien deltog 8000 lirare som erbjods att vara med genom att féra en tidsdagbok 56 procent

atersinde den forda tidsdagboken och slutligen analyserades 3 636 dagbdcker.
13 Blossing (2013) anvinder ordet ”foérindringsagent”, men det finns ocksd andra ord i detta sammanhang,
sisom utvecklingsledare, processledare som beteckning f6r en person som ska leda ett skolférbittringsprojekt.
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2000). Samma forskare pekar senare pa att verbal f6rmaga och kunskapsinnehall
skulle medverka till storre undervisningseffektivitet (Darling—Hammond &
Youngs, 2002).

Kompetensutveckling som syftar till att liarare far bittre kunskaper om
undervisning for elever 1 behov av sirskilt stod, dr ett av de
fortbildningsomraden som ldrare efterfragar enligt Skolverket (2014). Det
handlar om att grupper av elever, som exempelvis ar socialt utsatta, tillhor
etniska minoriteter eller som har nagon form av funktionsnedsittning, kan
marginaliseras eller hamna vid sidan av gingse undervisning. Aven
likvardigheten inom skolan hotas av att alla elever inte far det stod de behéver
(Berhanu, 2016).

Vilken kompetensutveckling som slutligen kan forverkligas 1 den enskilda
skolan, bestams till stor del av de ekonomiska villkor som en kommun befinner
sig 1, konstateras i OECD:s rapport (2015)'. T den rapporten stalls ocksa frigan
om det iar mojligt att ha en nationell strategi f6r larares professionsutveckling
nir medlen dr beroende av kommunernas budget. I rapporten féreslds en
kraftfull satsning pa samarbete mellan skola och kommun f6r att kunna mota

kommande utmaningar och driva verksamheten framat.

Sammanfattning

Liraruppdraget konstitueras av de nationella och kommunala regelverken,
lirares bakgrund, utbildning, erfarenhet samt den skolkultur som finns pa den
enskilda skolan. Grunden och intentionerna till undervisningen finns iliaro- och
kursplaner, som dven har en normativ funktion. De nationella styrdokumenten
ska av larare och skolledare omsittas och anpassas till den lokala kontexten.

Arbetet 1 skolan har under 2000-talet praglats av att lirare har fatt fler
arbetsuppgifter frimst av administrativ art. Daremot har inga forindringar
gjorts vad giller undervisningstid eller tid for planering och efterarbete
(Skolverket, 2013).

Forskning wvisar att ldrares arbetsmetoder och uppfattningar av
lasundervisning ir en férening av utbildning och erfarenhet. Liraryrket formas
av den egna utbildningen (som elev), lirarutbildning och erfarenheter fran den
sociala kontext som skolmiljon innefattas i (Robertson Horberg, 1997). Dessa

14 OECD (2015). Improving Schools in Sweden: An OECD Perspective.
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premisser paverkar lararpraktiken och blir avgérande f6r hur undervisningen
kommer att utformas. Lirare kan dirmed sagas befinna sig 1 ett spanningsfalt
mellan de nationella styrdokumenten, pedagogiska féresatser och de sociala
torhallanden som skolan omfattas av. Det dar 1 detta spanningsfalt som
lirargruppen i denna studie uttalar sig om den egna undervisningspraktiken,
samt hur de i detta sammanhang forhaller sig till de moijligheter som skolan
erbjuder med fokus pa undervisningens realisering.

I diskussioner om ldrares yrkesprogression framhalls exempelvis
reflektionen som en mojlighet att betrakta det egna arbetet, och som 1 sin tur
kan leda till wutveckling och forindring av undervisningspraktiken
(Alexandersson, 2007; Avby, 2016; Handal, 1996). Kollegial handledning kan
vara yttetligare ett narliggande omrade f6r utveckling av yrket.

Skolverket (2011a) pekar pa att lirare bor ges mojlighet till
kompetensutveckling inom den dagliga verksamheten. Skolverket framhaller

aven att tid till diskussioner om undervisningen maste finnas.
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4. Studiens teoretiska ramverk

I foljande kapitel presenteras den teoretiska inramning som anvinds i studien
tor att tolka och forsta det empiriska materialet.

De teoretiska antaganden som kopplas till den hir aktuella studien ar social
konstruktionism," vilket innebir att vad individer uppfattar, tolkar och erfar
som verkligt dr en f6ljd av det sociala samspel som pagir mellan grupper och
personer. Alvesson och Skoéldberg (2008) menar att innehallet i sociala
konstruktioner ocksd kan vara 7att tankesitt, forestillningar forankrade i1
subjektivitet och intersubjektivitet star i centrum” (s. 101). Konstruktionismen
inriktas siledes pa hur minniskor skapar mening i en situation, och de blir
dirmed aktiva konstruktorer av kunskap. Jag delar Alvessons och Skéldbergs
syn pa hur individer samspelar och skapar mening i en verksamhet.

Vad ir det da utifran ett konstruktionistiskt perspektiv som definierar och
formar en lararpraktik? Pa det sitt som vi vanligen forstir varlden, hur den
kategoriseras ur olika synvinklar, dr historiskt och kulturellt betingat (Burr,
2015). Ett sitt att synliggora processerna i lararpraktiken ér att underséka vad
lirare sdger om den, ldrares tal om handlingar och relation till
skolorganisationen som omger dem.

Lararpraktiken studeras i denna avhandling genom lararnas utsagor om den
egna undervisningen. Spraket blir hirigenom férmedlingslinken av praktiken sa
som den uttrycks av lirarna. Utifran det socialkonstruktivistiska synsittet viljer
jag att betrakta undervisning som att genom spraket skapas konstruktioner av
den sociala virlden (Alvesson & Skéldberg, 2008; Burr, 2015). Med ett sadant
synsitt pd undervisning kan lirares utsagor betraktas som ett aktivt skapande
av forhallanden i verkligheten och inte som representationer av verkligheten
(Denscombe, 2009).

I denna studie kommer jag att ta min utgangspunkt i praktikteori, i den
betraktas  lirararbetet ur ett helhetsperspektiv. I studien ingar

15 Det rader en viss spraklig forvirring vad giller begreppen konstruktionism och konstruktivism,
skriver Alvesson och Skoldberg (2008) och menar att konstruktivism kan kopplas till riktningar inom
exempelvis matematik och utvecklingspsykologi. I detta arbete ansluts till Alvesson och Skéldbergs
distinktion om konstruktionism, som innebdr att samhallet, 1 detta fall undervisningsverksamheten,
skapas och konstrueras i ett socialt sammanhang.
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undervisningspraktiken 1 lasforstaelse samt enligt lararna de villkor som skolans
organisation erbjuder f6r undervisningen.

Lirarnas undervisningspraktik formas av de nationella och lokala
styrdokumenten tillsammans med skolans organisatoriska villkor. Skolans
regelverk och traditioner vavs samman med de individuella erfarenheter och
uppfattningar som larare har av det egna arbetet. Lirare formar dirmed delvis
sina egna forutsattningar fOr undervisningen samt delvis aven villkoren i
skolorganisationen. Det dr inom dessa betingelser som lirares arbete genomfors
(Catlgren, 1999a).

De skolorganisatoriska villkoren kommer i min studie att betraktas med
avseende pa lararnas resonemang om det regelverk och 6vrigt som omger deras
arbete:

Kursplaner. Hir avses de villkor som understodjer undervisning i lasforstaelse
utifran det innehall 1 kursplaner som larare forvintas undervisa om. Lirare och
rektorer maste tillsammans arbeta med hur kursplaner ska anpassas och tolkas
i relation till den lokala undervisningsverksamheten (Carlgren, 2005; Linde,
2012).

Ldrarutbildning och kompetensutveckling. Hir hansyftas pa de villkor som bidrar
till undervisning 1 lasforstdelse utifrin ldrares damneskunskaper och fortsatt
kompetensutveckling. I OECD:s (2015) tidigare nimnda rapport framhalls
vikten av att utveckla kvaliteten fOor undervisning och lirande genom en
langsiktig personalstrategi inom skolsektorn for att ge lirare mojligheter att halla
jimna steg med krav pa att utveckla professionen. Nir en grupp lirare frin
samma skola, amne och arskurs deltar i utbildning kan detta bli en samverkande
faktor som kan leda till att forbattra lirares kunskaper och forindringar i
klassrumspraktiken (Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Parise &
Spillane, 2010). Vidare visar forstndmnda forskare aterigen pa betydelsen av
amnesfordjupning for att utforma hogkvalitativ professionell utveckling,

Alatalo (2011) wvisar 1 sin ldrarstudie att ldrare 1 arskurs 1-3 har
kunskapsluckor om skriftsprakets strukturer, sisom att kunna analysera elevers
sprakliga (fonologiska) utveckling, exempelvis att de inte ar insatta i hur
sprakljud bildas samt bristfalliga kunskaper om betydelsen av grundord. I
studien ingick dven frigor om lasforstaelse, och Alatalo pekar pa betydelsen av
att larare har kunskaper om metodisk undervisning i lisforstielse. Det framkom
exempelvis att ingen av de intervjuade lirarna i studien talade om undervisning
1 lasforstaelsestrategier. Resultatet tyder, enligt Alatalo pa att lirarna inte har
“empiriskt underbyggda teorier” (s. 185) om hur lisforstielse kan utvecklas.
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Arbetslaget. Hir menas de villkor som kan bidra till undervisning i
listorstaelse utifran det stod som den enskilde liraren kan forvinta sig att fa
fran sina kollegor, saisom lektionsplanering, pedagogiska rad etc. Arbetslagets
betydelse pekar exempelvis pa att lirare gynnas av ett utvecklat samarbete och
en samsyn pa hur forbittringsarbete kan genomféras. (Blossing, 2013;
Granberg & Ohlsson, 2005; Liljenberg, 2013). Diskussioner i ett arbetslag har
visat sig ha bra effekt for att utveckla larares undervisning. Da lirare viljer att
diskutera undervisning med kollegor blir dmnesomraden som ar direkt
kopplade till deras nuvarande praktik viktiga att aktualisera (Parise & Spillane,
2010).

Resurser och resursbrist. Har avses ekonomiska villkor, elevsammansittningar
och tid for att kunna realisera undervisning i listorstaelse. Kommunernas
stallningstaganden och ekonomiska ramar paverkar hur undervisningen
kommer att kunna genomféras (Berg, 2003; Carlgren & Marton, 2004; Stenlas,
2009). Hur undervisningen organiseras och hur man konkret hanterar arbetssatt
1 klassrummet blir viktigt att diskutera med utgangspunkt i vad som paverkar
elevers resultat (Skolverket, 2010a).

I den hir studien uppfattar jag de intervjuade lirarna som konstruktérer av
den undervisning som enligt dem ska leda till att utveckla elevernas lasforstaelse.
I intervjuerna refererar lirarna till sina praktiska undervisningsmoment, vilket i
studien tar sin utgangspunkt i lirarnas utsagor om undervisningspraktiken i
lasning och med specifikt fokus pa lisforstaelse. Utsagorna om den konkreta
undervisningspraktiken i studien betraktas och tolkas mot de mal som finns
formulerade i liro- och kursplaner samt ocksa i relation till forskningsresultat
om ldsning och lasforstaelse. Det ér lirarnas utsagor om motet mellan det
regelstyrda och vad som (enligt lirarna) sedan realiseras i praktiken som ar av
intresse i studien.

Foreliggande studie baseras pa principen att undervisningsverksamheten ar
socialt skapad och stindigt omskapas, dels utifran skolvisendets organisation
(offentliga foreskrifter), dels utifran lokal skolorganisation samt ldrares
kunskaper och erfarenheter. Lararpraktiken kan diarmed uppfattas som ett
individuellt handlande pa en viss plats och vid en viss tidpunkt. Vid en annan
tidpunkt och med andra eleverna kan det individuella handlandet te sig
annorlunda 4n vid en tidigare liknande undervisningssituation. Lirare maste
utgd ifran den situation som man befinner sig i for stunden och vara
anpassningsbara i form av rationellt handlande eller som Marton och Tsui
(2004) benimner det, att ha ett professionellt seende. Den tinkta planeringen
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ska skapa forutsittningar for lirande och kan ses som en “reflekterad intentionalitet
hos liararen” (Carlgren, 2005 s. 282). Det innebir att kunna avgora vad som ar
mojligt att gbra med tillgangliga medel.

Det tidsmissiga sammanhanget for studien ska dessutom ses mot bakgrund
av att lasning och lasforstaelse kommit att aktualiserats alltmer med tanke pa
elevernas vikande provresultat i olika undersékningar. Vid den hidr studiens
genomforande hade debatten om de forsimrade prestationerna for svenska
elevers lasning tagit fart da resultaten fran PIRLS (Skolverket, 2007b, 2011) visat
pa en nedatgdende trend. Men de vikande resultaten vinde 1 positiv riktning 1
PIRLS-studien 2016 (Skolverket, 2017).1¢

Lirarkaren stod vid den hir tidpunkten aven infor att en ny liroplan skulle
introduceras (Lgr 11).

I det foljande redogors for de praktikteoretiska!” resonemang som ligger till
grund for att forsta hur tidigare nidmnda villkor paverkar den

undervisningspraktik i lasforstaelse som lirarna uttalar sig om i intervjuerna.

Praktikteori

Begreppet praktik kan ha skilda betydelser for olika manniskor och i olika
sammanhang. Inom forskningen kan det finnas skilda synsatt pa hur praktiken
kan eller ska betraktas for att kunna forindras eller forbattras. I olika amnen
eller traditioner studeras specifika delar av praktiken. Praktiken kan exempelvis
studeras utifran en extern betraktares synvinkel, f6ljaktligen pa det sitt som en
utomstdende uppfattar en individs handlande, till skillnad frin en intern
betraktare (Kemmis, 2009).

Att enbart studera delar av praktiken eller att dsidositta nigon del av den,
gor att det blir svart att helt och fullt f6rsta den. Med det, menar Kemmis (2009),
att det inte dr givande att betrakta méinniskor antingen som individer eller som
grupper. Det vill sdga, att om man enbart utgar ifran lirares perspektiv finns
risken att framstallningen blir ofullstindig, och darmed kan praktiken bli

16 Aven resultaten i PISA-studien frin 2015 visade en positiv utveckling i lisning (Skolverket, 1016).

17 Ordet praktik anvinds i avhandlingen for att beteckna den undervisningspraktik som lirarna ger
uttryck for. Med det vill jag peka pa att det inte behGver vara vedertagna sitt att arbeta pd som ldrarna
talar om. Praxis dr ytterligare ett begrepp som anvinds i detta sammanhang med betydelsen av
vedertaget bruk, allmint bruk, sedvana. I SAOL (20006) skrivs, att praxis 4r tillimpning i praktiken:
praktisk utévning av nigot; numera liktydigt med och vanligen ersatt med begreppet praktik.
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vansklig att forklara och forsta. Att anta det ena eller det andra perspektivet kan
innebadra att avgorande forhallanden i praktiken inte lyfts fram. Av det skalet
finner jag det angeldget att i studien aven integrera de formella regelverken samt
forskningens inflytande pa liarararbetet.

Lararpraktiken ska betraktas som multidimensionell och infogas i olika
praktiker. Larare deltar och inordnar sig i grupperingar som inte enbart bestar
av larare. Alla involverades perspektiv ska, enligt Kemmis (2009), beaktas, saval
elevers och forildrars som andra av skolans yrkesgrupper.

For avhandlingens teoretiska utgangspunkter anvinds Kemmis och
Grootenboers (2008), Kemmis (2009) praktikteori (practice theory) om hur
lirares undervisning kan betraktas och forstds. I det foljande beskrivs
praktikteorin och hur den kan appliceras pa en lararpraktik som den anvinds
utifran naimnda forskare och hur den uppfattas av mig.

Kemmis (2009) tar upp begreppet professionell praktik, vilket i detta
sammanhang menas att praktiken relateras till ett specifikt yrkesomrade,
lararpraktiken. Sirskilt inom professionella praktiker kan, enligt Kemmis, ett
antal nyckelfaktorer urskiljas, som att praktiken ar strukturerad, kulturellt och
diskursivt utformad. Praktiken realiseras i sprak, ord, idéer, speciella teorier och
diskurser. Den hianférs inte bara till vad en individ gor det finns alltid
medierande forutsittningar, till exempel hur strukturer utvecklas i ord och
diskurser inom en praktik.

Kemmis och Grootenboer (2008) redogor f6r hur en professionell praktik
kan betraktas, vilken de rubricerar som praktikarkitektur (practice
architecture)'®. Med det menas pa vilket sitt organisationer och institutioner
anordnar hur manniskor lar sig ett arbete inom en sirskild organisation, saldes
hur en praktik konstrueras, moéjliggors och begransas. Det kan exempelvis gilla
vissa typer av ord, girningar och relationer mellan ménniskor i férhallande till
andra utanfor. Praktikarkitektur kan anvindas for att skapa forstaelse och
mening, dels for lirares didaktiska val, dels for att ge insikter om hur resurser
och villkor formar undervisningen. Begreppet ér foljaktligen anvindbart for att
askadliggbra komplexiteten i ldraryrket. Bdde den individuella och den
kollektiva praktiken kan studeras inom praktikarkitektur, enligt Kemmis m.fl.
(2014). I denna avhandling kommer jag f6r enkelhetens skull att enbart anvinda
begreppet praktikteori.

18 Praktikarkitektur har tidigare anvints i avhandlingar av Tyrén (2013) och Langelotz (2014).
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Praktiken skapas och struktureras av materiella ting och ekonomi, menar
Kemmis (2009), vilket inkluderar verktyg, resurser och “ramaterial”’, som i
storre eller mindre grad visar sig i aktiviteter, exempelvis material och
ckonomiska resurser. Manniskor och objekt!? involveras i dessa aktiviteter och
minniskor kan samtidigt befinna sig 1 olika steg 1 utvecklingen av praktiken.

Praktiken innefattas daven av ett “praktiskt resonemang”, det vill siga av
uttryck och forstaelse for att handlingar ar ett utforskande av vad som ar maojligt
att gora hir och nu. Darmed blir praktiken historiskt formad och strukturerad
och samtidigt en produkt av en lokal historia, vilken stodjer formandet av den
framtida historien, konstaterar Kemmis (2009). Dairutover papekas att
handlingar med syftet att ”fa tag” i praktiken som ett objekt for forstaelse i sig
sjalv ar en praktik.

Praktikens “uppgift” ir, fortsitter Kemmis (2009), att dstadkomma storre
eller mindre foérindringar i manniskors forstaelse for fysiska forhallanden och
relationer. Dessutom argumenteras for att praktiken ar teoretisk 1 den meningen
att praktiken alltid relateras till en teori, aven om teorin inte ar fullt utvecklad
eller om praktikern inte dr fullt medveten om den.

Lararpraktiken kan granskas ur olika perspektiv, menar Kemmis (2009), och
framligger ett antal aspekter pa dessa. Med tva av dessa vill jag precisera hur jag
ser pa praktiken:

e Handlingar eller aktiviteter av en individ sett ur ett externt/yttre
perspektiv.

e Hur utférarna (lararna) utvecklar och anvinder praktiken, sett ur de
deltagandes perspektiv i egenskap av medlemmar 1 en skoltradition
parallellt med en samhalleligt utvecklad praktik inom vilken de verkar.

Den forsta punkten syftar pa hur en utomstiende person (exempelvis
forskaren) uppfattar det som lirare uttrycker om det egna arbetet. Punkt tva
inriktar sig pa lirares uttalanden om undervisningspraktiken relaterat till skolans
organisation och arbetslag, och hur praktiken formas i ett visst sammanhang
(historiskt och kulturellt) och vid en viss tidpunkt.

Kemmis m.fl. (2014) har i sina teoretiska resonemang influerats av Schatzkis
(2002) teorier om praktiken. Som centrala begrepp for praktiken formulerar
Schatzki vad han kallar ”sayings™ och ”doings”. 1 ”sayings” inbegriper Schatzki

19 Objekt i detta sammanhang dr fysiska foreteelser som omger manniskor.
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alltifran sprakliga uttryck till att vinka med handen eller att skaka pa huvudet,
toljaktligen allt som 1 en kontext ger uttryck at nagot. Vidare fortsitter Schatzki
att 1 ”doings” uttrycks hindelser som intraffar bland manniskor, antingen var
tor sig, kollektivt eller thop med artefakter. Dessa ”sayings” och “doings”
indikerar ett samband mellan individer och objekt som aven ar arrangerade i tid
och rum. Kemmis m.fl. (2014) ligger till ytterligare en aspekt till Schatzkis
praktikteori, ’relatings”. ”Relatings” innefattar en social-politisk dimension, dar
makt och solidaritet uppmirksammas, och dir individen ingir i olika
grupperingar som formar identiteter och roller i f6rhallande till andra. Kemmis
och Grootenboer (2008) menar vidare att ”’sayings”, “doings” och “relatings”
bildar en sammansatt struktur diar praktiken mojliggors eller begrinsas. I min
studie ar det sdledes vad lirarna talar om, vilka handlingar som utférs och vilka
relationer som ar mojliga samt eventuella begrinsningar som lararna anser
tinnas for utformandet av undervisningsverksamheten.

Praktikteorin, som Kemmis m.fl. (2014) foretrider, ska uppfattas som
multidimensionell, det vill siga vad larare za/ar om (sayings), handlingar (doings)
och vilka relationer (relatings) de ingar 1. Alla tre delarna dr inblandade och
overlappande i konstruktionen och i genomforandet av larares yrkespraktik.

Kemmis m.fl. (2014) anser att nir handlingar ar sammanvivda pa ett sarskilt
satt karaktdriserar detta en specifik praktik. I den foérekommer projekt
(exempelvis lisundervisning), som dar formade och formas av traditioner 1
undervisningen och som i sin tur reproduceras. Traditionerna bestir av sprak
och diskurser som lirare anvinder for att motivera en sarskild struktur i
undervisningen. Undervisningspraktiken, saisom den framstar i stunden, ar
orienterad mot framtiden, men svarar dven mot en bakgrund i historien.
Praktikens “’placering” anger alltid en speciell plats vid en speciell tidpunkt och
skapas pd den plats dar den utférs, tillsammans med de resurser som finns pa

platsen.

59



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

Kulturellt — diskursiva Materiella — ekonomiska
arrangemang, det semantiska arrangemang, det fysiska
rummet med spraket som rummet med aktiviteter
medium (tal) som medium (handlingar)
Handlingar
Tal
\ ,/‘I \ \\_\ PrOj th,
\\ // N\ 1 d . .
7 asundervisning
Relationer

Social — politiska
arrangemang, det sociala rummet med

solidaritet och makt som medium (relationer)

Figur 2. Hur tal, handlingar och relationer medieras i olika ”rum”
(efter Kemmis m.fl., 2014, s. 34).

Figur 2 illustrerar att praktiken kan forstds som transformativ (férinderlig) i sa
motto att den forindrar sakernas tillstind i semantisk mening, sayings”, i
tysiska och materiella rum ”doings”, och i sociala sammanhang “relatings”.
Vad som kan mojliggdra, men dven begrinsa praktiken, forenas med de
torutsittningar dar Zalet om (sayings), hbandlingar (doings) och relationer
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(relatings)® kommer till uttryck i lirarnas utsagor om undetvisningen. Dessa
forutsattningar formar genomférandet av praktiken och benimns av Kemmis
m.fl. (2014) som arrangemang (arrangements).

I falet om nagot innefattas detta i ett kulturellt—diskursivt arrangemang — hur
man talar om och 1 praktiken — vad liararna uppfattade som relevant att tala om,
beskriva, tolka och férsvara inom en praktik.

Det andra arrangemanget ar det materiellt—ekonomiska, som hanfors till
handlingar. Vilka resurser som finns for att mojliggora aktiviteter som tillhor
praktiken, olika fysiska strukturer, exempelvis tillgang till material eller vilka
moijligheter skolbygegnaderna inbjuder till. Handlingar relateras till vad lararna
uttrycker om den egna undervisningspraktiken, vad som dr mojligt att
astadkomma eller vad som begrinsar dem utifran de kunskaper och resurser
som star till buds. Detta askadliggors 1 utsagorna om hur lararna gemensamt
eller individuellt siager sig hantera bade det dagliga arbetet men ocksa den
lingsiktica planeringen och utvecklingen av verksamheten. Handlingar
exemplifieras med utsagor om hur lasningen planeras pa ett praktiskt satt for
eleverna, att ha en laslixa varje dag eller att fora loggbok Gver vad de list.
Aktiviteter som karaktiriserar praktiken finns féljaktligen i handlingarna och i
interaktion med de fysiska och materiella objekt som finns i skolverksamheten.

Det tredje arrangemanget ar det social—politiska, som handlar om resurser,
som moijliggor relationer mellan mianniskor, men aven kopplingar till objekt som
tinns 1 praktiken, till exempel regler och roller i en organisation eller praktiska
overenskommelser om hur nagot ska goras. Vad lararna i denna studie uttrycker
om sig sjalva i forhallande till kollegor, arbetslaget och elever (samt forildrar
och annan skolpersonal) innefattas i begreppet relationer.

Praktiken formas dven i natverk mellan manniskor eller objekt dir de kan
inkluderas eller exkluderas. Kemmis (2009) menar fortsittningsvis att den
praktik som finns inom relationer, kan innebara att tillhora eller inte tillhora en
grupp, olikheter i stillning (position), roller bland minniskor och i
maktrelationer, som exempelvis de regler och den ekonomi som styr en skola.
Relationer bildar foljaktligen ett slags natverk mellan personer men aven
kopplingar till objekt som finns i skolan.

Kemmis (2009) framhaller vidare att som forskare ska man vara medveten
om att den praktik som beforskas tillsammans med forskningspraktiken ar en
”sammansmaltning av horisonter” (’melting of horizons” (s. 31). Detta kraver

20 Fortsittningsvis kommer jag att anvinda de svenska orden fal, handling och relationer istillet f6r de engelska
”sayings, doings och relatings”. Det dr min egen Gversittning.
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att forskaren bade forstar den professionella praktikern och praktikerns virld
och att professionella praktiker forstar forskarens praktik och varld.

For att ssmmanfatta denna studies teoretiska utgangspunkter finns i skolan
en lirarpraktik som inbegriper flera aspekter. Frin ett externt/yttre perspektiv
betraktas liraren bade som utforare av en praktiktradition och som utvecklare
och medlem av denna tradition eller praktik. ILidrarna (med sin
erfarenhetsbakgrund) och skolans organisation bildar en praktik dar férindring
och omstrukturering stindigt pagar och diar de dr medagerande i att fora
praktikprocessen vidare. Studien riktas mot lararnas za/, handlingar och relationer.
Det ir saledes lirarnas utsagor om den egna undervisningen som studeras, inte
den konkreta undervisningssituationen. I studien omniamns indirekt andra
aktorer — eleverna, foraldrar, annan personal och skolan som institution — dven

dessa ar med och “’konstruerar” den milj6 dar lararpraktiken realiseras.
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5. Metod och genomférande

Metodkapitlet inleds med en beskrivning av vetenskaplig ansats och metod.
Direfter foljer en presentation av intervjun som forskningsredskap, vilka
kunskaper den kan ge samt vilka eventuella svagheter som den kan vara
behiftad med. Efter detta beskrivs hur urval och planering gatt till. Darpa
redogors for hur bearbetning och analys av data har gjorts. Kapitlet foljs av ett
resonemang om studiens trovardighet och avslutas med vilka etiska
utgangspunkter jag foljt.

Val av vetenskaplig ansats och metod

Vad som styr en forskares val av vetenskaplig metod och ansats ir de
forskningsfragor som stills, och i den hir undersékningen handlar det om
lirares resonemang om sin undervisning i lisforstaelse. Genom den kvalitativa
forskningsansatsen skapas mojligheter till att nyansera resultaten och fa fram
hur minniskor pa kvalitativt skilda satt ger uttryck at foreteelser i sin omgivning
(Miles & Huberman, 1994).

I den hir studien anvinds intervjuer och studien har siledes en kvalitativ
inriktning. Den kvalitativa forskningsintervjun staller individens kunskaper och
erfarenheter 1 centrum och dirmed intervjupersonens utsagor om ett studerat

fenomen.

Den kvalitativa intervjun som

forskningsredskap

Lirarnas utsagor om lasforstaelseundervisning utgor fokus for undersékningen,
varfor individuella intervjuer framstod som bade limpliga och betydelsefulla.

Det dr min avsikt att forstd de intervjuades individuella men ocksa hela
gruppens forstaelse av deras uttalanden om undervisningen. Studien baseras
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toljaktligen pa tolkning av lidrarnas utsagor om undervisning tillsammans med
de villkor som skolan och den sociala kontexten bildar.

Intervjumetoden motiveras utifran virdet av att fa kontakt med personer
som kan ge privilegierad information, det vill siga, menar Denscombe (2009),
”information som grundar sig pa att de ar manniskor 1 en speciell position” (s.
233). I synen pa utbildning och undervisning, som var och en av de intervjuade
lirarna ger uttryck at, ar det viktigt att den intervjuade har maojlighet att utveckla
sina synpunkter.

Kunskap konstrueras under forskningsintervjun i interaktionen mellan
intervjuaren och intervjupersonen. I och med det blir intervjun en aktiv process,
understryker Kvale och Brinkmann (2009). Vidare menar de att kunskapen fran
intervjuer kan betecknas som “kontextuell, spraklig, narrativ och pragmatisk”
(s. 34). Kunskapsproduktionens karaktar ar intersubjektiv och social. Intervjuer
utmirks dartill av unika samtal med intervjupersonerna i en sirskild kontext och
uppgiften ar att soka just de intervjuade personernas uppfattningar.
Respondenternas intervjusvar ska saledes, menar Silverman (2010), beaktas
med tanke pa att de har tillkommit i interaktion med intervjuaren.”

Milet f6r intervjuerna i studien har blivit, som Kvale och Brinkmann (2009)
formulerar det, att “forsta dmnen frin den levda vardagsvirlden ur den
intervjuades eget perspektiv”’ (s. 39). Intervjuerna i studien uppmarksammar,
som Esaiasson m.fl. (2007) uttrycker det, ”synliggérande, hur ett fenomen
gestaltar sig” (s. 284). Intervjuerna ger, enligt nimnda forskare och sisom jag
uppfattar det, spontana beskrivningar som baseras pa intervjupersonernas
resonemang om den egna undervisningspraktiken. Inom forskning dar
intervjumetoden anvands dr intresset riktat mot att fa fram variationen bland de
intervjuade personerna (Kullberg, 2014).

I en semistrukturerad intervju (med en intervjuguide) ges intervjupersonen
mojlighet att beritta om sitt arbete och ger samtidigt intervjuaren méjlighet att
stilla foljdfragor (Bryman, 2004). I en intervjusituation ges dven mojlighet att
precisera fragorna vid ett fysiskt méte. Genom detta méte mellan tva personer
ges naturliga tillfallen f6r saval intervjuare som respondent att fortydliga och
tordjupa sig i fragor och svar. Innebérderna i frigorna och svaren kan direkt
diskuteras och omformuleras sa att respondenterna uppfattar och forstir dem

sasom intervjuaren avsett. Platsen, sammanhanget och tidsdimensionen gor att

2l Hir f6ljs Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wingnerud (2007) terminologi av respondent respektive
informant. Respondent dr en person som limnar uppgifter om vilka tankatr de har om ett visst iamne. Informant
anvinds om personer som bidrar med information om hur verkligheten 4r beskaffad (sanningssigare).
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det som framkommer vid en intervju inte ar 6verforbart till en annan intervju
(Kvale & Brinkmann, 2009).
Studien koncentreras foljaktligen pda vad lirarna anser som relevant att

torklara och forsta utifran sina kunskaper och erfarenheter om sin undervisning.

Urval av respondenter

Det empiriska materialet utgors av intervjuer med 22 larare under hosten 2009
och boérjan av varen 2010 samt kompletterande intervjuer och fragor (e-post)
under varen 2011. De deltagande lidrarna var verksamma som klasslirare i
arskurs 4—0.

Ett antal skolor (21) och kommuner (8) kontaktades per telefon och e-post
for att komma i forbindelse med lirare som var intresserade av att delta 1
studien. Avsikten med att vilja olika kommuner var en stravan efter variation
beroende pa om det eventuellt fanns olikartade skolkulturer eller specifika
torhallanden pa nagon skola. Det kunde exempelvis vara skolor som lag i
invandrartata omraden eller landsortsskolor. Urvalet av skolor och kommuner
blev pa detta sitt ett slumpmassigt delurval (Esaiasson m.fl., 2007). Valet av
kommuner ledde till sist till att saval storstadsskolor som skolor i
kranskommuner och landsortsskolor kom att bli representerade. Ett flertal av
lirarna (och skolor) som kontaktades avstod emellertid, eftersom de ansag att
de hade alldeles for stor arbetsbelastning eller inte kunde delta av nagot annat
skal.

Urvalet blev till sist en form av sjilvselektionsurval, som Esaisson m.fl.
(2007) betecknar det, eftersom intresserade lidrare valde att stilla upp 1 studien.
Slutligen medverkande 22 lirare fran 10 skolor och 7 kommuner.

Att antalet ldrare i urvalsgruppen till sist stannade vid 22, berodde pa
vetenskaplig mattnad. Det vill siga, att allteftersom intervjugruppen utokades
uppfattades inte nya kvalitativa skillnader i svaren och ytterligare intervjuer
tillférde inte nya variationer av redogorelser f6r undervisningspraktiken.

Urvalsgruppen kom saledes att besta av lirare som var klass- och
grundskollarare for arskurs 1-7 eller 4-9, varav majoriteten, nio, hade
inriktningen svenska och samhallskunskap och fyra hade matematik och
naturkunskap. En person var utbildad som lagstadielirare, sex var

mellanstadieldrare och tva var specialpedagoger (en lagstadielirare och en
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mellanstadieldrare). Antalet ar som lirarna hade arbetat inom yrket varierade
fran 3 till ca 35 ar. Tva av lirarna dr min. Skolorna som lirarna arbetade vid
representerade storstadsskolor i mangkulturella omraden samt skolor beldgna i
storstadens krans- och landsortskommuner.

Vid jimforelse mellan lirarna blev det tydligt att det fanns olikheter 1 hur
lirarna talade om sin undervisningspraktik beroende pa antal ar 1 yrket, vilket
inte hade varit en utgangspunkt frain boérjan 1 studien. Det framkom wvid
genomlisningen av intervjuerna att det fanns skillnader i hur lararna uppfattade,
beskrev och talade om sin undervisningspraktik. Skillnader fanns mellan de
lirare som hade grundskollirarutbildning (3—14 ar i yrket) och de som hade
utbildning till lag- och mellanstadielarare och grundskollarare arskurs 4-9
ma/no (23-35 ar i yrket). Urvalsgruppen kom av det skilet att delas in i tvd
grupperingar. Inneborderna 1 dessa skillnader beskrivs 1 resultatkapitlet.

Lirarna som hade grundskollirarutbildning har fatt beteckningen ”Grupp

17, 12 larare. I denna grupp hade flertalet larare svenska som ett huvudimne 1
sin examen. Det var nio som var sv/so larare och tre var ma/no larare. Av dessa
12 hade tre inte utbildning i svenska for arskurs 4-6 utan enbart for arskurs 1—
3.
De larare som var lag- och mellanstadielirare och grundskollirare arskurs 4-9
ma/no, har fitt beteckningen ” Grupp 2 ”, 10 lirare. Lirarna i Grupp 2 hade
svenska 1 sina utbildningar, dock ej som ett huvudamne. De lirare som var
utbildade i matematik/naturkunskap hade oftast en kortare kurs i svenska som
tillval (ej angivit omfattning pa kurs) i sin grundutbildning eller hade
kompletterat med nagon kurs inom svenskiamnet i efterhand. I den hir gruppen
var det en lirare som inte hade utbildning i svenska for arskurs 4—6 (en
lagstadielirare).

Gransdragningen mellan Grupp 1 (3—14 dr i yrket) och Grupp 2 (23-35 ar i
yrket) visade sig dven vara praktiskt hanterbart, det blev nistan tva lika stora
grupper. Ingen i intervjugruppen hade en yrkestid inom tidsspannet 15-22
yrkesar.

I resultatdelen dar lirarnas utsagor presenteras, har lirarna betecknats med
en bokstav och en siffra for att kunna skilja de olika personernas uttalanden
fran varandra. Grupp 1 har betecknats med G1 + en siffra som star for
intervjupersonen, Grupp 2 har betecknats med G2 inklusive de tva
specialpedagogerna + en siffra (exempel G2:1).
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Planering och genomférande av intervjuerna

For att fa en test pa fragorna som skulle anvindas gjordes en pilotstudie med
tyra lirare under varen 2009. Foljden av denna blev att fraigorna justerades och
utokades mer mot ldsundervisningen och dess villkor. Huvudstudien
genomfordes fran hosten 2009 till varen 2011.

Efter att ha fatt uppgifter om vilka lirare som var villiga att delta,
kontaktades dessa per telefon for att avtala tid och plats for intervjuerna. I
samband med den forsta kontakten bifogades ett presentationsbrev (bilaga 2)
om forskningsprojektet med information om ungefirlig tid f6r intervjun, hur
den skulle f6ljas upp, att man som medverkande skulle f6rbli anonym och
kunna avbryta kontakten med mig (forskaren), oavsett orsak.

Intervjuerna genomférdes pa lirarnas arbetsplatser, och i och med detta
gavs en inblick i vars och ens egen skolmiljo, vilket blev en autentisk inramning
av intervjusituationen.

En intervjuguide utformades som innehdll pa férhand utformade fragor,
men ytterligare frigor kunde ocksa uppsta utifrin varje intervjupersons svar,
som eventuellt kunde innehélla specifika synpunkter och kunskaper om den
egna lisundervisningen. Pa sa vis kunde ldrarnas utsagor riktas mot hur nagot
kan eller ska fOrstas med utgangspunkt fran deras personliga perspektiv.

Fragorna var dels av 6vergripande karaktir, dels orienterade mot detaljer dar
lirarna beskrev arbetet med lisforstaelse och lisning i klassen men dven arbetet
med enskilda elever. Exempel pa en 6vergripande fraga: ”Ge exempel pa nagot
som du tycker dr typiskt for ldsundervisningen i ar 4-62” Exempel pa
detaljfrigor: ”Vad anser du om resurser for din egen klass/elever, i form av
bibliotek, bocker 1 klassrummet, datorkapacitet etc (skolans ekonomi?)”.

Innehall och ordningsféljd pa fragorna kunde skilja sig at i en del detaljer,
beroende pid respondentens svar, men huvudstrukturen var densamma i alla
intervjuerna. Intervjuinnehallet bildar pa sa sitt en skildring av ldrarnas
arbetsvardag.

Intervjuerna tog mellan 50 till 80 minuter. De flesta genomfordes efter att
lirarna avslutat sina lektioner fo6r dagen. Platsen for intervjuerna var antingen i
ett klassrum eller nigot mindre rum dér intervjun kunde genomforas ostort.
Alla intervjuer spelades in pa dator och med ljudbandspelare sa att jag kunde
torsakra mig om att tekniken inte skulle fallera (1 informationsbrevet fanns

uppgift om att intervjun skulle spelas in).
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Den firdiga utskriften skickades med e-post till lirarna for att de skulle ha
mojlighet att kontrollera sina egna svar. Attlirarna tog del av den transkriberade
intervjun innebar en kontroll av riktigheten i data. De kunde gora andringar
eller tillige om de sa 6nskade, men det var enbart ett par lirare som férindrade
nagon detalj 1 den transkriberade intervjun. Alla lirarna tillfragades ocksa om de
kunde tanka sig att vid ett senare tillfalle svara pa kompletterande fragor, vilket
de stillde sig positiva till. Emellertid visade det sig att det inte var helt enkelt att
fa svar i efterhand. Nagra svarade inte pa e-posten, medan andra tyckte att de
redan gett uttbmmande svar. Fyra av lararna intervjuades ytterligare en gang for
kompletterande fragor och fyra larare laimnade kompletterande svar genom e-
post.

For att ha mojlighet att se samband mellan utbildning och lirarnas svar
ombads samtliga larare efter intervjun att uppge sin grundutbildning samt den

fortsatta kompetensutveckling de genomgatt under de senaste fem aren (bilaga

3).

Bearbetning och analys av data

I det foljande ges en redovisning av hur bearbetning och analys av
intervjumaterialet har gjorts. Kunskaper och erfarenheter som kommer till
uttryck 1 lararnas utsagor om undervisningen i lasforstielse och liasning ar
karnan i studien. Tankar och intentioner som larare har ér inte alltid iakttagbara
i en klassrumssituation men genom intervjuerna kan en framkomlig vag finnas
tor att fa ta del av hur lirare resonerar och tinker om sin undervisning. Dartill
utoévar skolorganisationen inflytande pa undervisningen, och ldrarnas
uppfattningar om dess paverkan dr darfor viktiga att fa ta del av. Det kan ha
med forutsittningar for hur den praktiska verkligheten dr ordnad: utrymmen
tor elever, tillging pa bocker, mojlighet att bedriva undervisning i mindre
elevgrupper. Det kan dven ha att géra med lirares mojligheter att planera arbetet
bade individuellt och tillsammans med 6vriga kollegor.

Intervjuerna transkriberades snarast efter intervjutillfillet eftersom samtalet
da var aktuellt f6r mig. Vid transkriberingen av intervjuerna var malsittningen
att si noggrant som mojligt skriva ner respondenternas utsagor.
Talspraksformen har behallits i méjligaste man, men textmaterialet redigerades
dock nagot i grammatiskt hinseende och icke-sprakliga uttryck utelimnades,
exempelvis pauser och skratt.
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En text medger mer dn en tinkbar tolkning, vilket har att géra med att
sprakliga uttryck kan aterge olika meningsskikt. Intervjutexterna blev i
nedskriven form ett slags “arkiv”, tillgangligt f6r mig som forskare, dir texterna
aterkommande kunde studeras, analyseras, tolkas och omtolkas. Bearbetningen
handlade siledes inte enbart om vad lararna bokstavligen sagt, utan ocksd om
andemeningen 1 utsagorna och hur dessa kan tolkas (Punch, 2009).

Terminologin nir det giller analys av texter dr skiftande och benimns med
nagot olika uttryck beroende pa vilken inriktning en studie kan ha. Analyser
handlar om att identifiera teman eller monster 1 vad som sagts, saledes “karnan”
1 lararnas utsagor. Min uppgift som forskare dr att ’ta fram det visentliga
innehéllet genom lasning av textens delar, helhet och den kontext vari den
ingar” (s. 237), enligt Esaiasson m.fl. (2007). Malet med bearbetningen och
analysarbetet var att sammanféra och hantera intervjumaterialet for att kunna
presentera lararnas uppfattningar.

Studiens data har analyserats med sa kallad kvalitativ innehallsanalys enligt
Hsieh och Shannon (2005), medan Esaiasson m.fl. (2007) kallar metoden for
kvalitativ textanalys.”? Oavsett vad man viljer att kalla textanalysen 4r det den
sprakliga kommunikationen med sarskild inriktning pa innehall och mening
som star i centrum. Hsieh och Shannon beskriver analyssittet med foljande och
tor denna hir studien lamplig inriktning:

...qualitative content analysis is defined as a research method for
subjective interpretation of the content of text data through the systematic
classification process of coding and identifying themes or patterns. (s.
1278)

Intervjutexterna beror alltifran konkreta beskrivningar av vad lirarna sagt att de
gjorde 1 undervisningen till tankar de hade om undervisningen. I intervjuerna
soktes efter utsagor av likartad karaktir eller dir uppfattningar stod emot
varandra. Avsikten var att systematisera dessa delar av innehallet i intervjuerna
och sammanfora likartade utsagor till teman.

Textmaterialet sorterades efter intervjufragorna, och enskilda ord och
meningar valdes ut. Meningar (stycken) som rubricerade en utsaga om nagot
moment i undervisningen eller lirares resonemang om sin undervisning blev
utgangspunkten. Handlingar eller erfarenheter som intervjupersonen uttalade
sig om sammanfattades till nyckelord och sammanfordes till teman. Det

22 Det férekommer olika uttryck f6r varierande sitt att ta sig an arbete med att analysera texter. Det har att gora
med i vilket syfte en text ska analyseras. Forfattare till metodlitteratur anvinder dven nagot olika begrepp for
samma fenomen. Samtalsanalys och diskursanalys 4r andra exempel pa textanalys (Bryman, 2004).
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beskrivna tillvigagangssattet ar en process for att formulera intervjupersonernas
utsagor till kortare formuleringar och kallas meningskoncentrering enligt Kvale
och Brinkmann (2009).

Inledningsvis borjade jag med att sortera svaren pa intervjufrigorna efter de
tre forskningsfragorna (som finns 1 syftet). Utifran forskningsfragorna formades
tre huvudteman:

e Aspekter av elevernas liasforstaelse och lasning
e Undervisningen
e Villkor f6r undervisning

Inom dessa huvudteman skapades sedan delteman som urskildes i
intervjutexterna allteftersom analysen av svaren fortgick. Inom huvudtemat
”Undervisning” urskildes exempelvis delteman, som innefattade olika moment
som undervisningen bor och ska innehalla enligt liro- och kursplaner, samt vad
som inom forskning betonats som effektiva inslag i lasforstaelseundervisning.
Ytterligare delteman som fanns med i inledningsskedet var till exempel att forsta
en text utifran samtal om den, upplevelse av en text, fragor till ett textavsnitt,
motivation for lasning och olika lasstrategier.

Nedan gors en niarmare beskrivning av vad huvudteman och delteman kom
att innehalla:

e Aspekter av elevernas lisforstielse och lisning
Forsta fasen i analysen ér att fa intervjumaterialet hanterligt och dérfér gjordes
sammanfattningar av alla intervjuerna. I denna genomging identifieras svar pa
den forsta forskningsfragan, siledes vad lirarna uppfattar som viktiga aspekter
om elevernas lasforstaelse och lasning. Det ar alltsa vilka fardigheter och
férmagor som lirarna anser att eleverna ska och bér utveckla. Aven lirarnas
instillning och uppfattning om lasning i forhallande till annat i skolan var
angeliget att belysa. Dessa ska ses som aterspeglingar av lararnas stindpunkter
om lasundervisningen.
Detta utgor huvudtemat, Aspekter av elevers lisforstaelse och lisning, och darpa foljer
tyra delteman och avlutas med en sammanfattning:
Avkodning och lisutveckling
Att "ha kommit in i lisningen”
Olika sdtt att lisa och samtala om det lista
Upplevelse, lisiust och motivation
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Sammanfattning — aspekter av lasforstaelse

¢ Undervisningen
Den andra forskningsfragan handlar om vilka lasaktiviteter och lasstrategier
lirarna anser vara viktiga och framgangsrika i undervisningen for att eleverna
ska kunna utveckla forstdelse av ett textinnehall. Det bildar huvudtemat
Undervisningen, och bestar av fyra delteman och avslutas med en sammanfattning
om undervisningspraktiken:
Fare ldsningen
Att aktualisera under lisningen
Attt arbeta med efter lisningen
Attt anpassa lasundervisningen
Uppfolining, bedomning och dokumentation

Sammanfattning — undervisningen

e Villkor for undervisning
Tredje forskningsfragan behandlar lirarnas uppfattningar av hur lirandemiljon
och villkoren i skolorganisationen paverkar utformningen av undervisningen.
Detta utgor det tredje huvudtemat, I77/kor for undervisning, och fem delteman har
urskilts:
Liiro- och kursplanens anvindning i lararpraktiken
Resurser och resursbrist
Attt vara flexibel i undervisningen
Arbetet i ldrarlaget
Uthildning och kompetensutveckling
Sammanfattning — villkor f6r undervisning

Nedanstdende utsagor ir exempel pa hur innehallet i intervjutexterna med
intervjufragorna som utgangspunkt, kortats ner. Innebérden i utsagorna har
formulerats om och koncentrerats till nagra fa ord eller uttryck — nyckelord —
och direfter har dessa inordnats i huvudteman och delteman (Kvale &
Brinkmann, 2009).

Det forsta exemplet dr en utsaga om handlar om hur en lirare betraktar
lasforstaelse, deltema avkodning och lisutveckling. Utsagan har férkortats till ord
eller uttryck. Det andra exemplet belyser en lirares utsaga om hur man kan
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kontrollera att en elev forstatt en text och ingar i deltemat a#t aktualisera under
ldsningen.

Genom att gi igenom intervjusvaren fraga for friga och anvinda mig av
meningskoncentrering kunde jag formulera nyckelord i utsagorna och gora

kvalitativa jamforelser.

Meningskoncentrering: Nyckelord:

Jag skulle vilja siiga tva saker: lisforstaelse forsta det som star

ar att fOrstd det som stir, sedan att ocksi

forsta det som inte stir att lasa mellan lasa mellan raderna
raderna och kunna reflektera over det reflektion

(G 8).

Meningskoncentrering: Nvckelord:

Det jag kommer thag mest fran min utbildning ar
hur man kan kontrollera férstaelsen pa tre sa kallade

nivaer. Forst dr det att svara pa en fraga dir svaret gar

att hitta direkt i texten. T. ex. vilken firg har Kalles information
cykel. Nista niva ar lite svarare, dd ska man tinka lite reflektera
kanske géra en jaimforelse, lisa mellan raderna, inferens
kunna dra en slutsats (M 19). slutsats

Ovanstaende tva citat visar utsagor som innefattar olika perspektiv pa hur lirare
betraktar ldsning, till exempel att kunna hitta nigot direkt i texten, att kunna
gora inferenser och att kunna reflektera. Pa liknande sitt har jag i det tredje
resultatkapitlet, I"7/kor for undervisning, sokt och formulerat nyckelord och sedan
tematiserat dem.

I resultatkapitlet Undervisningen, har jag gjort nagot annorlunda dn i de tva
andra  resultatkapitlen. Utgangspunkterna ~ var  vilka  faktiska
undervisningsmoment som ldrarna siger att de tar upp infér, under och efter
att eleverna list en text. Detta ledde till att jag 1 intervjumaterialet sdkte efter
utsagor dar lirarna framholl ldsaktiviteter och undervisningsmoment som
stodjer forstaelsen och arbete med en text. For att fa en mer noggrann
uppfattning om ldrarnas utsagor gjorde jag ett avprickningssystem, dir jag
prickade av vilka ldsstrategier i undervisningen som varje lirare tog upp.
Lisstrategierna sammanfordes darefter f6r Grupp 1 och Grupp 2. I deltemat

72



METOD OCH GENOMFORANDE

fore lisningen sokte jag efter 1 vilken utstrickning de bada lirargrupperna
exempelvis tog upp ord och begrepp, bakgrundskunskaper och

genrekompetens.

Studiens trovardighet

For att det ska vara mojligt att granska forskningsprocessen har jag 1 mojligaste
man forsokt tydliggdra de val, metoder och beslut som lett fram till resultaten.
Tidigare i detta kapitel har en beskrivning gjorts av hur jag gick tillviga i
forsknings- och analysprocessen. I detta avsnitt beskrivs denna studies olika
matt och steg vad giller validitet (trovirdighet, giltighet) och reliabilitet
(tillforlitlighet).

Trovirdigheten i studien ror forhallandet om de medverkande lidrarna skulle
ha svarat pa samma sitt om intervjuerna upprepades. Tiden forindrar
ofrankomligt uppfattningar och stallningstaganden. Det ar knappast moijligt att
fa samma sociala inramning eller att de intervjuade uttrycker samma
uppfattningar som vid ett tidigare tillfalle. Larare frin andra skolor och
kommuner hade kanske vinklat svaren pa ett niagot annorlunda sitt. Som
tidigare nimnts gjordes pilotintervjuer, och féljden av dem blev att frigorna
och intervjuforfarandet justerades, vilket sannolikt borde hoja studiens
trovardighet.

Ahlberg (2009) och Thomsson (2002) papekar att det rader delade meningar
om att anvanda begreppet validitet i tolkande studier. Ahlberg (2009) 1 likhet
med Trost (2010) framhaller ett annat sitt att bedoma och betrakta studier med
kvalitativa data att man istillet diskuterar i termer av trovirdighet och
tillf6rlitlighet.

Troviardighet ifraga om kvalitativa data kan sidgas bestd av fyra delar:
tillforlitlighet, Gverforbarhet, palitlighet och moijlighet att styrka och konfirmera
(Bryman, 2004; Denscombe, 2009). Trovirdighet, hiavdar Trost (2010), visar
man enklast i anslutning till presentation och diskussion av den anvinda
metoden.

For att astadkomma god tillforlitlighet (reliabilitet) och noggrannhet i
studien anvindes ett enkelt och begripligt sprak. Alla som deltog 1 studien kulle
térhoppningsvis uppfatta frigorna pa samma sitt och sisom jag avsett. Som jag
ser det innebar ett enkelt sprik att utga ifrin ett sa vardagligt sprak som moijligt.
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Exempel pad fragor: ” Hur gar det att anpassa lisundervisningen till enskilda
elevers behov?” och ”Vad anser du vara viktigt i sjilva lasandet?”

Tillforlitligheten beror i vilken utstrickning studien reflekterar larargruppens
kunskaper och uppfattningar om den undervisningspraktik de uttalar sig om.
Den bestar ocksa av det rimliga i lirarnas utsagor om sin undervisningspraktik
och hur dessa sedan tolkats av mig. Kvalitativa data ska saledes betraktas som
en ”’produkt av en tolkningsprocess” (Denscombe, 2009, s. 383).

Overforbarhet ir relaterat till att i en forskningsintervju presentera en si
utforlig redogorelse som mojligt av intervjupersonernas utsagor, vilket ger
underlag for att bedoma om resultaten dr 6verforbara till liknande larargrupper.
I intervjumaterialet eftersoktes utsagor som kan exemplifiera bade likartade
uppfattningar, men ocksd utsagor som stir emot varandra och dirmed ha
mojlighet att se variationer i svaren (Bryman, 2004).

Palitlighet innebar att genom beskrivningen av de olika faserna kan
forskningsprocessen granskas tillsammans med innehallet av vad som lett fram
till dess slutsatser. I avsnittet Bearbetning och analys av data har ambitionen varit
att ge en utforlig redogorelse for tillvigagangssattet och dirmed mojlighet att
bed6ma palitligheten (Bryman, 2004)

Att styrka och konfirmera 1 en forskningsintervju av det har slaget ska
medfora en forsikran om att informationen fran respondenterna har atergivits
pa ett trovardigt satt. For att kunna gora detta har stravan varit att f6rsoka vara
sa neutral som mojligt 1 intervjusituationen och inte lata egna stindpunkter
komma fram.

Validiteten kan ocksa uttryckas som hantverksskicklighet, vilket gar ut pa att
under hela forskningsprocessen ifragasiatta och kontrollera resultaten. Under
arbetets gang har jag darfor flera ganger atervint till intervjumaterialet for att
kontrollera liararnas utsagor gentemot hur jag har forstatt och tolkat dessa i
térhallande till undersékningens forskningsfragor.

Forskningens validitet kan 4ven uttryckas som att 7verifiering av
information och tolkningar dr en normal verksamhet i det dagliga livets
interaktion”, menar Kvale och Brinkmann (2009, s. 279). Detta kan tolkas som
att jag som forskare och lirare (en tidigare ”insider”) begrundat och bedomt
rimligheten 1 det som intervjupersonerna framfort. Det fanns inte ndgot satt att
verifiera det som respondenterna berittade nir det gillde deras egna
uppfattningar eller erfarenheter. Hir anknyts till vad Kvale och Brinkmann
tramhiller, nimligen “att kunskapsproduktion genom samtal ar intersubjektiv

och social, att intervjuaren och intervjupersonen konstruerar kunskap
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tillsammans” (s. 34). Den kunskap som intervjuerna har gett, var siledes en
produkt av vad som genererats mellan de intervjuade och mig.

I detta sammanhang finns ytterligare en aspekt att vara observant pa,
nimligen att det i forskningsintervjun finns en inbyggd maktasymmetri.
Intervjuaren ir den som inleder, bestimmer inriktningen pa samtalet och vad i
samtalet som f6ljs upp. Ur den synvinkeln kanske intervjun inte kan betraktas
som en jambordig samtalssituation (Denscombe, 2009; Kvale & Brinkmann,
2009). Forskaren har dessutom sa att siga monopol pa hur intervjuerna tolkas.
De tolkningar av intervjuerna som gjorts av lirargruppens utsagor har de inte
tagit del av. Det beror pa att tolkningarna har gjorts pa hela gruppen liarare, och
en enskild individuell utsaga kan ur den synvinkeln inte bli bestimmande for
resultatet.

En annan omstindighet att beakta var intervjuareffekten, att
intervjupersonerna paverkades av mig som person (forskare och lirare). Risken
kan finnas att intervjupersonen mer eller mindre medvetet formulerat sina svar
efter vad de trott att intervjuaren har velat hora. For att minimera mitt inflytande
pa lararnas uttalanden var foresatsen att inta ett sa opartiskt forhallningssatt
som moijligt under intervjuerna. Detta innebar att inte ge egna kommentarer till
respondenternas utsagor om de inte sarskilt efterfrigade min uppfattning, vilket
hoérde till undantagen.

Motivationen foOr att delta 1 en intervjustudie av det har slaget kan sikerligen
hinforas till intresse f6r lisning och lasningens betydelse, och ur den synvinkeln
kan urvalet ha blivit ensidigt med en dominans av lirare som hade ett stort
intresse tor lastorstaelseundervisning.

Thomsson (2002) menar att man i en studie som tar upp lirares handlande
1 en viss situation, inte kan generalisera eller fastsld att nagot ar pa ett visst sitt.
Men Thomsson fortsitter med att om man genom resonerande,
argumenterande och teoretiserande for fram en forstdelse som gor
generaliseringen rimlig att anta, eller dtminstone intressant att reflektera over,
kan den dnda vara giltig. Thomsson framhaller vidare att ”en undersékning kan
bidra till nya angreppssitt i forsoken att forstd ocksa andra grupper eller
situationer 4n de undersokta och pa sa vis vara generaliserbar” (s. 33).

Alla lararna i studien fick ldsa igenom sin intervjuutskrift, vilket innebar en
kontroll av datamaterialet i utskriftsversionen. De kunde kontrollera sina
intervjusvar och diarmed bekrifta att det som sagts (och skrivits) verkligen
overensstimde med deras uppfattningar och uttalanden (och inte
missuppfattats av mig). Det visade sig att det endast var ett par av lirarna som
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ville lagga till nagra detaljer 1 sina intervjuer. Bekriftelsen fran ldrarna av
innehéllet 1 intervjuerna skulle kunna betraktas som en form av
respondentvalidering. De utskrivna intervjuerna kan med andra ord sdgas vara
”’lojal mot deras muntliga uttalanden” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 79).

Etiska 6vervaganden

De etiska aspekterna ska beaktas och 6vervagas i ett forskningsprojekt dar data
samlas in och som i detta fall ror personers uppfattningar om sitt yrkesutovande
(Punch, 2008). For de personer som ar beredda att medverka ska frivillighet,
integritet, konfidentialitet och anonymitet genomsyra hela undersékningen. I
studien har jag foljit Vetenskapsradets (2002) etiska regler for forskning.
Konfidentialiteten och integriteten i den aktuella studien sikras genom att namn
pa kommuner, skolor och intervjupersoner dr anonymiserade i hela det
presenterade materialet. Det var dven visentligt med en forsikran om att
medverkan i studien inte skulle leda till f6rfang f6r nagon av deltagarna genom
den forskning som utforts (Lankshear & Knobel, 2004).

Lirarna hade sjalva valt att medverka i intervjuerna (samtyckeskravet) och i
presentationsbrevet fick de information om dmnet och syftet med studien.
Informationen inneholl uppgifter om hur intervjun skulle ga till och att de nir
som helst kunde avbryta samarbetet med mig utan att beh6va ange nagot skal.

For att behalla lararnas anonymitet har som tidigare beskrivits varje lirare i
resultatredovisningen betecknats med G1 fér Grupp 1 och G2 f6r Grupp 2
tillsammans med en siffra fran 1 - 22. I redovisningen blev det darfér enklast
att anvanda bokstav + siffra for respektive larare.

Intervjufragorna beror férhallanden som tillhor yrkets sa att sdga innersta
karna, lirarnas uppfattningar om sin undervisningspraktik, deras kunskaper (om
lasning), jamte vilka val och antaganden i undervisningen de gér. Mina egna
preferenser skulle inte lysa igenom, dtminstone sa lite som mojligt, utan den
intervjuade maste fd redovisa sina erfarenheter si fritt som den intervjuade
onskade. Sikerligen kunde mina fragor vara avslojande for vad jag ansdg som
betydelsefulla insikter och kunskaper om lisning, men filtet maste limnas sa
Ooppet som mojligt for att de tllfragade skulle kinna fortroende i

intervjusituationen och vara villiga att delge mig av sina erfarenheter.
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6. Resultat

Resultaten ska beaktas mot bakgrund av Kemmis praktikteori, vilken utgar ifran
att lararpraktiken ar multidimensionell, det vill siga att lirare medverkar i flera
olika sammanhang.

Tjugotva lirare intervjuades med utgangspunkt i forskningsfragorna nedan:

e Vilka aspekter av lastorstaelse uppfattar larare 1 arskurs 4—6 som viktiga?

e Vad uppfattar lirarna som en framgangsrik undervisning 1 lisforstaelse?

e Hur uppfattar lirarna att den enskilda skolans organisation och villkor
paverkar utformningen och genomférandet av undervisning i
lasforstaelse?

Genom bearbetningen av studiens insamlade data konstruerades som tidigare
beskrivits tre huvudteman med studiens forskningsfraigor som utgangspunkt.
De tre huvudtemana har i sin tur delats upp i delteman och visas 1 figur 3 med
respektive praktikteoretiskt begrepp.

De huvudteman och delteman som presenteras dr svar pa den aktuella
studiens syfte och frigestillningar. Varje tema bestir av innehéllsliga
beskrivningar och forklaringar och belyses med lirarnas utsagor. De atergivna
utsagorna har dven funktionen av att ge autenticitet at studiens resultat.

Resultaten knyts till Kemmis och Grootenboers (2008) och Kemmis (2009)
praktikteori. Respektive forskningsfriga presenteras tillsammans med de
arrangemang jag tidigare redogjort fér och som manifesteras i tal (sayings)
handlingar (doings) och relationer (relatings).

Den forsta forskningsfrigan sammankopplas med Kemmis (2009) 7a/
(sayings) och har samlats i huvudtemat “Aspekter av elevers lisforstaelse och lisning”.
Temat omfattar vad lirarna ansig som relevant att tala om, beskriva, tolka och
forsvara inom en praktik, det kulturella - diskursiva arrangemanget.

Kemmis handlingar kopplas till huvudtemat “Undervisningen”, da temat
omfattar vad lirarna uttrycker om den egna undervisningspraktiken, vad som
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ar moijligt att astadkomma eller vad som begrinsar dem utifran de resurser som
star till buds. Detta konkretiseras i utsagorna om hur lirarna gemensamt och
individuellt sager sig hantera detta i1 det dagliga arbetet, men ocksi den
langsiktiga planeringen och utvecklingen av verksamheten, det materiella —
ekonomiska arrangemanget.

Huvudtemat "77/lkor for undervisning” kopplas till Kemmis relationer da temat
bestir 1 relationer till minniskor och fysiska ting som finns i praktiken, till
exempel regler och roller i en organisation eller praktiska 6verenskommelser
om hur nagot ska goras. Vad lirarna 1 denna studie uttrycker om sig sjalva i
torhallande till kollegor, arbetslaget och elever (annan skolpersonal samt
toraldrar) innefattas 1 begreppet relationer, det sociala - politiska arrangemanget.

Efter varje deltema har jag under ”Sammantaget” skrivit ett kortfattat

sammandrag av resultatet.

Aspekter av elevers lisforstaelse och lisning (sayings)
Undervisningen (doings)

Villkor £6r undervisning (relatings)

/ S

Talet om (sayings) Handlingar (doings) Relationer (relatings)

Aspekter av elevers lisforstielse Undetrvisningen Villkor f6r undervisning

och liasning Fore lisningen Liro- och kursplaners anvindning
Avkodning och lisutveckling Att aktualisera under lisning 1 lararpraktiken

Att ”ha kommit in i lisningen” Att arbeta med efter lisning Resurser och resursbrist

Olika sitt att ldsa och samtal om det Att anpassa undervisningen Att vara flexibel i undervisningen
ldsta Uppfélining, bedémning och Arbetet i ldrarlaget

Upplevelse, lislust och motivation dokumentation Kompetensutveckling

Figur 3. Schematisk bild av resultatet
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RESULTAT

Aspekter av elevers lasforstielse och lasning

I detta resultatavsnitt riktas fokus pa lirarnas resonemang om elevernas lasning
och vilka lasfardigheter som de anser krivs for att eleverna ska kunna ta till sig
texters innehall och utveckla sin ldsforstdelse. Lararna fick ocksa en friga om
hur de definierade lasforstielse, vilka redovisas tillsammans med lirarnas
utsagor om vilka lisfardigheter de ansag att eleverna ska utveckla.

Den innehallsliga beskrivningen av aspekterna handlade om
lararnas syn pa hur eleverna kommer in i lisningen och upplever en texts
innehall samt deras motivation for att ldsa. Dessa aspekter ska ses som en form
av representationer av lirarnas syn pa elevernas lisforstaelse och lasning.

Utsagan nedan kan sigas vara ett koncentrat av samtliga intervjuade larares

uppfattningar av lasningens centrala roll f6r elevernas lirande:

Det viktigaste i sjilva lasandet ar att kunna lisa som en minsklig rittighet, att
fa sa pass mycket trining sa att lisningen dr ett redskap for att ta sig fram i
livet. Det dr ju sjilvklart viktigt att utvecklas som individ, utvecklas
kunskapsmassigt, kidnslomaissigt och inte minst fa ett storre grepp om var
virld (G1:13).

Som framgar av utsagan accentueras bade elevernas formaga il
kunskapsinhimtning samt deras formaga att sitta sig in i andra miljéer och
kulturer via texter. Lasningen uttrycktes som ett redskap for lirandet och en
minsklig rattighet fOr att kunna delta 1 samhallslivet. Lisfardigheten relaterades
dven till elevens utveckling och personliga vaxande.

Delteman inom detta huvudtema:
Avkodning och ldsutveckling

Att "ha kommit in i ldsningen”

Olika st att lisa och samtala om det ldsta
Upplevelse, liisiust och motivation
Sammanfattning — aspekter av lasforstaelse

Avkodning och liasutveckling

Elever som borjar i drskurs 4 har i allminhet klarat av avkodningsfasen, men
det férekommer ibland att ett fatal elever dnnu inte riktigt har automatiserat sin

lisning.
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Ett genomgiende monster i lirarnas utsagor om lasningen visade sig i att
sjalva avkodningsfasen inte behévde ha en framtridande plats. Lirarna ansag
att det framfor allt var lasforstaelsen som var avgoérande for hur eleverna skulle
klara lasutvecklingen och dirmed lirandet.

Vid de tillfallen da elevens avkodning inte var automatiserad blev det darfor
nodvindigt att ta itu med lastrining i undervisningen G2:11 konstaterade:

I torra klassen som vi fick, visade det sig att det var tre elever som var
godtagbara lisare for ar fyra. Av 32 elever hade vi sex som inte kunde ta sig
igenom ett material 6ver huvud taget ... si vi fick sitta iging med intensiv
lastraning. Den klass som jag har nu 4r ganska bra ldsare faktiskt, det ér stor
skillnad.

Med uttrycket ’som inte kunde ta sig igenom ett material 6ver huvud taget”
syftade liraren pa att elevernas avkodningsférmaga inte var tillricklig for att
kunna ldsa texter avsedda for drskurs 4.

I nedanstiende utsaga om att ha “knackt det” (koden) avsdg liraren att
kunna avkoda ritt och att sjilva avkodningsprocessen dr automatiserad, men
att det istallet kan finnas svarigheter med forstaelsen av innehallet i en text. Att
avkoda ritt innebdr per automatik inte att fOrstaelsen foljer med som en
sjalvklarhet. Det finns elever som avkodar ritt men som dnda kan ha svart att
forsta innehallet 1 det ldsta:

Till en borjan giller det att kunna avkoda ritt, att vara sa pass siker sd att man
inte gissar. Men ndr man vil har knackt det sa handlar det ju om att forsta det
som man ldser, att ha “huvudet” med hela tiden, si att det inte bara blir ett
mekaniskt lisande och att man inte har en aning om vad man har last (G2:16).

Hir poangterar liararen avkodningsformagan i resonemanget om ldsningens
utveckling samtidigt som liararen uttrycker att eleverna ska kunna forsta textens
innebord och inte endast vad texten bokstavligen ger uttryck dt. En sidan
innebord dr att forsta och kunna relatera textens sammanhang till egna tankar
om innehallet:

Lisningen ir ju en komplicerad process och det dr klart att man maste bli
siker pa avkodningen sa att man kan avkoda och se vilket ord det ér, sen ska
man ju kunna forstd sammanhangen, forstd vad texten siger och det gar ju
inte alltid hand 1 hand — dven om det gor det f6r det mesta (G2:1).

G2:1 menade, att avkodningsprocessen maste vara avklarad for att ldsaren ska
kunna ta del av det innehallsliga 1 texten och att lisaren hela tiden ska kontrollera
och vara observant pa sitt eget lisande.

80



RESULTAT

Bland de lirare som uppgav att elevernas lasfirdighet riktades mot
funktionen som informationskalla, lyfte G1:3 och G1:13 fram fardigheter som
att hitta vad som ar ett barande innehdll i en text for att eleverna ska fa en

overblick dver vad laser:

Att fa en uppfattning om vad texten handlar om, vad det ar f6r budskap med
just den hir texten, inte bara att fOrstd en del utan helheten. Vad texten
egentligen handlar om, hitta det som ér viktigt i en faktatext. I skonlitterira
texter hitta sammanhanget i exempelvis en hel bok (G1:3).

Att eleverna kan lasa utan att haka upp sig pa vissa ord och har ”lasflyt”, ansags
som grundliggande enligt lirarna. En av lararna, G1:6, ifragasatte dock

sambandet mellan lasflyt i lasningen och forstaelsen av en text:

Ibland har det kommit barn frin férberedelseklassen som kan ldsa flytande,
men de forstod inte vad de liste. Det maste vara fel sitt att lira sig tycker jag.
Eleverna maste forsta, de behover inte kunna lidsa flytande och sa, men de
maste forsta.

Utsagan ovan tyder pa att lasningen mestadels hade inriktats pa avkodning och
att forstaelsen inte blivit ett prioriterat mal for ldsandet.

Betydelsen av att eleven utvecklar ett rikt ordf6rrad framholls av alla ldrare.
Eleverna undervisades i ordférstdelse, men ldrarna uttryckte inte vilka
undervisningssitt som anvandes. En av lirarna sade sig vara noggrann med att
kontrollera att eleverna hade forstatt en text:

Ja, det ir ju frimst ordfGrstaelse sa att de forstar vad de laser (G2:10).

Att forsoka anpassa texternas svarighetsgrad sia att de motsvarade elevens
lasfiardighet var enligt G2:10 betydelsefullt, i annat fall menade samma lirare att
risken fanns att fOrstielsen uteblev och att lektionen dirmed var mer eller
mindre bortkastad.

Dessutom ansdg G2:10 att elevernas lisning inte skulle besta av korta
lasstunder innan lektionens slut, utan atminstone 20 minuter at gingen for att
eleverna verkligen skulle ha kommit in i ldsandet.

Det framkom dven utsagor om att elevernas “generella” lasfardighet numera
var simre in for ett antal ar sedan. Larare G1:13 hade uppfattningen att
lasfirdigheten hade forsimrats och tyckte forutom detta att elevernas
lasfardighet uppvisade stor variation:

Det dr en sadan otrolig spridning av elevernas lisf6rmaga, uthallighet och sa.
Jag tycker att det ar tydligare nu for att de behover anvinda lasningen mer
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som redskap eller kanal for att hamta in kunskap. Det blir s tydligt i dessa
aldrar, eleverna kanske har knidckt koden men de tar sig inte igenom, de ldser
utan forstielse, har svart att s6ka efter fakta eller ritt saker (G1:13).

Aven lirare G1:14 menade, att det hiint nigot med lisningen pa senare tid och
att det idag var svarare att kontrollera vad eleverna kan, eftersom de inte hade
nagon “lasebok”. Forutom detta uttryckte dven G1:14 att eleverna 1 arskurs 4—
6 inte var lika goda lasare som hon tyckt tidigare:

Man ska lisa sitt eget och da blir det svérare att kolla upp, man slipper for

tidigt.
I uttrycket ”man slapper for tidigt” syftade liraren pa att elevernas lasutveckling
inte foljts upp tillrackligt linge si att man som lirare kunde vara siker pa att
eleverna har natt den lasfiardighetsnivd som krivs i arskurs 4. Det kan enligt
denna ldrare vara problematiskt att kontrollera avkodning och lisutveckling, da
det inte fanns material som alla elever anvinde och dir jimforelser kan goras.
Ytterligare en lirare, G1:5, fann det svart att folja upp elevernas lisutveckling:

Just nar det giller ldsutveckling sa har jag varit dalig pa att f6lja upp den. Vi
hade svart att fa till den hir organisationen forra aret med lasldxa och félja
upp den, det var svart att halla ihop det. Jag har inte nagon jittebra erfarenhet
av att f6lja lasutvecklingen.

Samma larare, G1:5, berittade att de numera skulle vinda sig direkt till

specialpedagogen om det fanns elever som hade avkodningssvarigheter:

Men nu ir det sagt, att om vi klasslirare far indikationer pa att ndgon elev har
svart med avkodning, da kontaktar vi specialpedagogen som gor diagnoser
med de eleverna (G1:5).

Avvikelser fran monstret gjordes av larare, G2:1, G1:5, G1:22, som omtalade
avkodningen som betydelsefull, men menade att den inte stod i fokus pa samma
satt som lasforstaelsen i arskurs 4. Detta kan tyda pa att avkodningssvarigheter
likvil horde till undantagen.

Sammantaget framkom i talet om elevernas lisning lirarnas forviantningar bade
pa att elevernas liasfardighet var automatiserad (att inte behoévde ljuda sig
igenom vissa ord) och att de hade lasflyt och forstaelse for det de last. Detta
kan inordnas i talet om att lasfiardigheten ur en traditionell synvinkel i det
nirmaste betraktades som ett avklarat moment.
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Ibland hinder det dock att elever av olika skal inte har natt den lasfardighet
som behovs 1 drskurs 4. Det forekom, enligt ldrarna, att elevers
avkodningsformaga inte var adekvat for fjarde skolaret och ytterligare traning
kunde fordras. I en klass hade liraren fatt borja med intensiv lastrining da det
fanns flera elever som hade svart att ta sig igenom texter avsedda for arskurs 4.
Hir blev grundliaggande kunskaper om ldsinlirning ofrankomlig.

Langsam avkodning kan resultera 1 att lasningen blir ”ryckig”, det vill saga,
en liasning utan lasflyt, vilket i sin tur kan himma lidsforstaelsen. Detta var
lirarna medvetna om och utsagorna visade pa vikten av att avkodningen var ett
avklarat moment. Att avkodningstirdigheten sammanvivs med férmégan till
forstaelse av det lasta var ocksa nagot som framhavdes av lararna.

For att eleverna skulle ha mojlighet att komma in 1 lisandet fanns det

uttalanden om att elevernas lasstunder borde vara 1 atminstone 20 minutet.

Att ”’ha kommit in i ldsningen”

Ett genomgaende monster var att lirarna uppgav att lasforstaelsen bestar av
flera komponenter, som att forstd innehallet i en informationstext, budskapet 1
en berittelse, att kunna gora tolkningar, att leva sig in i en berittelse samt att
anvinda tidigare erfarenheter i samband med ldsning.

Lasning som kan sammankopplas med kinslomissiga och skapande
processer relaterades till att skapa mening, reflektera, uppleva samt att framkalla
inre bilder. Lasforstaelse som hianfor sig till de sistndmnda f6rmagorna omfattar
exempelvis forforstaelse, att inta andras perspektiv, tankar och samtal om texter
samt att framfora olika tolkningar

Lirarna gav uttryck at att undervisningen skulle vara sidan att eleverna
kunde inse ldsningens anviandbarhet. Larare G2:16 poangterade betydelsen av
attiarskurs 4 kontrollera att alla elever verkligen “kommit in i lasningen”, vilket
innebir att eleverna har f6rmaga att ta del av budskap 1 texter. Uttrycket “att ha
kommit in i ldsningen” syftade dven, enligt G2:106, pa att avkodningsférmaga
och forstaelse skulle ga hand i hand.

Elevernas forstaelse av ett textinnehdll och att finna fakta aterkom ocksa 1

lirarnas definitioner av lasforstaelse:

Ar det nagot eleverna ska ha lirt sig nir de gar ut skolan sd ar det att lisa och
torsta det som de ldser (G2:10).
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Ja, den (ldsforstielsen) ar jatteviktig, du har ju den egentligen i allt och framfér
allt i matte, so och no-dmnen, dir det 4r mycket fakta som du ska lisa, sd att
du ldser och forstar, sa att du kan 16sa en uppgift, allt bygger pa lisningen, du
har anvindning for det jamt (G1:3).

Utifran dessa definitioner kan lararnas uttalanden forstas som att lastorstielsen
betraktades som ett medel i lirandet, till exempel informationssokning.

Det var samstimmiga uttalanden av lirarna om att lasforstaelsen var
fundamental 4ven i1 andra idmnen, som 1 naturorienterande amnen och
matematik. Lararna hade dven instillningen att fo6r de elever som hade
svarigheter med lasforstaelsen, kunde foljden bli att svarigheten paverkade
térmagan till lirande ocksa i nimnda dmnen. Lararna betonade ocksa elevens
rittighet att bli hjalpt till en fungerande lastardighet.

Indirekt kan denna samstimda  Overtygelse ocksa  inbegripa
demokratibegreppet och uttryckas 1 termer av lisfardighet som en mansklig
rittighet, men demokratibegreppet var inte nagot som lararna spontant férde
pa tal. Det framskymtade dock delvis, eftersom alla lirarna menade att
lasfardigheten dr fundamental i lirandet, sirskilt i skolans textbaserade virld.
Det skulle dven ge eleverna forstaelse for att det de laser ligger till grund for
larandet biade i och utanfor skolan. Forstaelsen framhivdes av alla lararna, och
utsagor om konkreta lasaktiviteter 1 undervisningen som understodjer forstielse
och lirande poingterades. Sadana aktiviteter kunde enligt lirarna vara att
aterberatta nagot eller att skriva om texten med egna ord.

G2:10 papekade syftet med att lasning inte alltid beh6vde vara att eleverna
gjorde uppgifter, speciellt inte, menade G2:10, nir det gillde skonlitterara
texter. Andra mal med ldsningen var enligt en av ldararna, G1:20, att med hjalp
av lasning forbattra elevernas stavningsformaga genom att eleverna laste mycket

och pa sa sitt lirde sig hur ord stavas:

Men sedan har jag inte sa mycket stavningstrining, det dr ett motiv till att jag
har mycket tystldsning, da har jag det istallet for stavningstrining. Jag tinker
att de ldr sig genom att ldsa, det ar ju ocksa ett mal med ldsningen.

Ytterligare en lirare, G2:16, betonade andra vinster med att ldsa bocker pa
téljande satt:

Pa utvecklingssamtalen pratar vi om fordelarna med att lisa bocker, hur

mycket man far gratis, bade nir det giller stavning och nir man sjilv ska
skriva och formulera sig.
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Med uttrycket “hur mycket man far gratis” menade ldraren att eleverna
samtidigt som de liste ocksa fick med sig ytterligare kunskaper och idven
forebilder for hur de sjilva sedan kunde uttrycka sig.

Att utga fran elevernas egna erfarenheter och omvirldsuppfattningar ansags
ha betydelse for att utveckla lasforstaelse och listiardighet. Med litteraturens
hjilp kunde elevernas forestallningar och syn pa omvirlden férdjupas och
stimuleras till nya insikter. Lisarens mote med texter, liksom métet med andra
lisares uppfattningar om texter, framholls av G1:9 som en killa till att som

lisare kunna vidga och férdjupa de egna formagorna:

Det allra viktigaste dr att knyta an till egna erfarenheter och relatera till sitt
eget liv och skapa storre fOrstdelse for olika fenomen med hjilp av
litteraturen. Det ér viktigt att man vixer och att man gor det i motet med
andra, och i litteraturen kan man méta sa manga olika typer av personer och
hindelser.

Lirare G1:9 betonade betydelsen av att eleverna relaterade det lista till egna
erfarenheter, liksom mojligheten att genom litteraturen kunna ta del av
hindelser och miljéer som de kanske sjilva inte hade tillgang till. Hilften av
lirarna framholl formagan att tolka texter, och i det momentet behdvde
eleverna mycket trining. Nagot 6verraskande betonade endast ett fatal lirare i
sina definitioner vikten av elevernas formaga att skapa mening av det de list.
Formagan att kunna gora inferenser, “ldsa mellan raderna”, eller att fylla i
“tomrum” i texten, angavs av en mindre andel av lirarna som en sidrskild
lasfardighet, men fanns med i lirarnas definitioner av lasforstaelse:

Jag skulle kunna sdga tva saker: ldsforstaelse dr att forsta det som star, sedan
att ocksa forstd det som inte star, att lisa mellan raderna, att kunna se det som
inte finns dir och kunna reflektera 6ver det (G1:8).

Att inte bara kunna ldsa pa raderna, utan ocksa kunna lisa mellan raderna, att
de tar in sitt kunnande och att kunna dra slutsatser, da har man en god
listorstaelse (G1:12).

Att man kan ldsa en text, en text som ir adekvat for aldern, antingen att kunna
gora en inre bild eller att fOrsta att den skapar kinslor, att kunna ldsa och
forsta instruktioner, nagorlunda foérsta vad man ska gora. Att texten
egentligen lyfter frin det skrivna och blir nagot for en (G2:7).

Lirare G1:8, G1:12 och G2:7 syftade i utsagorna pa elevernas skicklighet 1 att

torsta det som inte ar klart formulerat i en text, nimligen elevernas férmaga till
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att gora inferenser, men aven deras formaga att anvinda tidigare kunskaper och
torforstaelse for att kunna dra slutsatser ur en text.

Att forestilla sig innehaéllet 1 en text som inre bilder i tinkandet underlattar
vars och ens personliga forstdelse. Attlasa en instruktion diremot innebir enligt

G2:7, att noggrant folja textens anvisningar utan personliga tolkningar.

Sammantaget framhivde lirarna lisningens centrala betydelse for elevernas
lirande. De talade om ldsningens nyttoaspekter och att eleverna ska kunna
relatera det lista till egna erfarenheter. En majoritet av lirarna betonade att alla
lisaktiviteter kraver 6vning. Enligt lirarna var det en vinst 1 att parallellt 6va
listorstaelse, lasning, stavning och att formulera sig i skrift. De menade ocksa
att all undervisning skulle uppmirksamma eleverna pa att préva sina egna
uppfattningar och konfrontera dem med varandras.

Alla liararna uttryckte att lasfardigheten dr ett hjilpmedel for att hitta
information och forstaelse for att ett budskap kan férmedlas genom olika
genrer samt fOr att skapa mojligheter till lasupplevelser for eleverna. Det fanns
ocksa en klar asikt bland lirarna om att ldsfOrstielsen var fundamental i
exempelvis matematik, samhalls- och naturorienterande amnen.

Uppfattningen att litteraturen kan vara ett satt att utveckla elevernas
torestillningar om omvirlden betonades av alla lirarna. Férmadgan att kunna
gora inferenser, att lisa mellan raderna, uppgavs av en mindre andel av lirarna.
Att exempelvis kunna anvinda sig av tidigare erfarenheter, forestilla sig
innehillet i en text med intre bilder och att dra slutsatser om det lasta, betonades
av enstaka larare.

Avvikande frin monstret var larare som inte tydliggjorde vad de menade
med att eleverna behévde trina pa for att lisforstielsen skulle infinna sig. A ena
sidan talade de om forstielsen och betydelsen av att fa fram texters budskap
eller information, 4 andra sidan blev uttalandena diffusa betriffande hur
eleverna skulle na dit. Konkreta exempel pa vad de asyftade med att forsta,
sasom att kunna stilla fragor till en text, dterberitta, tolka, visualisera,
argumentera samt till exempel jimfora med egna erfarenheter, var inte klart
uttalade bland dessa lirare. Utsagorna fran nagra av lirarna antyder ett
torhallningssitt dar lasningen siags som ett medel for att tilligna sig kunskap
och kan tyda pa ett traditionellt sitt att betrakta lisning. Det var nyttoaspekten
och att kunna dra fordel av sina egna erfarenheter i samband med lisningen
som framholls.
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Olika siatt att 1dsa och samtala om det liasta

Ett genomgaende monster var att alla lararna talade om olika sitt att ldsa, och
avsag med detta fiardigheter som att kunna lisa tyst, lasa hogt, lyssna till upplast
text, ldsa for egen del samt ldsa for att darefter kunna samtala om det man last.
Att samtala om det lasta, menade lidrarna, hade betydelse for att kunna utmana
och utveckla elevernas tinkande.

Sdttet att ldsa relaterades ocksa av lirarna till olika genrer av texter. Medan
skonlitteratur till 6vervigande delen lastes tyst, lastes oftast faktatexterna hogt
av nagon i klassen, enligt lararna. Hogliasning av faktatexter skulle enligt lararna
tylla funktionen av en ”’presentation” av den text som eleverna senare pa egen
hand skulle ta sig an. Alla larare var av uppfattningen att faktatexter ska ldsas
hogt, aven om detta inte alltid genomférdes. Hoglasningen motiverades med
att alla elever da hade méjlighet att ta del av innehallet i texten och utgjorde pa
sa satt ett stod da de senare skulle arbeta vidare med den. En av lararna, G2:1,
menade att det fortfarande i arskurs 4-6 behévde agnas mycket tid till att
eleverna lyssnade till hoglasning, samtala om texter och darefter arbeta med
uppgifter som trinar elevernas 6vergripande forstaelse. G1:9 ansig att hon som

lirare bade kan och ska tydliggora texters innehall och summerade:

Alla ska ha hort texten, vi sammanfattar den, pratar om olika begrepp och
sedan diskuterar vi texten, sd att alla 4r med pa taget och vet vad texten
handlar om.

Med uttrycket att 7alla ska ha hort texten” menas att alla eleverna ska ha tagit
del av en text och pa sa sitt vara bekant med och forsta textens begreppsliga
innehall. Detta innebar, enligt G1:9, att eleverna var férberedda pa texternas
innehall infor efterarbetet med dem.

Lirare G2:16 uppfattning om hoglasning var att man bor vara aterhallsam
med den i klassen, och ansag att hoglisning inte ska vara nagot storre inslag i
helklassundervisningen. G2:16 sade sig anvianda ett arbetssitt som hon
benimnde som att “lisberitta”. Med detta menade liraren att hon omvixlande

liste och samtalade om innehillet i en text:
Det giller ju att finga elevernas intresse, det hir med att lisa en text innantill

ar inte sa fangslande. Medan vi ldser sa ligger jag undan f6r undan in fragor
och forklaringar, si att jag forsoker ha alla med mig.

Lirarens uttalande kan framstid som nagot motsigelsefullt. G2:16:s uppfattning

var att eleverna inte alltid blev intresserade av en text di de ldst den individuellt,
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utan menade att genom att hon ”lasberittar” fanns mojligheten att finga
elevernas uppmirksamhet, samtidigt som lararen gav forklaringar av ord och
begrepp for att kunna tydliggdra textens innehall. Lararen ansag att en del av
eleverna behovde stottning 1 att ta sig in i ett obekant textmaterial. Tanken var
att alla elever skulle ”hinga med” och att arbetssitt av det hir slaget skulle
underlitta forstaelsen av texterna. Samtidigt som lirare G2:16 uttryckte att
hoglisning kunde uppfattas som ointressant for eleverna, anvinde hon sig av
hoglisning for att, som hon uttryckte det, alla elever skulle ha haft tillfille att ta
del av innehallet i en text.

Vidare menade GG2:16 att eleverna aven ska lisa med inlevelse:

Sedan kommer ju det hir med att lasa med inlevelse, men det beh6ver man
ju inte gora da man ldser en faktatext, dd handlar det ju bara om att ta till sig
den och forsta ssammanhangen.

Att ”lasa med inlevelse” syftade pa att kunna ldsa en skonlitterdr text med en
kansla for hur den kan forstis och hur innehallet kan uppfattas.

Allt eftersom elevernas listiardighet utvecklas 6vergar lisningen successivt
fran att eleverna anvander sig av hoglasning till det individuella (tysta) lasandet.
Den tysta lisningen dominerade listiden i klasserna och kan sammanfattas med

utsagorna:

Ju duktigare eleverna blir pa att ldsa, desto mer gar man Gver till tyst lisning
samt att géra nigon uppgift som anknyter till det lista. Vi jobbar mycket
lirarlett fOr att fa in eleverna i rutiner (G2:1).

Vi jobbar ju mycket med lasfoérstaelse och generellt dven med lisning, 20
minuter/dag fir de ldsa tyst, sd att de fir upp lisningen 6ver huvud taget
(G1:3).

Med utsagan “att de far upp lidsningen 6ver huvud taget”, antydde liraren att
eleverna ska lisa mycket och att detta skulle kunna vara en av vigarna for att
utveckla forstaelsen. Att fa upp liasningen kan dessutom syfta pa att elevernas
lasfardighet ska fungera utan att eleverna hakar upp sig pa ord eller
meningskonstruktioner.

I samband med den tysta lasningen var det vanligt, menade G2:4 och G1:8,
att eleverna efter lisningen gjorde niagon form av aterkoppling, som att skriva
en kort sammanfattning, en recension, nigot om forfattaren, om handlingen
eller att beritta for klassen om bokens innehill. I detta sammanhang innebar
recension, enligt G2:4 och G1:8, att eleverna mestadels skrev en kort
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kommentar om det de last. Eleverna skulle dven ge ett omdome om boken med
eventuell rekommendation till andra att lasa den.

Att ldsa skonlitteratur hemma férekom enligt G2:1 periodvis under lasaret,
men inte som ett regelratt inslag under hela aret. “Lislaxor” férekom vanligtvis
inte 1 arskurs 4-6 1 bemirkelsen att 6va sjalva fiardigheten att lisa (avkoda) en
text. Dock férekom detta, enligt G2:6, pa skolan dir méanga elever hade ett
annat modersmal dn svenska. P4 denna skola var laslixan ett dterkommande

inslag 1 den dagliga verksamheten.

Pa den hir skolan betonas lisning i alla klasser varje dag. Eleverna ska sjilva
tora logg 6ver hur mycket de ldser varje dag — sirskilt bland 4: orna (G2:0).

Liraren G2:6 ansag att det var viktigt att eleverna liste varje dag och att de dven
térde anteckningar om hur mycket de hade list. Det kan vara ett sitt att fa
eleverna att observera det dagliga lisandets betydelse (exempelvis hur manga
sidor det kan bli pa en vecka).

Vid en skola hade eleverna, berittade G2:18, under en period haft
“boklasning” (skonlitterdr lasning) som enda laxuppgift, vilket foljdes upp med
samtal och frigor om det lista samt att eleverna Gvade pa att gora egna
sammanfattningar av texten. Genom detta arbetssitt, menade G2:18, blev
eleverna bra pa att fokusera pa olika delar i en bok, sisom person- och
miljobeskrivningar.

(G2:18 hade uppfattningen att eleverna ocksa behévde lasa hemma for att fa
tillrdckligt med tid £6r ldsning och framholl vad hon kallade f6r ”miangdlasning’:

Mingdlisningen kommer vi inte at tillrackligt 1 skolan. Dirfor tycker jag att
alla ska lisa hemma hela skoltiden igenom som hemuppgift.

Nir det gillde anvandningen av gemensamma samtal om texter och hur dessa
kan forstas och tolkas, forekom olika uppfattningar om pa vilket satt samtalen
kunde forverkligas. Synen pa gemensamma samtal i klasserna visade sig i
lararnas olika forhallningssatt. Faktatexter var enligt lararna oftare féremal for
samtal 4n skonlitterdra texter, men det var en minoritet av lararna som sarskilt
tog upp vardet av samtal kring faktatexter.

Samtalets betydelse i samband med skonlitteratur betonades av ett antal
lirare som en vag till férdjupad forstaelse av ett textinnehall. Larare G2:7 lade

tonvikten pa att fa eleverna att resonera om innehallet 1 texter:
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Vi resonerar oss fram och svaret ska vara rimligt, det maste finnas en
rimlighet 1 svaren. Resonemanget dr jag mycket ute efter, de ska inte bli
ensamma dir, utan fa héra vad kamraterna tycker och tinker.

Texternas budskap ska vara foremal f6r gemensamma samtal, menade G2:7. En
skonlitterar bok kan, sade (G2:1, fungera som laslixa och darefter bli

utgangspunkt for samtal om innehallet:

Den liser vi ibland gemensamt i. Det ér ju lite spannande hur man kan na alla
lisnivaer och det 4r klart, for vissa 4r det for enkelt och fér andra lite svarare,
men vi brukar jobba sa att vi laser ett eller ett par kapitel som hoglisning och
sedan laser eleverna nagot kapitel hemma. Sedan har vi ett resonemang kring
texten eller att de far uppgifter att gora.

Samma ldrare, G2:1, sade sig anvinda klassuppsittningar av skonlitterdra
bocker, utnyttjade dem som samtalsunderlag och strivade efter att leda in
eleverna pa fraigor som “hur ser det ut... hur skulle du ha ...?” G2:1 menade att
hon ocksa uppmanade eleverna att ge beskrivningar av klider, miljéer etc.
Ytterligare en lirare, G2:2, ansag att hon numera arbetade mycket mer med
lisforstielse dn hon gjort tidigare. Ovningar som fitt storre utrymme, menade
G2:2, var exempelvis att samtala om hur texter kan tolkas och att kunna goéra
inferenser.

Lirare G2:18 betonade samtalets betydelse med att “ensamarbete inte
gagnar att nya idéer kommer fram, samtalet ar jatteviktigt i allt vi gor”.

Lirarna G1:3, G2:10, G2:16 uttalade sig 1 en annan riktning da det gillde
resonemang med eleverna om vad de hade list. Dessa lirare uttryckte att de
sillan anvinde sig av skonlitteratur som utgangspunkt for samtal 1 klasserna.
Det kunde likvil forekomma att man i klassen pratade om bockers innehall,
exempelvis om huvudpersoner eller miljobeskrivningar, men det var inte ett
kontinuerligt inslag 1 undervisningen enligt dessa lirare. Detta kan tyda pa att
lirarna ansag att skonlitteraturen var lidsarens egen privata upplevelse och
gemensamma samtal om béckers innehall prioriterades darfor inte.

Liraren G1:5 lyfte fram att eleverna skulle 6va pa att argumentera och
motivera varfér de tyckte pa ett visst sitt utifran ett textmaterial. Detta
exemplifierade liraren med att eleverna diskuterade foreteelser i en berittelse
dir det inte med tydlighet framgick hur nagot kunde eller skulle uppfattas:

Dir ér det ju inte lika klart, utan man maste tolka sjilv. Det kan ju komma
mer eller mindre rimliga svar... I min forra klass (arskurs 6) upptickte eleverna
efter ett tag att svaren kunde variera... ibland blev det nistan som ett
detektivarbete att komma fram till vad som var rimligt.
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Med utsagan “ett detektivarbete att komma fram till vad som var rimligt”, ansag
liraren, G1:5, att elevernas upptickarlust utvecklades till att spara vilka ledtradar
texten gav och hur dessa kunde anvindas i tolkningen. Utifran texten skulle
eleverna komma fram till hur den kunde tolkas samt komma till insikt om att

texter kan tolkas ur varierande synvinklar av olika personer.

Sammantaget: I lirarnas utsagor om hur de anvinde sig av hoglasning speglas
en kultur och tradition av att hoglisning kan fraimja forstielse samtidigt med
mojligheten att ge forklaringar till texters innehall och dven utgora underlag for
diskussioner i klassen (Lundberg, 2010).

Lirarna betonade framfor allt tva funktioner £6r hoglasningen i klassen; dels
upplevelsen av en skonlitterdr bok som liraren laste hogt for eleverna, dels att
taktatexter med fordel listes gemensamt (hogt) for att alla elever skulle ha
moijlighet att ta del av innehallet. Samtalets betydelse 1 samband med faktatexter
var vasentligt for att utveckla elevernas forstielse av innehall och samtidigt fa
torklaringar till ord och begrepp. Att lisa faktatexter hogt blev darmed ett stod
i larandet, ansag en del av lararna.

I samband med skonlitteratur framhivde nédgra av lirarna samtalets
betydelse. De lirare som anvinde sig av att samtala om texter hade ocksa
ambitionen att utoka dessa tillfallen. De skonlitterara bocker som eleverna laste
tyst skulle, menade lararna, ge eleverna upplevelser men dven fungera som bas
tor omfattande “vardagsliasning”. Pa ett par av skolorna anvande lirarna det
individuella lisandet som lixuppgift, vilket sedan foljdes upp med diskussioner
om det lista.

En avvikande uppfattning fanns dock dar ett par lirare sade att de vanligtvis

inte anviande samtal om skonlitterira texter i undervisningen.

Upplevelse, lislust och motivation

Ett genomgiende monster var att alla lararna hade malsattningen att dela med
sig av det egna intresset och engagemanget for lisning i forhoppningen om att
detta 6verfordes till eleverna. Markbart i deras uttalanden var ett framatsyftande
och utvecklande forhallningssitt till sin undervisning. Merparten av lirarna
accentuerade varierande arbetssitt och lyhordhet infor elevernas 6nskningar.

Dessa lirares mal var att vara innovativa i sin undervisning med de medel som
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stod till buds, och de talade sillan i termer av att det beh6vdes mer resurser for
just den hir delen av verksamheten.

I och med lidsningens centrala roll i lirandet understrok lirarna att de dartor
behoévde arbeta med att locka fram elevernas engagemang for lisning. Larare
G1:8 menade att man (i skolan) inte hade natt dit an:

Lasningen ar det viktigaste vi (skolan) har att forvalta i arskurs 1-5. De barn
som inte kdnner lust for ldsning ska fa det, hoégliasningsboken ska vara en
upplevelse.

Lirare G1:8 syftade pa att skolan inte kunnat ”na” alla barn pa ett sadant sitt
att lasning blivit ett medel till bade kunskap och upplevelse. Bland lirarna fanns
en Onskan om att elevernas lasaktiviteter skulle vara positiva och att de skulle
uppticka nojet med att lisa. Upplevelsens betydelse kunde i och med detta,
menade lararna, bli en motiverande faktor for eleverna att ta sig in i béckernas
virld. Ur den synvinkeln blev upplevelse av texter och bocker viasentlig i arbetet

med elevernas lasforstaelseutveckling:

Det jag helst av allt skulle 6nska, 4r det som man sjilv upplever, att det ar
hirligt att ldsa en bok och att man inte vill sluta, man ser bilder och liksom
malar upp som en film 1 huvudet, att eleverna far en hirlig lasupplevelse. Har
man fatt den sa tror jag att man dr mer bendgen att utveckla de andra
tirdigheterna, men just firdigheten att jimfora, beskriva etc. Det dr viktigt
infor de nationella proven och dven under aren som kommer, det ar det hela
tiden ocksa 1 andra dmnen, inte bara i svenska. Jag tycker att det ér viktigt att
ha dessa férmagor, just att vidga deras perspektiv, samtala om en bok, inta
andra personers perspektiv. Skonlitteraturen ger mycket av detta, att fa
eleverna att se att virlden inte bara ser ut som hir i X (G1:9).

Aven lirare G1:12 och G2:7 poingterade betydelsen av den lustfyllda lisningen:

Viktigt att eleverna hittar glidje i lisandet, det viktigaste ar att f6rsoka ge dem
av min egen upplevelse av att tycka om att lisa (G1:12).

De barn som jag triffar och som har riktig lisgliddje, det bubblar om dem, de
har tagit sig in 1 berittelsen genom en annan dorr dn de barn som bara tycker
att det dr tungt och trégt (G2:7).

Lirare G2:7 menade att samtal kan uppmuntra till Iasning. Genom samtalet kan
eleverna jamfora sina egna uppfattningar med andras och ta del av varandras
tankar om texter. Upplevelsen av berittelser underlittar, enligt G2:7, for
eleverna att utveckla ocksd andra firdigheter, till exempel att vidga sin
torestillningsvarld och att kunna inta andras perspektiv. Férutom detta tyckte
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sig G2:7 ha markt att den lustfyllda lidsningen kommit 1 forgrunden pa

bekostnad av elevernas informations- och kunskapsinhimtande:

Jag hoppas att man kan tillgodose den lusten, att bockerna ska vibrera. Man
maste kunna skilja pa att det finns olika slags lisning, men just att skaffa sig
studieteknik och fa information — dar tycker jag att vi har tappat (G2:7).

Motivationens roll for lasintresset framholls av en mindre del av lararna. De
noterade att det ibland forekommer svarigheter 1 att motivera elever som inte

var intresserade av att 1asa:

Mitt pedagogiska dilemma ér att fa dem att lisa. Om man har en fjirdeklassare
som inte kint att det 4r roligt att lisa, da tror inte jag att I§sningen ir att jag
ska tvinga dem att lisa exempelvis en kapitelbok (G1:8).

Lirare G2:10 var av uppfattningen att barn inte laser lika mycket nu for tiden
som forr, men trodde att motivationen kunde framkallas genom att eleverna
kom 1 kontakt med bécker som verkligen fangslade dem. Om eleverna faingades
av lasandet, genom exempelvis J.K. Rowlings bokserie om Harry Potter eller L.

Trenters bocker, sa var mycket vunnet menade G2:10:

Sa brukar de fastna, annars dr det svart att fa manga att hitta bra bocker.

I detta sammanhang betonade G2:10 betydelsen av elevernas liasglidje som en

motiverande faktor for att lasa:

Det som vi har strivat efter dr att det ska vara roligt att lisa, det ar egentligen
det viktigaste.

En av lirarna, G2:16, papekade att bristande lasintresse kunde handla om att
det inte fanns eller hade kunnat lockas fram, vilket inte behévde bero pa
svarigheter med lidsning, vare sig avkodning eller forstaelse. Alla lirarna var av
uppfattningen att det ibland var svart att engagera elever vars lasintresse var
svagt. Lararna var eniga om att bocker som verkligen vickte nyfikenhet och
intresse hos eleverna var avgorande fo6r om de skulle ta sig an ldsningen. Att
hjalpa eleverna finna bécker 1 samklang med deras intressen uppfattades som
en utmaning.

Bibliotekets roll for att skapa intresse och motivation till lasning bland
eleverna betonades av samtliga lirare. Bibliotekets personal och resurser ansags
kunna bidra med inspiration genom boksamtal och pa sa sitt hjalpa eleverna att
hitta passande bocker. Avsikten med biblioteksbesoken skulle enligt ldrarna
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vara att bibliotekariens boktips och bokprat skulle stimulera eleverna till att lasa.
Andra sitt att frammana elevernas motivation for liasning var att ordna
forfattarbesok pa skolan.

Ambitionen fanns att f6rsoka bredda lasningen aven utanfor svenskimnet,
men G2:7 uttryckte dock osiakerhet om hur stimulansen skulle ske:

Jag skulle vilja jobba dnnu mer med det skonlitterara, men aven i de andra
imnena, sa att det inte bara blir svenska, det blir latt att allt hamnar under
paraplyet svenska. Om man kunde finga in lite mer, men jag vet inte riktigt
hut, men det borde inte vara si svart.

Lararen G2:7 efterlyste arbetssitt for att lasningen skulle kunna inkluderas pa
ett smidigt sitt med andra omraden 1 undervisningen, men visste inte riktig hur
detta skulle kunna ga till. Lirarens utsaga var ett exempel pa liarargruppens

intresse t6r och viljan av att f6rdjupa och vidga arbetet med lasning.

Sammantaget menade lirarna, att upplevelse 1 samband med lasning hade
betydelse, och dirfér uppfattades vara ett anvandbart incitament i
laisundervisningen. Utsagorna om motivation, ldslust och upplevelse ar
foreteelser som kan kopplas till den kinslomassig sida av lasningen, och enligt
lararna var detta en viktig drivkraft for elevernas vidare lasintresse.

Lirarna uttryckte ambitionen att dela med sig av det egna intresset for lisning
for att pa sa satt formedla positiva lasupplevelser 1 forhoppning om att 6ka
lasintresset hos eleverna.

Den lisglidje som en del elever visade, omtalades av en lirare i metaforiska
formuleringar som “det riktigt bubblar om dem” och att eleverna ’tagit sig in i
berittelsen genom en annan dorr”. Utsagorna avspeglade att elevernas laslust
hade blivit sjalvmotiverande”. Lisglidjen och motivationens roll var nagot

som merparten av lararna i min studie understédde och lyfte fram.

Sammanfattning - aspekter av lisférstdelse

Ett markbart monster bland studiens lirare var att de understrok lisningens
centrala betydelse for lirandet, och att lasforstaelse och listardighet var den
roda traden i elevernas kunskapsutveckling. Lirarna talade om ldsningen som

en komplex process med minga olika moment som eleverna ska behirska,
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sasom att finna information, férklara begrepp, 6ka ordforrid och foérmedla
budskap. Enligt lirarna kan elevernas forstielse forbittras genom att 6va
specifika lasstrategier.

Att ha kommit in 1 ldsningen, som en lirare formulerade det, innebir att
lasningen blivit medlet till att komma 4t essensen av och ta del av andras
kunskaper, erfarenheter, kulturer och integrera detta med egna tankar. Lirarna
betonade ldslusten men 4dven motivationens betydelse som en
grundforutsittning for att eleverna skulle engagera sig i lasning.

Eleverna moter en stor mangd faktatexter och behover under arskurserna
4-6 bredda bade ordforrad och begrepp inom flera amnen. En god lastardighet
har dven, menade lararna, betydelse i exempelvis matematik och natur- och
samhillsorienterande @mnen. I lisundervisningen ska eleverna enligt lirarna fa
verktyg for att forsta olika texters egenart och hur de kan bearbetas med
varierande lasstrategier. Eleverna behdver darutover kontinuerliga 6vningar i
hur texter kan forstas och tolkas.

Genom att eleverna delger varandra sina uppfattningar om hur nagot kan
torstas, vidgas deras forstdelse om olika foreteelser. Elevernas synpunkter
utnyttjades oftast inte till gemensamma dialoger och utgjorde foljaktligen inte
en vag till fordjupad forstaelse. Den “tysta” lasningen dominerade i klasserna
enligt lararna, sirskilt nir det gillde skonlitteratur. Diskussioner om
skonlitteratur férekom, men hamnade mestadels 1 skymundan.

I motsats till hur man arbetade med den “tysta” lisningen fanns utsagor
bland lirarna som pekade pa betydelsen av hoglasning, det vill saga att lyssna,
men dven att lasa for varandra. Lararna ansag att det kunde vara ett gynnsamt
tillfalle att tillsammans (“klassens hogliasningsbok™) diskutera innehallet i en
text. Med den skonlitterara boken, menade liararna, hade de ambitionen att lyfta
fram intressanta och tankevickande foreteelser. Det kunde vara ett sitt att
uppmuntra eleverna och fa dem att fundera 6ver texters innehall.

Lararnas avsikt med att ldsa faktatexter hogt var framfor allt att alla elever
skulle fa ta del av texten, vilket enligt lararna fungerade som ett stod for lirande
och ett passande tillfille att férklara ord och begrepp.

95



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

Undervisningen

I foregiaende avsnitt redovisades de aspekter av lisning som lirarna ansig att
eleverna behovde bemastra for att kunna satta sig in i och forsta innehallet 1
texter for arskurs 4-6. Elevernas liasning skulle vara automatiserad, de skulle
kunna ldsa olika genrer, anvianda sina bakgrundskunskaper, hitta information i
en text, gora inferenser, ha 6kat sitt ordférrad, samtala om texters betydelse,
gora tolkningar av texter samt inte minst uppleva lisgladje. I kapitlet Bakgrund
har lasstrategier presenterats som i forskningen visat sig underlitta och stodja
elevers utveckling 1 att forsta texter.

I detta avsnitt redovisas lararnas utsagor och uppfattningar om den egna
undervisningen. I fokus finns utsagorna om moment i lisningen som lirarna
framholl och som de ansag stodjer elevernas utveckling av god och listardighet
och lasforstielse.”

Delteman om undervisningen:

Fore lisningen. 1 detta deltema var det lirarnas utsagor om vilka aktiviteter de
anvinde sig av for att forbereda eleverna pa vad som skulle ldsas.

Attt aktualisera under lisningen Avsnittet belyser vad lirarna ansig vara
betydelsefullt att aktualisera under lisning.

Att arbeta med efter lisningen. Alla lirarna uppgav att de anvinde ndgon form av
efterféljande uppgift till texter som lasts.

Attt anpassa ldsundervisningen. Att kunna underlitta f6r eleverna genom att anpassa
undervisningen for att ldsningen ska kunna utvecklades pa ett adekvat satt.
Uppfiljning,  bedomning och dokumentation. Liararna angav att de anviande
bedomningsmaterial utéver de nationella proven fér uppfoljning av elevernas
lasutveckling, och att dokumentation av elevernas prestationer under senare ar
blivit mer utbredd.

I alla avsnitten presenteras lirarnas utsagor i den ordning som de sjilva tar
upp dem, fran de mest visentliga ldsaktiviteterna till de minst omnimnda samt
med atféljande kommentarer.

I detta resultatavsnitt vill jag peka pé de skillnader som fanns 1 anvindningen
av lasstrategier och lasaktiviteter mellan de tva lirargrupperna, Grupp 1 och
Grupp 2. Hur de tvd lirargrupperna har skapats har tidigare redogjorts for i
avsnittet Umal av respondenter.  Grupp 1 hade svenska som ett av sina

23 Hur jag gatt tillviga for att fd fram detta finns beskrivet 1 avsnittet Bearbetning och analys av data.
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huvudimnen och hade undervisat i 3—14 ar, och Grupp 2 hade undervisati 23—
35 ar, men grundliggande lisundervisning ingick oftast inte 1 deras utbildning.

Fore lisningen

Oberoende av om det giller att lasa en faktatext eller en skonlitterir text, finns
det arbetssitt och lasstrategier som kan underlitta och stodja forstaelsen. Malet
ar att lasaren med hjilp av lasstrategier sjalv ska kunna bemistra sitt lasande och
att ldsstrategierna ska vara enkla att lara och anvindbara pa flertalet texter som
eleverna kommer i kontakt med (se exempelvis Duke & Pearson, 2008/2009;
Reichenberg, 2000; Samuelstuen & Briten, 2005).

Ett genomgaende monster bland lararnas svar var att de till viss del anvinde
lisstrategier i undervisningen infér texter som skulle ldsas. Foretridesvis
framholl lararna betydelsen av att aktualisera bakgrundskunskaper, introduktion
av nya ord och begrepp, motivationens roll och att eleverna sjilva viljer bocker.
I mindre utstrickning férekom utsagor om huvudtanken i en text och
genrekompetens.

Introduktion av nya ord och begrepp térekom savil 1 forberedelserna som 1
efterarbetet med olika lasuppgifter. Betydelsen av att 6ka elevernas ordférrad
poingterades av en overvigande andel av lararna. En majoritet av dem ansig
att ’nya ord och begrepp” skulle behandlas i samband med lidsning, medan en
minoritet av lararna ansag att arbetet med nya ord ocksa kunde ske vid sidan av
lisningen av en text:

For tillfallet jobbar vi mycket med ordkunskap, med att sla upp 1 ordlistor
(ordbok). Manga brukar friga vad orden betyder, men alla gor inte det. Ibland
kan man hitta forstaelse av ett ord genom att ldsa texten, man behover inte
fraga eftersom man forstar (ordet) av sammanhanget, det ar ju viktigt att man
kan hitta det sambandet, att man kan forsta ordet utan att behéva sld upp i
en ordlista (ordbok), det dr viktigt (G1:3).

Du behover ordkunskap och begreppskunskap for att inte fastna 1 f6r mycket
”vad betyder det hir nu”,; eller ocksa kunna ldsa pa detaljniva och svara pa
fragor om detaljer, det kriver ocksa en viss ordkunskap. Dir kinns det som
en balansging, nir jag kan tycka att ordkunskap ir ett omride som man
missar for mycket. Det behover vixelverka, ga 1 vartannat (G1:13).

Under arskurserna 4-6 ska eleverna ta sig an en rad nya dmnen, exempelvis

naturkunskap, historia, samhillskunskap, geografi och teknik. I dessa amnen
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tinns ord och begrepp som behover forklaras, och lirarnas strivan var att fa
med ordkunskap bide genom att arbeta med ordf6rrad som en enskild uppgift,
men ocksa genom att sammankoppla nya ord med det kunskapsomrade man
tor tillfallet arbetade med.

Det var frimst lirare i Grupp 1 som betonade bakgrundskunskaper/ forforstielse
eller aktivering av tidigare kunskaper. De lirare som sarskilt framholl
torforstielsen, var de som undervisade elever med invandrarbakgrund. Enligt
dessa lirare blev det ett naturligt inslag i klasserna att aktualisera f6rforstaelse
eftersom det fanns manga elever som hade en annan spraklig eller kulturell
bakgrund an den svenska. Ett fatal lirare beskrev sitt arbetssitt med hur de

aktiverade elevernas bakgrundskunskaper:

Manga av eleverna dar n6jda med att de kan lisa orden som star (avkodning).
Da blir det att vi jobbar mycket gemensamt for att kunna ge dem det som
saknas 1 form av forforstaelse och vad som finns “mellan raderna”.
Lastorstaelse dr att man gér om orden till nagot meningsfullt (G1:5).

Jag kan beritta lite innan vi ldser vad det handlar om, sa att eleverna har
forforstaelse, vad vet vi om det dmnet innan. Ganska ofta sa borjar jag att
lisa ett litet stycke, jag tror, det 4r min egen teori, att det blir ldttare om de
fatt en start, jag kan ldsa inlevelsefullt och engagerat och kanske “vicka” dem
(G1:12).

Denna vecka jobbar vi med Tyskland. For att gora det pa ett bra sitt och att
fi den forforstielsen innan, sarskilt kanske for dem som har svart for
faktatexter, sa brukar vi férst prata om (Tyskland) och si far de gora en
tankekarta med de saker som de kommer pa (G1:22).

Uttrycket ”ge dem det som saknas” syftade pa att lyfta fram férkunskaper som
var av betydelse for att kunna ta del av en (ny) text. Att samtala om exempelvis
Tyskland innan eleverna bérjade lisa om landet, f6rberedde dem pa vad texten
om landet kunde innehalla. Genom att anknyta till vad eleverna tidigare kinde
til om exempelvis ett land, tillmitte lararen elevernas kunskaper och
erfarenheter betydelse.

Knappt hilften av liararna understrok betydelsen av motivationens roll. En av
lirarna menade att amnesvalet for en uppgift kunde vara avgorande f6r om en
elev intresserade sig for en text eller inte, samt att elevens prestation kunde bero
pa om han/hon kinde sig motiverad.

I fore ldsning ingar dven att eleverna viljer bocker. Att eleverna valde vad de
ville lasa dr inte nagon lasstrategi, men redovisas i detta deltema, eftersom val

av bok ingar 1 det som féregar lisning. Att eleverna sjilva fick vilja vad som
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skulle lisas kunde enligt lararna relateras till lasglddje och upplevelse. Detta ar
ett genomgaende monster och har beskrivits 1 tidigare avsnitt, och ansags kunna
motivera eleverna till att lasa. Valfriheten gagnar lisningen i positiv riktning och
toresprakades av merparten larare.

Att eleverna sjilva tog initiativ till att valja bok var viktigt, vilket ansags av
huvuddelen av lirarna. Bada larargrupperna uppgav att de pa olika sitt forsokte
fa eleverna intresserade och att de skulle kiinna né6je 1 lisningen. Lararna hade
dven som malsittning att uppmuntra eleverna till att inspirera varandra till
lisupplevelser:

Ja, du man forsoker att hitta... man vinder ju ut och in pa sig, men forra aret
hade vi en jittebra bibliotekarie som hittade bocker som kunde stimulera
eleverna. Man forsoker hitta nagonting som kan intressera eleven och sedan
bygga pa det, men det dr ju inte litt och dir ligger en svirighet (G1:14).

I och med att vi diskuterar mal och kunskaper si dras manga med. Man
behover inte sa manga 1 en klass som redan ér pa hugget for att de andra ska
komma med. De har i alla fall hort de andras inlidgg och sa ”’smittar” det lite
successivt. Man far ju inte med alla pa en gang, man drar nytta av de goda
krafterna hela tiden, att lyfta dem sa kommer det med lite pa kopet. Anvind
de elever som ar goda krafter, ta vara pa dem. Det blir mycket diskussioner
om vad vi ska gbra och da har alla hért det (G2:18).

Att dra nytta av en grupp elever som redan ir entusiastiska infor lisning till att
fa fler elever, eller till och med hela klassen, engagerad bidrog till, menade
lararen, att alla kan inga i en “lisgemenskap”. Med ett sidant arbetssitt finns
mojligheten att finga in de elever vars lisintresse dnnu inte ar sa stort.

Utifran egna intressen valde eleverna framfor allt skonlitterdra bocker men
emellanit ocksd faktabocker. Bland de elever som hade svirt for att hitta
passande bocker f6rsokte liararna att leda in dem pa deras intresseomraden och
pa sa sitt hjilpa dem att finna bécker med limplig svarighetsgrad. Ett sadant
synsatt understroks av G2:16:

Det viljer de nistan alltid sjdlva. Nir jag ser att de viljer en helt felaktig bok,
for latt eller fOr svar, sa forsoker jag att paverka dem. Ibland dr de mottagliga,
men inte alltid, de far sjilva uppticka att boken kanske dr for svar eller f6r
litt och det goér de. Boken stimulerar dem ju inte da, det ger sig ofta av sig
sjalvt. Fast en del har vildigt svart att hitta bocker och det ar inte sa litt att
hjalpa dem heller, de vet inte vad de ir intresserade av.

Lirarna medgav att det av och till kunde vara svirt att finna texter som verkligen
intresserade eleverna, vilket ledde till att lirare ibland gjorde avsteg frin sina
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intentioner om att alla elever ska lasa bocker. For att inte pressa eleverna sa att
de helt overgav lasandet, kunde serietidningar bli en inkérsport till fortsatt
lisande. Ett exempel pa detta var en elev som enbart list serietidningar i ett
halvar. Larare G1:17 hade instillningen att:

... att lasa Kalle Anka dr bittre 4n ingenting...

Anpassning och att innefatta lisande 1 ett brett utbud av texter kan ses som
exempel pa foljsamhet fran lirarens sida. Elever kan behéva olika slag av texter
1 olika skeden av sin lasutveckling, vilket aven kan vara ett satt att fa eleverna
att betrakta lasningens helhet och dessutom omfatta all lasning. Lasintresset kan
pa sa sitt ocksa vidgas till stor variation av texter.

En avvikelse fran det 6vergripande monstret var att nagra av lararna lade
tonvikten pa att resonera om huvudtanken i en text infor att eleverna skulle lasa
den. Det gav eleverna, enligt lirarna, en orientering om vad de behévde
uppmarksamma 1 texten och diarmed underlatta forstaelsen. Det framkom inte
1 intervjusvaren om resonemang om en texts huvudbudskap tillhorde ett

kontinuerligt inslag i lisningen, men till viss del f6rekom det:

Men jag mirker att det dr svart med faktatexter ibland — vad det 4r som man
ska hitta i dem. Jag tycker att jag som larare kan tydliggora textens innehall
(G1.9).

Liraren var av den uppfattningen att hon kunde ge foérklaringar och peka ut
avsnitt som hon markte att eleverna hade svart att tilligna sig. Pa si sitt
underlattades elevernas forstaelse och larande, menade G1:9.

En annan avvikelse fran det 6vergripande monstret var att en minoritet av
lirarna talade om gemrefompetens (textstruktur). Att kdnna igen textstruktur
innebidr metaforstaelse, det vill sdga, att forstd hur texten var skriven och

organiserad.

. utan man gar in i faktatexter och man forsoker att kolla hur texter ir
uppbygeda, studieteknik, for att fa dem att kunna ta ut fakta (G2:11).

Lirare G1:17 berittade om nir klassen hade ett tema med spokhistorier, och
menade att i det sammanhanget blev adekvat att ta upp vad som utmarker just

den genren:

Dir gick vi igenom orden fér dem, varfér exempelvis kyrkor ofta
aterkommer i spokhistorier. Vi gick ocksa igenom vad som ir speciellt med
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den genren. Eleverna fick uppticka att det inte alltid ar sa bloddrypande...
(G1:17).

Ovriga lirare uppgav att de arbetade med olika typer av texter: skonlitteratur,
faktatexter, tidningsartiklar. Det framgick inte om diskussioner om olika slag av
textstruktur var ett viktigt eller dterkommande moment i undervisningen.

Sammantaget visar ovanstiende redovisning hur lirarna férberedde eleverna pa
kommande lisuppgifter. Samtliga lirare uttryckte att diskussioner om nya ord
och begrepp ofta férekom i undervisningen. Ovriga ldsstrategier visade sig
variera mellan de tva lirargrupperna.

Mellan lirarna i Grupp 1 och Grupp 2 fanns det variationer 1 hur de anvinde
lasstrategier. Grupp 1 foretedde betydligt mer variation av lasstrategier an vad
Grupp 2 angav. Nar det gillde arbete med ord och begrepp var anvindningen
likartad medan lasstrategin bakgrundskunskap uppgav av framfor allt lirarna i
Grupp 1. Att exempelvis arbeta med nya ord kan sidgas vara ett traditionellt
grundmoment da nya texter presenteras, medan resonemang om
bakgrundskunskap inte gavs samma betydelse. Att uppmirksamma eleverna pa
rubriker, bilder eller ndgot annat specifikt med den aktuella texten, ar
lasstrategier som kan referera till elevernas bakgrundskunskaper. Det var fraimst
Grupp 2 som inte aktualiserade betydelsen av bakgrundskunskaper.

En mindre andel av lirarna lyfte hir fram motivationens roll f6r att engagera
eleverna 1 lasandet. Ett sitt att vacka intresse for lasning var att eleverna sjilva
skulle vilja vilka bécker som de ville lisa.

Resonemang med eleverna om forfattarens huvudtanke, genrekompetens
(textstruktur) och fOrutsdgelser var ldsstrategier som anvindes i ringa
utstrickning av lirarna. Genom att trina eleverna i att anvinda sig av bilder,
rubriker och ta del av den inledande texten ges ldsaren ledtridar till vad som
fortsittningsvis kan komma i texten.

Att aktualisera under lisningen

Vid aktiv ldsning kan vissa lasstrategier utnyttjas. En del av dessa strategier
anvands medan lisningen pagar, men kan ocksd vara anvindbara efter
lisningen. De mest omtalade ldsstrategierna var hoéglisning, visualisering,

upplevelse och att kunna gora inferenser enligt lirarna. Som 1 tidigare avsnitt
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har jag redovisat lasaktiviteterna i ordningsfoljden: de mest anvinda forst och
sedan de som var minst anvanda.

Samtliga lirare 1 Grupp 1 och merparten 1 Grupp 2 anvinde sig av higldsning
tor eller med eleverna, bade nar det gillde skonlitterira och informativa texter.
Den skonlitterara boken som listes hogt uppfattades kunna fylla funktionen av
upplevelse for eleverna, men aven att vara utgangspunkt for diskussioner om
aktuella fragor, som antingen lirare eller elever fann angeligna. Omfattningen
av elevernas hoglasning i klasserna kunde variera fran att hoglasning nastan inte

alls forekom till att eleverna girna laste infor klassen:

Hoglisningsboken som vi haller pa med, dér var min tanke att den far bli en
sadan som vi inte ska ha brattom med, att vi kan stanna upp, diskutera och
reflektera over saker (G1:13).

Jag tror att hoglidsningen och att lyssna ar valdigt viktigt i lasningen. Det ar
inte sa mycket vad jag ska ha det till, utan det dr upplevelsen. Man kan fa
andra bilder, vi pratar mycket om detta “hur ser det ut”, man stoppar upp
och friagar “hur ser det ut diar de gar”. Jag brukar inte avbryta mitt i lasningen,
utan backar tillbaka “hur kinde han sig egentligen...” Sa att man introducerar

1 sma doser, men ofta, dd kinns det inte som nagot patvingat arbete heller
(G2:18).

Det jag g6r mycket nir jag har hoglasning, dr att jag anvander den till att ha
samtal, jag stoppar ganska mycket. Jag ser verkligen till att det inte bara dr 20
minuter och sedan ska eleverna gia hem, jag gillar inte det, jag tycker att
héglisningen dr for viktig f6r det. Det far inte bli utfyllnad. Efter ungefir
halva boken sa brukar jag exempelvis skriva fragor pa tavlan “vad gillar ni 1
boken”; ”vad tror ni ska hinda”, ”hur tycker ni...”, och si fir eleverna
diskutera detta. Eleverna brukar tycka att det dr bra efter att de gjort det ndgra
ganger (G1:12).

Genom att gora paus i lasningen och framhiva eller stilla fragor till nagot i
texten, kunde eleverna uppmirksammas pa centrala avsnitt i en text. Eleverna
fick 1 och med det ett monster for vad i en text som kan vara betydelsefullt att
tainka omkring. Genom att stilla frigor om vad som eventuellt kan komma
senare i texten engageras eleverna i den fortsatta lasningen.

Flertalet liarare berattade om att de diskuterade med eleverna om att skapa
inre bilder, om att vzsualisera det man just hade last. Lararnas uppfattning var att
det ibland kunde vara svart att férmedla till eleverna hur man visualiserar, och
att det krivs traning for att na dithan. Nir man vil diskuterade hur ndgot kunde
tolkas 1 en text, framkom elevernas olika sitt att uppfatta inneborder, vilket

kunde resultera i att eleverna faingades av uppgiften:
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I hostas var vi med pa en tivling, dir klassen skulle géra en gemensam
illustration till en bok, ”God natt, mister Tom”, och nir vi borjade prata om
hur Tom sdg ut och hur Will sag ut och hur alla barnen sag ut, var det mycket
om vad man hade uppfattat om hur de sag ut, hur det sig ut i den lilla byn,
det blev jittemycket och si bra. Vi var jitteglada att vi var med. Efter det
triffade vi en barnboksillustrator som hade utstillning och som vi fick tillfalle
att fraga hur hon far sina bilder. Det var vildigt intressant och blev ett langt
tema med bilder kring litteraturen (G2:18).

I ovanstiende exempel framholl G2:18 att eleverna konfronterades med
varandras uppfattningar, vilket skapade intresse for uppgiften och dven
synliggjorde for eleverna hur litteraturen kan uppfattas och hur bokillustrationer
kan komma till. Ett sidant arbetssatt frimjade alla elevers lisande och lirande,
ansiag G2:18.

Flera lirare 1 Grupp 1 betonade #pplevelsen, glidjen och lusten till att lisa,
medan fa lirare 1 Grupp 2 férde betydelsen av upplevelse pa tal. Grupp 1
strdvan var att forsoka locka in eleverna i ”bockernas virld” och pa sa satt
stimulera dem till lasning. I det tidigare avsnittet, Aspekter av elevernas lisforstielse
och lisning, framfordes dven utsagor om betydelsen av upplevelser i lisningen
for att fa eleverna engagerade.

Men sedan tror jag ocksa att det ger en sadan otrolig glidje med lisning av
bocker. Att de 1 sin tur far lov att uppticka njutningen med att kunna ta till
sig framfor allt skonlitterdra bocker och att de fortsitter att ldsa. Ju mer man
liser... det Oppnar sa otroligt manga dorrar for dem sjilva, att de ska na sa

lingt att de kommer 6ver den troskeln sa att de kan komma in i det rummet
(G1:17).

For mig ar det sjilva lisupplevelsen en inlevelseformaga. Jag tinker mycket
pé sadana saker. Vi har ocksa en hoglasningsbok och nir jag viljer den, da
torsoker jag ha med olika upplevelser, pojkar och flickor, svenska barn eller
amerikanska barn eller det kan vara fantasy och olika genrer (G1:20).

Att fa sa manga barn som moijligt att vilja ldsa och uppleva glidje i det (G1:8).

I utsagan “det 6ppnar sa otroligt manga dorrar f6r dem sjalva”, hinvisade G1:17
till saval upplevelse som till att fa inblick i olika miljéer och sammanhang, som
eleverna sjilva kanske inte hade mojligheter att mota.

Vikten av att kunna gora znferenser omtalades av nastan alla lirare 1 Grupp 1,
men bland lirare 1 Grupp 2 var det ett fiatal som nimnde detta. Lirare som
talade om inferenser tog oftast upp detta i samband med lasning av skonlitterira
texter. Lararnas ambition var att tillsammans med eleverna diskutera texters
underforstidda mening, att lisa mellan raderna”. Detta visade sig frimst i
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sammanhang dir lirarna 6nskade Oka tillfillena for samtal om bocker. En del
elever kunde, menade G2:7 och G1:5, ha svirt att till en borjan forsta att de

sjalva kunde och far tolka in nagot i texten som inte var uttryckt i klara ordalag:

... utan det 4r att lasa och sedan fora ett resonemang, ’aha du tinker si”, ldsa
mellan raderna — det dr det som jag jobbar mycket med (G2:7).

... man ska forsta nagot underliggande, ibland kan det saknas nigot och man
maste gora en inferens. Forsta vad som maste finnas men som inte 4r sagt.
Det har ju ocksa med mognad i alder att gbra, det ér ju inte bara en ren
lasfiardighet (G2:1).

Att eleverna sjilva inser att de kan och ska skapa mening av det som de lést, var
vasentligt att fa dem att upptiacka. Kan det méjligtvis bero pa att tillfallen till
samtal om texter var nagot som lirarna tyckte var alltfor tidskravande eller svart
att genomforar

Att eleverna /Ziste i grupper var ett arbetssitt som huvuddelen av lararna f6rholl
sig positiva till. Det ansdgs emellertid att det kunde vara svart att fa lasgrupper
att fungera beroende pa om det fanns lampliga utrymmen eller att det var svart

att organisera lasgrupper i klassen eller tillsammans med andra klasser:

Under veckan far de négra tillfllen att ldsa och for att det inte ska bli alltfor
utdraget, si brukar vi gora sa att de far lisa hemma till nistkommande vecka.
Da far eleverna i gruppen sjalva bestimma hur mycket som ska ldsas till nasta
gang. Efter att ha last hemma brukar de sammanfatta dessa sidor och sedan
far de fortsitta att lisa. Ibland gbr vi sa att de ska ldsa en sida hogt for
varandra i gruppen (G1:12).

Vi har inte utrymmen att sitta i, vi har studichallen, men det ir inte litt att
sitta grupper dir. Forr var det ju suverint, di kunde man sitta dem i
lisgrupper, men det gjorde jag mer forr dn vad jag gor nu. Det beror mest pa
brist pa utrymme (G2:2).

Vid en av skolorna omtalade lirarna att de hade f6rsokt introducera ett lastema
och att organisera eleverna i olika lasgrupper. Av olika skil blev dock detta enligt
lirarna svart att genomfora. En av liararna stillde sig da fraigan om det egentligen
var ett effektivt arbetssitt — att anvinda sig av lisgrupper — for att forbittra
elevernas lasfiardighet:

Forr hade vi listimme pa mellanstadiet, da hade vi nivagrupperat alla barnen
(6 klasser) och sa hade vi bocker som var anpassade till olika grupper. Da
hade man en grupp som man liste med 1 40 minuter, det var samma bok till
hela gruppen, men vi lade ner det... men om sjilva lisningen blev battre vet

jag inte (G2:6).
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Men lararna framholl dock malsattningen att i hogre grad an tidigare anvinda
sig av gruppindelningar i lasning. Det var emellertid en minoritet av lararna som
utnyttjade denna form av gemensamt arbete som ett regelbundet inslag i
lisundervisningen. Lirarna papekade att det inte alltid var sa litt att genomféra
de praktiska arrangemang som kravdes for att ordna lasgrupper.

En avvikelse visade sig i att endast en ldrare berorde strategin att gora
[forutsdgelser om kommande innehall i en text. Férutom utsagor om foérutsagelser,
tog lararen upp liknande fragor nir hon liste hégt for eleverna med fragor som
”Vad tror ni kommer att handa sedan...” (G1:12). Det framkom dock inte om
de andra lirarna undervisade eleverna i att anvinda denna strategi da de laste pa
egen hand.

Att dvervaka den egna forstaelsen under lasningen var det endast en larare som
uttalade sig om. Ovriga lirare uttryckte att eleverna ska forsta det de liser, men
det framkom inte om detta var en bestimd strategi som lirarna framholl for
eleverna. Att 6vervaka och kontrollera sin lisning tillhor de strategier som visat
sig vara betydelsefulla moment i forstaelsen, vilket G2:11 framholl:

Forsta innehallet, att de ganska snabbt ska kunna 6verblicka, kunna skumlisa,
kunna direkt se var de behéver ligga in krutet. Var hittar jag det jag behover
veta?

Eleverna skulle snabbt kunna sitta sig in 1 en text med forstaelse samtidigt som

de dven skulle kunna avgora vad det var i texten som var av viktigt att inrikta

sig pa.

Sammantaget visade det sig att lararna lade tonvikten pa hoglasningens funktion
och anvindning. Lararna foresprakade betydelsen av att alla elever hade hort
exempelvis en faktatext, som de sedan skulle arbeta vidare med. H6glidsning
anvindes ocksa for att stimulera till diskussioner om nagot specifikt i en text.
Att ldsa tillsammans i sma grupper (2-5 elever) lyftes fram av merparten av
lirarna. Arbetssittet frimjar lisutvecklingen och ger eleverna tillfille att samtala
om varandras uppfattningar av en text. Att ta till vara gruppens likheter eller
olikheter 1 sittet att resonera om en text, poangterades i lirargruppen, med en
stravan efter att ha fler inslag av “gruppresonemang” i undervisningen. Ett
sadant arbetssitt ger dven eleverna moijlighet att trina internalisering av olika
lasstrategier. Att dela in eleverna i lisgrupper anvandes i ungefir lika stor

utstrickning av de tva lirargrupperna. Emellertid menade lirarna att de fanns
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omstandigheter som foérsvarade grupparbete av det hir slaget, exempelvis
fungerande elevgrupper eller lampliga utrymmen.

Visualisering och upplevelse av en text lyftes fram av flertalet larare. Genom
att liararen askadliggjorde hur man kan tinka kring en text, fick eleverna
torebilder av hur texter kan visualiseras. Huvuddelen av lirarna i Grupp 1
uppgav visualisering som en betydelsefull lasstrategi.

Att eleverna dr medvetna om och kan gora inferenser, framhélls av halften
av ldrarna, vanligtvis i samband med lasning av skonlitterara texter. Inferenser
har betydelse for att kunna gora adekvata anknytningar till bade helheter och
detaljer i texten. Det var framfor allt larare 1 Grupp 1 som lyfte fram denna
lisstrategi.

Grupp 1 anvinde fler strategier under liasning in Grupp 2. Exempelvis
betonade ndstan alla lirare i Gruppl upplevelsen i hégre grad an lirarna i Grupp
2.

Endast en larare i Grupp 2 uppmirksammade eleverna pa att de skulle
Overvaka den egna forstaelsen (metakognitiv formaga) som en strategi under

lisningen.

Att arbeta med efter lisningen

Ett genomgiende monster var att lararna i stor utstrickning gav eleverna
uppgifter som skulle goras efter lasningen. Fler aktiviteter anvandes till
efterarbetet med texter dn vid forberedelser infér och under pagiende lisning.
Nir det gillde moment som anvinds efter lisningen, framstod de tva
momenten  skriftlig  uppgift och samtal/diskussioner som  vanligt
térekommande, frimst i bearbetningen av informativa texter. Att sammanfatta,
gora niagon form av bildskapande, tankekartor eller diagram var de minst
anvinda aktiviteterna.

Skrivuppgifter ingick 1 efterarbetet, sdrskilt tillsammans med faktatexter.
Samtliga lirare 1 de bada grupperna anvinde sig av sidana uppgifter. Férutom
att befasta kunskaper hos eleverna, kunde uppgiftens syfte vara att kontrollera
att eleverna verkligen hade last en text. Att eleverna sjilva formulerade frigor
till det lasta férekom i obetydlig utstrackning.

Vi kanske gor vissa kontrollfragor sd att man ser att de gor sitt ’jobb”(G2:1).
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Men mycket resonemang kring vilken information man far fran texten och
hur man kan tinka kring det, mycket 6ppna fragor, men det kan dnda inte bli
vilket svar som helst. Det maste anda vara logiskt (G2:7).

Jag gor sa ibland att de far ldsa en text och sjilva skriva fragor till den (G2:4).

Skrivuppgiftens funktion var dven att synliggéra for eleverna vad som var
visentligt i en text, och som i sin tur kunde bidra till att eleverna upptickte och
forstod vad som var sannolika svar till fragorna om texten.

Informativa texter var enligt samtliga larare foremal f6r nagon form av samtal
i klasserna och handlade frimst om vilken information en text kunde ge:

Jag kan ldsa lite hogt och sa diskuterar vi innehéllet. I femman kan vi ha
exempelvis “Froken Europa”, si att man knyter det till nagot annat, det ar
viktigt tycker jag. Att det dr elevnira och att de kinner att de har nytta av det.
Jag vill helst inte ha frigan “vad ska man anvinda detta till”, det kan jag se

som ett misslyckande, d har jag inte klarat av att formedla att ndgot ar viktigt
(G2:11).

Nir det handlade om skonlitterara texter, diskuterades exempelvis
huvudpersonens karaktir, forutsigelser om handlingen eller om det fanns nagot
som forefoll oklart i en berittelse:

Vi diskuterar vad den handlar om och hur eleverna upplever texten. Vad var
svart att forsta 1 texten? (G1:15).

Det har varit en period da man skulle sitta for sig sjilv och greja, men om
man tittar pa samtalets betydelse - hur kommer nya idéer fram — de kommer
inte fram hos nagon som sitter ensam for sig sjilv. De kommer fram genom
befruktning, samtalet dr jatteviktigt i allt vi gor (G2:18).

Hur ofta samtal om texter f6rekom 1 klasserna varierade. Alla lirarna hade som
mal att fa eleverna att diskutera och dra slutsatser utifrin eget kunnande eller
vad som kunde komma fram ur de gemensamma diskussionerna. Lirarna lyfte
aven fram att eleverna beh6vde 6va pa att argumentera och motivera varfor de
tyckte pa ett visst sitt utifran ett textmaterial.

Emellertid fanns det avvikelser fran det 6vergripande monstret nir det
gillde samtal om texter. Ett exempel pa avvikande uppfattning var lirare som

inte anvande skonlitteraturen som utgangspunkt for samtal om den:
Jag tror att manga elever tycker att det dr skont att fa lisa en bok och sedan

behover man inte sitta och tjata om boken. Jag tror inte att det Okar lislusten
att diskutera en bok sadir ingaende (G2:10).

107



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

I ovanstiende uttalande syftade liraren pa att man inte ska prata for mycket om
texter som eleverna list tyst for sig sjalva, eftersom detta kan stora elevernas
upplevelse av en berittelse. Ytterligare en lirare, G2:106, ansag att just de bocker
som eleverna hade last tyst inte skulle diskuteras tillsammans med andra.
G2:16:s asikt var att upplevelsen av en berittelse skulle vara elevens egen.

I ett material som anvandes av flera klasser for att trina just lasforstaelse -
Lasforstaelse A, B, C, D (Hydén, Schubert & Svidén, 2014) - ingar avsnitt dar
uppgiften ar att eleverna ska fo/ka texter med hjilp av olika ledtradar, vilka
ibland var underforstidda. Dessa uppgifter utnyttjades emellanit for
gemensamma diskussioner. Att man i sa liten grad anvinde dem till
gemensamma samtal kunde bero pd — enligt en av lidrarna - att eleverna laste
olika snabbt, och dirmed var inte samma textavsnitt aktuellt f6r alla elever
samtidigt.

Merparten av liararna framholl att de resonerade om olika tolkningar av

texter, och att detta var nagot som lirarna ville fa med mer av 1 undervisningen:

Det ir jattesvart for en del elever men en del bara kan det ju. ”Det star ju inte
1 texten”, men om nagon sager sa till dig, kan du forstd vad de tinkt nér det
sager det ... Men de blir bittre och bittre pa det fast det tar tid. Det 4r samma
sak ndr man pratar om en bild, det man inte ser finns inte (G1:14).

Nu forsoker jag att prata mer med eleverna om specifika mal, vad innebir
lasforstaelse, vad innebir det att kunna tolka en text, att lisa mellan raderna.
Vad stir det direkt och indirekt i en text? Dar kidnner jag att man utvecklas
mer med aren (G1:13).

Ja, de kan fOrsta att man kan ha olika asikter om texten, men alla ar inte riktigt
mogna att forsta, de kan se att man kan tycka olika, men ibland kan de ha
svart att forsta att nagon kan tycka annorlunda, det 4r ju en mognad 1 sitt
tinkande — den diskussionen kan bli mycket intressant (G1:8).

Elevernas olika uppfattningar om hur en text kan forstas och tolkas, gor att de
utvecklar insikten om att individer kan uppfatta ett textinnehall pa olika sitt.

Att eleverna ska kunna sammanfatta eller aterberdtta en last text, gallde framfor
allt faktatexter. Halften av hela lirargruppen framholl denna strategi. Skriftliga
sammanfattningar forekom emellandt, men mestadels var det muntligt
aterberattande i smagrupper som man anvinde sig av. Dessa sammanfattningar
hade enligt lirarna bade en lirande och kontrollerande funktion:

... och ibland ska eleverna trina 1 den lilla gruppen och beritta nagonting och
sedan kunna beritta i storgrupp (G1:14).
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Under hosten sa hade vi en klassuppsittning av bocker, sa da gjorde jag fragor
till de kapitel som skulle ldsas. Nu far de istillet lisa en viss tid varje dag och
skriva egna sammanfattningar och sa kommenterar jag det sedan. Just nu liser
vi mest skonlitteratur (G2:18).

Lirarna uppgav att de anvinde sammanfattningarna dels som en 6vning for
eleverna att beritta for varandra, dels som en skrivuppgift dar liraren kunde ta
del av innehallet samt eventuellt kontrollera om eleven forstatt texten.

Ett fatal i bada lirargrupperna angav att de regelbundet anvinde fankekartor
som ett hjilpmedel for att tydligebra nagot sarskilt frain en text och framst
gjordes dessa i samband med informativa texter. Tankekartan var enligt lirarna
menad att fungera som ett stod for minnet, exempelvis da eleverna
aterberittade nagot G1:3 framholl:

... de ska ldsa en tidningsartikel och sedan skriva en tankekarta och aterberitta
den med egna ord utifran tankekartan. De far trina pd att lisa ndgot och
sedan aterberitta, si att de vet innehallet i texten.

Tankekartan anvinds, menade G1:3, som ett underlag f6r att kunna ligga mirke
till vad som kunde vara av intresse 1 en text. Samtidigt 6vade eleverna enligt
G1:3 formagan att beratta for varandra.

Uppgifter som hade att géra med nagon form av bilder, bildskapande och
diagram togs upp av fa liarare. Ett par av lararna ansag att bilder kunde bidra till

att eleverna “’ser” det han eller hon last, och pa sa satt far stod 1 att forsta:

Vi liser alltid hogt, en héglisningsbok har vi alltid pa gang. Den hir klassen
som jag har nu dlskar att mala, det har nistan blivit en bildlektion, jag tror att
bilden i sig hjalper till i ldsningen (G1:17).

Hela klassen deltog i en hoglasningstiavling och de skulle illustrera en bok.
Det har ju ocksd med forstaelse att gora, vad har hint i boken, vad vill du
illustrera? Det dr ocksa ett sitt att forsta, man kan hitta olika sitt (G2:19).

Genom att den som liser visar bilder eller genom att eleverna skapar bilder da
de lyssnar, far upplevelsen dven en visuell dimension, menade liraren. Eleverna
lar visuellt, auditivt och kognitivt, samtidigt som de kan anvinda sin unika
torforstaelse. De lirare som angav att eleverna anvinde bilder och diagram,
gjorde detta sirskilt nir det gillde faktatexter som en hjilp for eleverna att
urskilja vad som var av betydelse i en text.

Sammantaget talade lirarna om att de 1 undervisningen varvade muntliga och
skriftliga uppgifter, framfor allt i samband med informativa texter. Att eleverna
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tor anteckningar och svarar pa fragor ger stod at deras minne och forstaelse av
innehallet.

Alla lararna talade om att samtalet har flera funktioner. Sarskilt faktatexterna
ansigs som viktiga att samtala kring 1 anslutning till férklaringar av ord och
begrepp. (Samtalets betydelse har tidigare behandlats i1 deltema O/ika sitt att ldsa
och samtala om det ldsta).

Merparten av lirarna uppgav att diskussioner om texter foretridesvis
torekom i arbete med faktabaserade texter. De skillnader som fanns i mellan de
bada larargrupperna gillde i synnerhet hur man arbetade med de skonlitterara
texterna. Det fanns lirare som hade ambitionen att samtala mer om
skonlitteratur dn de gjorde, men ocksa larare som i ringa utstrickning anvinde
samtalet i undervisningen. Orsaker till att samtalen uteblev, trots 6nskan om
utokning, hade enligt lirarna att gora med att de ibland tyckte att det var svart
att arrangera gemensamma samtal med en hel klass eller att fa elevgrupperna att
fungera pa ett bra sitt.

Att fa eleverna att tolka texter var en uppgift som lirarna ansig som
angeligen och ville férsoka utdka i undervisningen.

Sammanfattningens och aterberittandets funktion lyftes fram av halften av
lararna. Dess uppgift var, enligt lirarna, ett moment i lirandet men ocksa en
form av kontroll av att eleverna verkligen hade last ett visst avsnitt. Genom att
gbra sammanfattningar lir sig eleverna att urskilja den barande tanken i en text,
vilken information som ska sparas och hur olika delar av texten ér relaterade till
varandra.

Att anvinda sig av bilder, diagram samt att skapa bilder och tankekartor f6r
att hjalpa eleverna att skaffa sig en uppfattning om en texts innehall, var

sparsamt forekommande i bada lirargrupperna.

Att anpassa ldsundervisningen

Ett genomgaende moénster var att samtliga larare var eniga om att vissa elever
behovde olika stod 1 lasutvecklingen. Hir tar jag upp lirarnas resonemang om
individuell stottning till eleverna, vilket exempelvis kunde roéra sig om att ldsa
tillsammans med eleverna och samtala med dem om viktiga avsnittien text. Att
dven stotta och utveckla elevernas sjalvfortroende ansags som betydelsefullt.

Lirarna resonerade ocksa om hur de 6nskade att stédet skulle vara utformat,
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exempelvis att detta skulle komma eleverna till del sa tidigt som maojligt under
skoltiden. G2:2 ansag att lasfardigheten (avkodning och forstielse) ska vara
etablerat efter grundskolans tre forsta ar:

Resurserna ska forliggas till arskurs 1-3 6r att ldsningen ska bli avklarad dar.

De svarigheter som lirarna uppfattade att ett fatal eleverna hade, bestod i att
deras avkodningsf6rmaga inte natt en automatiserad niva. Men det handlade
ocksa om elevernas svarigheter med att ta till sig och f6rma bearbeta vad de
hade last. I detta sammanhang kunde det bero pa svarigheter med att hitta
barande avsnitt 1 en text eller att svara pa fragor. Det kunde ocksa, menade
lirarna, rora sig om elever som inte visade intresse fOr att ldsa, men dar
avkodning och forstielse egentligen inte utgjorde nagot hinder.

Vidare berattade lirarna om hur de arbetade med de elever som enligt dem
haft bekymmer med sin lasutveckling. For elever med ett annat modersmal an
svenska innebar problematiken att forstaelsen huvudsakligen bottnade i brister
1 ordforrad och ordférstaelse. Andra orsaker till svarigheter kunde enligt lararna
besta i hemmets otillricklighet i att stotta eleven. Larare G2:4 och G1:5 framholl
att det kunde vara svirt att veta hur man skulle kunna hjilpa elever som kom
fran hem med svaga las- eller studietraditioner. Samtliga larare uttryckte att det
1 manga fall kunde vara svart att tillgodose dessa elevers behov. Lirarna ansag
att detta var en f6ljd av att de var ensamma med stora elevgrupper och att det
saknades tillrackligt med specialpedagogiska resurser:

Om man skulle fraiga mig vad det virsta dr med att vara ldrare, sa dr det
kanslan av att vara otillracklig (G1:9).

Uttalandet kan betraktas som en sammanfattning av ldrargruppens
uppfattningar om knappheten med personalresurser och frustration 6ver att
inte kunna ge elever det stod de har ritt till och dr i behov av. Detta speglar ett
térhallande i arbetet som i sig blir paradoxalt, att veta att det ibland inte var
uppnadeligt att bedriva en undervisning som var optimal f6r eleverna.

Vanligast var, menade lirarna, att forsoka arrangera tillfillen att lisa
tillsammans med de elever som behovde extra stottning. Att ldsa texterna hogt
tillsammans uppfattades av lirarna i detta ssmmanhang som betydelsefullt f6r
att kunna individanpassa ldsningen. 1 anslutning till lirobokstexterna ville
lirarna aven uppmarksamma eleverna pa fakta och nya ord. En av lirarna, G1:8,
sade att hon forsokt anpassa lasningen och att prata enskilt med de elever som

var 1 svaricheter med sin lasning. Det uppfattades aven som angeliaget att korta
ghet dsinl g. Det uppfattad gelaget att kort
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ner antalet uppgifter och vilja ut det 1 innehallet som kunde vara visentligast
tor eleven att ta del av. Lararen berittade hur hon anvinde frigor for att fa

eleverna intresserade av att lisa:

Vad tycker du, vad passar dig bist, vill du ha en liten bok... Jag resonerar
mycket med dem och pratar ocksa med férildrarna.

”En liten bok™ syftade hir pa en bok med ett fatal sidor. B6ckerna skulle bade
ur intresse- och omfangssynpunkt tilltala eleven, menade liraren.

G1:8 utnyttjade mojligheten nir den fanns att foresld eleverna att anvinda
sig av inldst material. De erbjods dven hjilp med att hitta bécker med lamplig
svarighetsgrad, vilket innebar att genre, typografi och sprak var anpassat till
elevernas lasfirdighet. Nistan samtliga lirare ansag att de hade for lite tid att
dgna sig at elever med behov av individuellt stéd, vilket kan sammanfattas med
vad G1:9 uttryckte:

Men resurserna styr, att man inte ar sa manga i klassrummet, jag skulle vilja
prata med vissa elever som behéver lite ”mer kott pa benen”. Det ér svart,
men ibland gor jag det bara, de andra far klara sig i klassrummet. Det blir
aldrig riktigt, riktigt bra samtal ndr det dar 25 elever. Du far inte den intima
kinslan att alla vagar prata, det dr nog svarast 1 svenska tycker jag.

G1:9 ansag att en del elever behévde mer samtal, ”mer kott pd benen”
tillsammans med ldraren om det som de list f6r att utveckla forstaelse och en
god uppfattning om texters innehdll. Tillgaingen pa stéd var enligt ldrarna
otillricklig, men ett par av lirarna ansag att i deras klasser fanns hjilp att tillga
utifrain de behov som eleverna hade. G1:13 piatalade dock bristen pa stod:

Jag ir alltid ensam med 29 elever och jag har elever som kan ldsa tre-bokstavs-
ord till dem som liser som en vuxen, da ricker man inte riktigt till dar. Man
skulle 6nska att det fanns mer personal omkring dem sa att man kunde stétta
dessa elever.

Med ”’tre-bokstavs-ord” avsig G1:13 att eleven endast kunde ldsa ord som
maximalt bestod av tre bokstiver.

Lirare G1:21 menade att det ibland forekom dilemman med att elever inte
ville ta emot stod eller inte tyckte att de behévde extra stod. For lirarens del
innebar detta, enligt G1:21, att liraren inte férmadde tillgodose elevens behov
dven om resurser fanns:

Samtidigt finns det elever med lds- och skrivsvarigheter som inte vill kinnas
vid sina svarigheter och dir forildrarna heller inte bejakar att de ska ha extra
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stod. Det ir det svaraste och blir till daligt samvete inom en sjalv som man
inte ska belasta sig med, men det blir en motstridighet — sd kan man siga.

En synpunkt som G1:1 sirskilt podngterade var vikten av att stotta och utveckla
sjalvtértroendet hos eleverna som hade nagon form av ldssvarighet for att ”de
inte skulle ge upp sina anstringningar att bli en bra lasare”.

Att engagera forildrarna och ta hjilp av dessa ansigs som vardefullt.
Forildrarna kunde enligt lararna lisa lixan for sitt barn och stilla frigor om
innehallet da barnet hade svirt att ta sig igenom en text. Lirarnas uppfattning
var att avkodningen av en text inte skulle utgéra ndgot hinder for att en elev
skulle kunna genomfora en uppgift. I sidana fall var féraldrarnas hjalp med
sjalva ldsningen extra betydelsefull.

Sammantaget var lararnas uppfattning att det inte alltid var méjligt att tillgodose
elevernas individuella behov av lisundervisning. Detta kunde gilla hjilp for att
torbittra elevers avkodningsformaga, forstielse av texter eller formagan att
urskilja barande avsnitt i en text.

I lararnas utsagor fanns 6nskemal om att kunna arbeta med nagra fa elever
at gangen och dirmed ge tillfalle till mer individuellt stod. En individanpassad
undervisning av det slaget skulle, menade lirarna, ge eleverna en grundligare
introduktion till ett aktuellt studieavsnitt. Exempelvis kunde eleverna fa hjalp
med att ta till sig ny information, integrera och konstruera nagot nytt ur texten.
Att kunna anpassa arbetssitten till elevernas studieniva visade sig ibland vara
problematiskt. Det var resultatet av att skolorna inte hade tillrickligt med
personalresurser enligt lirarna. Specialpedagogerna var till god hjilp men deras
stod fanns inte, i den utstrickning som behévdes, menade flertalet lirare.
Skolans organisatoriska villkor och ekonomi blev avgorande for vad som kunde
genomforas.

Uppfoljning, beddmning och dokumentation

I undersokningen ingick fragor om hur lirarna féljde upp, bedémde samt
dokumenterade elevernas lisning. Dessa arbetsuppgifter hade kommit att bli ett
allt visentligare inslag i arbetet sedan de individuella utvecklingsplanerna

inforts, ansag lirarna.
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Elevernas prestationer ska bedomas efter de mal som finns angivna i1
kursplanen (Skolverket, 2000). Dir stipuleras vad eleven skall ha uppnatt i slutet
av arskurs 5. Ett utmirkande monster var att alla skolorna anvinde de nationella
iamnesproven i svenska for arskurs 5. Narmare hilften av lirarna framholl
amnesproven som sarskilt angelagna.

Skolornas rutiner for uppfoljning och bedomning av lasfardigheten var
relativt likartade. I allmidnhet hade de flesta skolor bestimt nagon form av
kontroll utéver de nationella proven, och i en del av skolorna anvindes mer dn
ett material. I vissa kommuner bestimdes centralt eller av rektor att ett sarskilt
material skulle anvandas men enligt lirarna var ett sidant forfaringssatt inte
vanligt.

I en av kommunerna fanns ett 6vergripande beslut om vilka material som
skolorna skulle anvinda. Syftet med detta var att det till exempel vid skolbyten
skulle vara enklare att 6verfora information om elevens skolsituation. Mest
brukligt var att det enskilda lararlaget eller hela skolans personal tagit beslut om
vilket/vilka bedémningsverktyg som skulle anvindas och si gjordes i 7 av 10
skolor.

For att avgora om en elev natt liroplanens mal fordras det att larare gor
kontinuerliga bedomningar gentemot kunskapskraven i det aktuella amnet. Det
ger ocksa lararen aterkoppling till vad som fungerat eller inte fungerat i den egna
undervisningen och vad som kan behéva utvecklas (Skolverket, 2011c). Att
utvardera elevernas lasfiardighet blir dirmed ett viktigt moment for att kunna
avgora hur lasfiardigheten bist ska kunna utvecklas vidare.

De material som anvindes utéver de nationella proven var framfor allt
sadana dir elevernas prestationer skulle bedomas 1 sarskilda scheman och dir
progressionen i lasutvecklingen beskrivs stegvis. I nigra av skolorna var det
klassliraren som anvinde diagnosmaterial for hela klassen, medan det i andra
skolor var specialpedagogen som diagnostiserade eleverna, alltifran hela klassen
till vissa elever.

Nya spraket hffer (Skolverket, 2009) dr ett diagnosmaterial 1 svenska och
svenska som andra sprik for grundskolans arskurs 1-5. Det bestir av ett
schema dir liraren ska bedoma om eleven natt en viss niva 1 sin liasfardighet.
Materialet ar utformat med ett antal observationspunkter foér lis- och
skrivférmagan och bedémningen bygger pa kontinuerliga observationer.

2* De nationella proven dr flyttade till drskurs 6 och 4r numera obligatoriska.
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Materialet anvindes av ett fatal av de intervjuade lirarna och representeras av

toljande utsaga:

Vi har Spriket lyfter som vi utgar ifran och ska f6lja upp sprikutvecklingen 1
svenska. Det dr en form av observationsschema dir man kan f6lja upp sa att
man ser att eleverna natt vissa nivaer (G1:5).

Lisutvecklingsschema  (LUS, Allard, Rudqvist & Sundblad, 2001) i
diagnosmaterialet finns ett schema efter vilket lirarna ska bedéma hur langt
eleven kommit i sin lasutveckling genom att placera in elevens lasfardighet i en

skala med stegvis 6kande svarighetsgrad.

Vihar LUS-schemat och gar efter. Jag tycker att de flesta elever liser bra och
jag tror att det dr tack vare mycket filmer, de ska ju hinna ldsa textremsan. En
av punkterna i Lus-schemat ér just att kunna lasa textremsan pa tv (G2:4).

God Lisutveckling (Lundberg & Herrlin, 2005) bestir ocksa av ett schema som
eleven ska bedomas efter. Schemat beskriver bade kvalitativa och 1 viss
utstrackning kvantitativa formagor som eleverna ska uppna for att na malet for

en god lasfardighet.

Vi foljer upp allteftersom och anvinder oss av Spriket lyfter som
diagnosmaterial och som 6verlappning God Lisutveckling (G2:18).

Diagnostiskt material f6r analys av lds- och skrivférmaga, DLS (Jarpsten &
Taube, 2010) dr ett test som provar fyra delmoment av ldsning: lasforstielse,
lishastighet, ordkunskap samt rittstavning. Delarna kan anvandas var for sig
beroende pa vilken férmdga man vill undersoka.

Jag forsoker lyssna pa dem da och da. Sa har vi gjort lite tester, lasforstaelse
och lishastighet, DLS-testen, och det var manga elever som hamnade pa
stanine 3, férvanansvirt manga som hamnade dir. Alla fyror ska gora detta
test, numera ocksa ordkunskap och stavningstest (G1:15).

H4 ir ett lashastighetstest som ar utprovat for manga ar sedan. Detta dr ett prov
som enbart testar antalet avlista ord pa en minut, varefter resultatet relateras till
elevens dlder. Testet anviands for att prova elevernas formaga till avkodning,

nagon forstaelseaspekt finns inte med.
Vihade en speciallirare som ocksa triffade eleverna och gjorde H4 med dem.

Det ir visserligen bara lishastighet dir men det gav indikation pa att de holl
sig pa sparet i alla fall (G2:11).
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Men éven att Jyssna pa eleverna nar de laste var ett sitt att bedoma da de laser
hogt, detta gjordes varje termin eller ldsar. Specialpedagogerna gjorde

bedémningar av lasfardigheten genom att lyssna pa elevernas lasning:

Vi har inte nagot sadant dir Lus-schema eller niagot sddant, det finns ju men
jag har inte anvint det. Det d4r mer pa kdnn — hur klarar de av sina
lasforstaelseuppgifter eller som i femman, hur klarar de av de nationella
proven, vi 6var ju fram till dem, men det ar ju dndd dd som man ska upp till
bevis. Likasa att jag lyssnar pa dem da och da nir de liser och reflekterar Gver
hur eleverna liser och ger dem lite respons och feedback pa det (G2:16).

Hir visade sig en avvikelse; ett fatal larare anvinde sig av sin erfarenhet nar
elevernas lasfiardighet skulle bedoémas snarare an att anvianda sig av
utvarderingsmaterial. Lirare gjorde foljaktligen bedomningar utifran sin egen
“erfarenhetsbank”, exempelvis om elevens formaga Gverensstimde med vad
liraren ansag att eleven ska kunna vid en viss tidpunkt, ’man kinner om de
torstar”, ”jag bedomer mer pa kinn...”. En lirare foérde fram att hon med

erfarenheten som grund kunde avgora hur langt en elev har kommit 1 lasningen:

Min erfarenhet under arens lopp har gett mig en ”bank”, dir jag kan se hur
langt eleven kommit 1 lasutvecklingen (G2:7).

Lirarna fick dessutom frigan om de ansag att de fordndrat sin undervisning pa
grund av att skriftliga omdémen och att IUP tillkommit under senare ar. Alla
lirarna hade uppfattningen att de numera var mer utférliga och noggranna med
att dokumentera elevernas framsteg och att tidigare dn forut kontrollera deras
lasfardighet.

Undervisningen har kanske férandrats lite grand, jag kan kidnna att vi har
”stramat” upp det lite sa till vida att vi alla maste vara noga med vad det édr i
kursplanen som vi jobbar mot just nu och vad det dr som jag ska bedéma

(G1:3).

Vi dokumenterar allt, det som inte 4r dokumenterat finns inte. Man madste
gora det f6r att ha ryggen fri, ingen ska kunna komma och siga att ”har du
inte gjort det hir”, det giller ju allt 1 skolan. Jag tror inte att man riktigt litar
péa det man ser och hér, utan man maste skriva ner ocksa, dubbelkolla. Férut
var man ganska trygg och litade pa att skolan skulle kunna fixa, alla skulle
kunna lisa (G1:14).

Dokumentationens roll har férindrats i skolan sedan TUP inférdes, menade

lirarna, och ”’det som inte 4ar dokumenterat finns inte”, som en lirare papekade.
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Det har blivit dokumentation in absurdum, vi ligger alldeles f6r mycket tid
tor vad det ger, jag hade hellre lagt tid pa planering (G1:12).

Samtidigt som lirarna var mana om att kunna gora korrekta bedomningar,
stillde sig en av lirarna frigande till om all dokumentation verkligen varit till
gagn 1 undervisningen samtidigt som den tog mycket tid 1 ansprak.

Sammantaget konstaterade lirarna att bedomningar av elevernas lirande inom
alla dmnen hade blivit mer omfattande sedan IUP och skriftliga omdémen
inférdes. Detta hade medfort, menade ldrarna, att det blivit mer av
kontrollerande inslag 1 undervisningen 4n tidigare.

Anvindningen av bedomningsmaterial i svenska forutom de nationella
imnesproven behévdes, menade lirarna, for att kunna stimma av
elevprestationerna vid flera tillfillen under lasaret. Detta gillde sirskilt for de
elever som enligt lirarnas bedomning hade nagon svirighet med lidsningen och
inte riktigt natt malen.

Det fanns dven lirare som inte anvinde sig av bedémningsmateriel utover
de nationella proven. Dessa lirare var av uppfattningen att de av erfarenhet
kunde avgora om eleverna hade tillrickliga kunskaper och firdigheter f6r den
aktuella arskursen.

Sammanfattning - undervisningen

I avsnittet Undervisningen, var det lirarnas utsagor om vad de lade tonvikten pa i
sin ldsundervisning som stod i fokus. Aktiviteter som frimst anviandes infor
lisningen var att uppmairksamma eleverna pa nya ord och begrepp. Cirka en
tredjedel av lararna framholl bade bakgrundskunskap och motivationsskapande
som visentlig.

Ett genomgiende monster var att lirarna anvinde sig av ett antal
lisaktiviteter fOr att fOrbittra och férdjupa elevernas lasforstaelse och
lasfirdighet. Vad lirarna understrk som visentligt 1 undervisningen kan
jaimféras med och associeras till vad som enligt forskning visat sig vara
framgangsrika koncept i lisundervisningen (se kapitlet Bakgrund).

Elevernas individuella behov av extra stottning med ldsning ansags av
lirarna ibland vara bristfillig och tillgangen pa specialpedagoger fanns enligt
lirarna inte 1 tillracklig omfattning.
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De tva larargrupperna uppvisade storst skillnad nar det gallde att lasningen
ska vara en positiv upplevelse, vilket frimst betonades av lararna 1 Grupp 1.
Mellan de tva larargrupperna fanns dven en kvalitativ skillnad for strategin
bakgrundskunskap/forforstaelse, dir mer dn hilften av ldrarna i Grupp 1 talade
om den, medan ingen 1 Grupp 2 gjorde det. Kan dessa skillnader sparas till
senare ars lararutbildning, dir liararna i Grupp 1 fatt ta del av nyare
forskningsresultat, som exempelvis att upplevelsen av texter, forférstielse och
att motivera till lasning har poangterats. Genrekompetens (textstruktur) var ett
mindre anvint moment av alla lararna.

Strategier som anviands under lisningen var exempelvis att diskutera hur
texter kan visualiseras och hur de kan uppfattas. Hoglisning anvinds av nistan
alla lirare, framfor allt ifraga om faktatexter, men aven att lisa en bok for
klassen for upplevelsens skull. Betydelsen av att kunna gora inferenser under
lisningen poangterades av halften av lararna. Att 6vervaka sin egen forstaelse
medan man ldser, var en lasstrategi som endast en av lararna omtalade.

I efterarbetet med ldsning var det vanligt att eleverna redovisade att de list
och forstatt genom att gora nagon form av uppgift. Den kunde besta i att
kommentera textens innehall eller hur en text kan tolkas. Foretradesvis var det
de faktabaserade texterna som blev foremal f6r kommentarer och aven
resonemang, medan samtal om skonlitterira texter inte férekom 1 den
utstrackning som motsvarade lirarnas intentioner. Nagra av lararna gav uttryck
at en Oonskan om att tillsammans med eleverna kunna arbeta pa ett mer kreativt
satt med texter an vad de gjorde, exempelvis att samtala, att variera satten att
bearbeta innehall samt hur man som lasare kan uppfatta och tolka texter.

Liasstrategier som att forutsaga vad som kan komma att handa i en berattelse
anvindes i liten omfattning av lirarna. Diskussioner om genrer (textstruktur)
och att arbeta med bildmassiga representationer framholls heller inte som

prioriterade lasstrategier.
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Villkor t6r undervisning

I detta kapitlet belyses de villkor som finns 1 liraryrket och som aktualiserades 1
intervjuerna. Hur betraktade lirarna mojligheterna att realisera en undervisning
som skulle leda till att elevernas lasf6rmagor utvecklades och riktades mot de
uppstillda mal som finns i liroplanen (Lpo 94)? Lirararbetet paverkas av en
skolas kultur och tradition, men ocksa utifran vad som ar kutym i kommunen
eller 1 skolan. Arbetslaget och den enskilde liraren dr aven med och formar
skolkulturen.

Avsikten med avsnittet har varit att urskilja utsagor som riktas mot
skolverksamhetens villkor och méjligheter men dven omstindigheter som kan
utgora hinder i undervisningen.

Foljande villkor for undervisningen uttalade lirarna sig om och dessa har
sammanforts till fem delteman:

Ldro- och kursplanens anvindning i lararpraktiken
Resurser och resursbrist

Att vara flexcibel i undervisningen
Avrbetet i ldrarlaget

Utbildning och kompetensutveckling
Sammanfattning — villkor f6r undervisning

Ett genomgiende monster visade sig i utsagor om hur lirarna talade om de
villkor som erbjods i skolan for att genomféra undervisningen samt ambitioner
och 6nskningar for den egna kompetensutvecklingen. Det handlade dels om de
resurser skolans organisation tillhandaholl, dels om ldrarnas maoijligheter egen
kunskapsmissig utveckling.

Lirares pedagogiska utgangspunkter i undervisningen bestims av skollag,
liroplan, skolkultur samt lirares egen utbildning och erfarenhet. Utsagorna om
skolverksamheten ska beaktas utifrain de ramar som omgirdar liraruppdraget,
saledes vad skolans organisation medger for villkor 1 arbetet samt det inflytande
som kultur och tradition har i en skola. Mal och arbetssitt relateras till vad som
ir genomforbart med tillgangliga resurser.

I intervjuerna aterkom lirarna till skildringar av sin praktik dar de framhaller
tormagan att vara flexibel och anpassa undervisningen utifrdn situationen i
klassen. Det vill siga att lirarna ibland ansag att de pedagogiska malen ficka sta
tillbaka da uppkomna férhallanden i skolverksamheten krivde omprioritering.

119



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

Detta kom till uttryck i deltemat med att lirarna maste vara flexibla och de
utgick ifrin vad som var méjligt att genomfora i den aktuella gruppen/klassen
med befintlig personal- och materialresurs.

Liro- och kursplanens anvindning i lirarpraktiken

Ett genomgaende monster var anviandningen av kursplanen som ett reellt stod
1 torberedelser och planering, vilket merparten av lararna uppgav. Liro- och
kursplaner ar inte detaljutformade, utan rektorer och lirare maste diskutera och
tolka hur kursplanerna ska anpassas och genomféras i1 den lokala
skolverksamheten.

Vissa av lararlagen foljde upp kursplanen en gang per termin. Pa en annan
skola var kursplanen i fokus for arbetet vid planeringen i olika dmnen.

Exempelvis kopplades malen i svenska ihop med samhallsorienterande amnen,

vilket G2:18 framholl:

Ja, vi jobbar vildigt mycket med den, vi arbetar med planeringen utifrin
straivansmalen och det dr en bra hjilp. Nir vi gor planeringen i olika dmnen
sa brukar vi plocka in maélen fran svenskan ocksa i so, s har vi malen i svenska
med dir, det dr sa mycket som kommer in dir. Vi kinner oss bekanta med
de straivansmal som 4r och att man tittar mycket pa vad det betyder som star,
till exempel, vad dr det for skillnad pa tal och samtal. Vi haller pa vildigt
mycket med de saker som stir for att verkligen fa in detta, det dr vart
styrdokument, det 4r det som bestimmer.”

Nagra ldrare tyckte att kursplanen delvis var bra men att den mer fétt funktionen
av att vara ett dokument for kontroll, att faststilla att alla moment kommit med
i undervisningen, vilket G1:14 poingterade:

Den ir jittebra och den ir tydlig upp till femman, men sedan kan jag tycka
att den dr mer sadar flummig. Om man inte kdnner sig sa bunden av den, sa
tycker jag att den dr extra bra, jag kinner inga ”masten”. Jag kollar av den och
da kan jag se vad som ingir.

En av lirarna betonade att f6r henne var kursplanen stindigt i fokus och
anvinde den som ett konkret redskap vid planeringar:

21 Lpo 94 var milen uppdelade i uppndendemal och strivansmal. Uppnaendemadlen beskrev vad eleven minst
skulle ha uppnitt i drskuts 5 och strivansmaélen var kunskaper att striva mot.

120



RESULTAT

Den dr min bibel, jag har den pé olika stillen, pa katedern, hemma och i
datorn, den ir otroligt levande. Jag har den alltid med nir jag gor planeringar.
Jag kan inte sdga att det dr ndgot som jag fastnat mer eller mindre for. Jag
hoppas da jag jobbat med eleverna i tre ar, att de fatt med sig sa mycket som
mojligt av det som star dir (G2:11).

Andra uppfattningar om kursplanens aktualitet och anvindning speglade en
mer aterhallsam instillning. Flera lirare hade uppfattningen att kursplanen var
aktuell f6r dem, men att de inte anvinde den som ett regelmassigt inslag i
planeringsarbetet. G1:17 utsaga speglade en sadan uppfattning:

Nej, det dr inget jag tar fram ndr jag ska, jag har list den nagra ganger och vet
pa ett ungefir vad man ska och bor, men min syn ar hir att kunna fa eleverna
att ma bra och att de kommer till skolan. Men visst ligger den 1 bakhuvudet
hela tiden.

I laroplanen f6r grundskolan (Lpo 94) framgar det att alla skolor skall uppritta
lokala arbetsplaner och att 1 dessa ska det anges hur kursplanens mal ska nas.
Pa de skolor som ingick i den har studien fanns lokala arbetsplaner upprattade,
men hur dessa anviandes skiftade. Genomgaende talade lirarna om de lokala
arbetsplanerna som allmant héllna och inte helt dagsaktuella. I de skolor dir
den lokala planen hade en allmint hallen form, anvindes den ocksa 1 mindre
utstrackning i planeringen.

Jag tittar inte sa mycket pa den om jag ska vara drlig. Jag har list den, men
inte sd att jag gar och tittar pa den hela tiden (G2:0).

Vid tva av skolorna hade man paborjat arbete och diskussioner om sa kallade
lokala pedagogiska planeringar (LPP), i vilka maélen preciserades for olika
amnen:

Ja, det har vi — en lokal arbetsplan, men den haller vi pa att ta bort, och i
stillet har vi nagot som kallas lokal pedagogisk planering. Den ska inte vila
pa arbetsplanen utan pa kursplanen. Tanken dr att det ska finnas en
pedagogisk plan till varje arbetsomrade som vi jobbar med — och det ir
kursplanen som ska styra hur den ser ut. Varfor jag siger att vara arbetsplaner
inte dr bra, dr for att de inte “lever”, de dr f6r generella (G2:8).

Lirarnas instillning till kursplanen visade sig 1 ifragasittande uttalanden,
exempelvis framkom uppfattningen att kursplanen hade alltfér vida ramar.
Lirare (G2:7) syftade pa att nistan allting kunde passas in 1 skolarbetet och att
det ibland saknades en granskande blick pd det som var tinkt att genomforas:
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De idr ocksa skrivna, tror jag, pa ett medvetet Oppet sitt, jag kan ju ga in i ett
klassrum och gora nista precis vad som helst och sedan hitta nagoti Lpo som
kan forsvara det jag gor, under forutsittning att jag héller mig till de etiska
regler etc. som giller. Jag hade nog 6nskat att kursplanerna hade varit skrivna
lite tydligare, mindre Oppna, sa att man inte kan tolka dem sa mycket. Det ar
vil sd att vara lokala planer tar spriket fran kursplanen och det sprakbruk
som giller for tillfallet.

I utsagan av G1:5 fastes uppmarksamheten pa att lirarutbildningen ldg nara i
tiden, att kursplanerna under utbildningen statt i fokus och att de fortfarande
uppfattades som aktuella f6r denna lirare:

Jag har ju fortfarande lirarutbildningen ganska farskt 1 minnet dar vi tittade
mycket pa dessa (kursplaner). Men i och med de skriftliga omdémena sa har
vi tittat igen pa kursplanerna pa strivansmalen, men ibland kdnns det som en
konstruktion. Man forséker hitta mal som passar med det innehall man har
tankt sig, man utgar nog mer ifran sin egen idé och sedan férsoker hitta stod
1laro- och kursplan dn tvirtom, tror jag.

Tillsammans med kollegorna hade liraren dterigen granskat kursplanen.
Uttrycket ”ibland kidnns det som en konstruktion” kan antyda att kursplanens
skrivningar tolkades som abstrakta samt att kursplanens formuleringar kindes
som en konstruktion. Tolkningsutrymmet 1 kursplanen gjorde att liraren lit den
egna undervisningen bilda utgangspunkt for att darefter scka stod i1 kursplanen
tor vad liraren sedan tog upp i undervisningen. Uttalandet kan tolkas som en
skillnad mellan de kunskaper liraren inhamtat i sin utbildning och de
erfarenheter lararen fatt i den praktiska skolvardagen.

Det framférdes ocksa skeptiska uppfattningar om forhéallanden i skolans
verksamhet. En av lirarna menade att skolan var fragmentarisk, vilket enligt
denna lirare inte bara hade med lisning att gora:

Det jag upplever mycket ir att skolan dr fragmentarisk. Man gor nedslag hir
och dir, man hor att nagot dr kul ”jaha du har gjort det héir” och sa tar man
den idén och gor till sin egen och det dr bra, men vad man tappar i det hir ar
att det kan ju vara medlet men inte malet, att man missférstar syftet med det
hela. Da blir det hir en “happening” eller det hir roliga, och det kan bli sa
totalt fel, det blir nagot helt annat eller ingenting (G2:7).

Lirarens utsaga kan tyda pa att det foretradesvis rorde sig om reflektioner om
skolforhallanden sett ur en generell synvinkel.

Sammantaget, hur lirare valde att planera undervisningen relaterades till

lirarnas erfarenheter och villkor for skolverksamheten. I utsagorna om
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tillaimpningen av skolans styrdokument fanns skillnader mellan skolorna men
aven skillnader bland lirare pa samma skola. Skolornas lokala arbetsplaner var
under forindring (ny liroplan pa gang) och skulle skrivas om da den har
undersokningen genomfordes. I tva av skolorna hade man vid tidpunkten for
studien paborjat ett arbete med att utforma lokala pedagogiska planeringar i
varje amne.

Att larare varderade liro- och kursplan mer dn lokala arbetsplaner visades 1
Skolverkets (2004) enkiter till lirare och rektorer, dir det framgick att
kursplanerna prioriterades och ansags mer betydelsefulla jamfért med lokala
planer och liromedel da lirare planerade sitt arbete. En larare sade att hon alltid
tokuserade pa innehallet i styrdokumenten vid planeringen av undervisningen.

Det framkom ocksa en del kritiska kommentarer om skolans styrdokument,
till exempel att kursplanens skrivningar gav mojligheter till olika tolkningar.
Nagra larare hade uppfattningen att styrdokumenten hade alltfér vida ramar
eller att den var ”flummig” i sina formuleringar. Uppfattningen att kursplanen
hade diffusa ramar skulle enligt lirarna kunna ha att géra med att varje enskild
skola upprittade lokala arbetsplaner. I det sammanhanget kunde de lokala

planerna fa nagot olika inriktningar.

Resurser och resursbrist

Ett genomgaende monster var att alla larare uttalade sig om de resurser skolan
hade och hur de anvindes. Det visade sig att lirarna ansag att de krympande
resurserna inte alltid stimde oOverens med de krav som stilldes pa
skolverksamheten utifrin offentliga foreskrifter och kommunala riktlinjer,

vilket kan sammanfattas med utsagan av G2:1:

Det hir med utvecklingsfrigor och kommunens direktiv pa hur man vill styra
upp verksamheten rimmar vildigt daligt med att man inte ger oss medel f6r
att kunna genomfora de mal man sitter upp, man hamnar i en konflikt dir,
tycker jag.

Utsagan ar ett exempel pa den diskrepans som lirarna menade fanns nir det
gillde genomférandet av liroplanen och kommunens malsattningar. Direktiven
stimde inte alltid 6verens med tillgangliga medel for att utféra vad som dlagts
lirarna. Majoriteten av lidrarna ansag att mal och medel inte alltid var férenliga

med de forhdllanden och krav som skolverksamheten skulle svara upp mot.
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Den gemensamma instillningen bland lirarna var att de strama ekonomiska
torhallandena i kommunerna hade medfort inskrinkningar i skolverksamheten,
vilket medforde negativa foljder f6r mojligheten att bedriva en kvalitativt god
lisundervisning. Det rorde sig bland annat om minskad tillgaing pa
specialpedagogiskt stod samt tekniska hjalpmedel som inte var uppdaterade
eller inkopta. Datorer och Daisy-spelate” var tvi omnidmnda hjilpmedel som
onskades. En larare uttryckte:

Ska man ha kvalité pa skolan, sa tycker jag att man ska ha speciallirare och
specialpedagoger. Det ir vildigt fa stunder som en elev kan fa ens odelade
uppmirksamhet och det kinns jobbigt, tycker jag (G2:16).

Lararna understrok ocksa vikten av att resurser i skolan skulle komma eleverna
till del sa tidigt som moijligt:

Se till att det liggs mycket resurser pa lisning sa tidigt som mojligt, for da far
vi barn med tindrande 6gon och vi far mer pengar 6ver. Jag tror att vi forlorar
manga, det behover inte bara vara ldsningen, jag tror att det dr bra att satsa
resurser tidigt (G2:11).

Ett forhillande som hade inflytande pa undervisningen, var att det ibland inte
fanns lampliga utrymmen dar eleverna kunde ldsa och samtala gruppvis. Att
eleverna fick arbeta i grupper vid vissa lasaktiviteter ansags av lararna som ett
gynnsamt arbetssatt. Den fysiska miljons utformning paverkade dirmed enligt

lirarna undervisningens gestaltning, och G2:2 gav uttryck for detta:

Forr var ju det suverint, da kunde man sitta dem ilisgrupper, men det gjorde
jag mer forr dn vad jag gor nu. Det beror mest pa brist pa utrymme.

Nya uppgifter som skolan skulle ta hand om férindrade villkoren for
undervisningen, och lirarna framholl att det inte alltid var sa latt att hitta en
limplig avvigning for att bestimma vad som eventuellt skulle uppmarksammas

eller tonas net.

Jag kan vil tycka att mycket dr snuttifierat, det 4r mycket som vi ska hinna
med i manga olika sammanhang. Nir det kommer upp problem av olika slag
1 samhillet, kommer vildigt snabbt och kickt 7att det kan man val gora i
skolan”. Da kan jag kidnna ”men ska vi gora det ocksa och det ocksd”. Nir
ska vi gora allt det andra dd? Vad ska vi stryka istéillet? Vad dr det viktigaste,
och vad ir ovisentligt, det kan vara ett dilemma (G2:10).

26 Daisy-spelare, digitala talbocker; har som syfte att gora tryckt text tillgdnglig pa ett s anvindarvinligt sitt
som méjligt f6r exempelvis dyslektiker.
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Lirarens uttalande ovan var ett exempel pa talet om 7allt” som ska rymmas
inom skolverksamheten och kan tyda pa en intressekonflikt f6r hur tiden i
skolan ska fordelas. Sambhallets ansprak pa att skolan ska engageras eller ta itu
med allehanda fenomen framstod, enligt liraren som att det var svart att veta
vad som var mest vasentligt och vad som kunde sta tillbaka.

Lirarna poangterade bibliotekets roll som en vasentlig tillgang 1 samband
med att motivera eleverna till lasning. Flertalet av lararna redogjorde for hur de
utnyttjade folkbiblioteken och bibliotekarierna. Avsikten med bibliotekariernas
boksamtal (att presentera ett antal olika bocker) var att stimulera till lasning samt
att hjilpa eleverna att valja lampliga bocker. Ett par av skolorna hade
biblioteken pa sa lingt avstand att klasserna maste ta sig dit med kommunala
tairdmedel. Detta resulterade i, enligt lirarna, att antalet besok inte blev sa
frekventa som de och eleverna hade 6nskat. Enligt dessa larare uppfattades det
ocksa som om det fanns en tréghet 1 sjalva skolorganisationen, som gjorde att

vissa forhallanden var svara att forindra, exempelvis mojligheten till gratisresor
till biblioteken®’. G1:22 uttryckte:

Mycket hianger pa liraren och en hel del kinns trogt, till exempel att fa till ett
bra bibliotek. Det kidnns mer som att det hinger pa oss lirare att nagot ska
bli av 4n pa skolan som organisation.

Alla lararna betonade vikten av att ha ett ”bra” bibliotek pd skolan och alla
skolorna hade nagon form av skolbibliotek. I allminhet var skolbiblioteken inte
bemannade, men i undantagsfall kunde de vara det ett par timmar i veckan.
Oftast hade nagon av lirarna som uppdrag att ta hand om inkép av bécker och
att ha ”hand om” biblioteket, vilket uppfattades som pressande menade G1:22:

Jag har lite ansvar for det i vart spar och det dr mitt stindiga daliga samvete
tor det ar jittesvart att fa tid till det, jag har ju ingen tid till det. Det ska jag
gora thop med allt det andra, det gar inte kdnner jag, jag hinner kopa nya
bocker, men det dr svart. Det finns ett biblioteksrad i kommunen, ndtr man
hinner dka pa de métena och diskutera skolans fragor, men det ar svart att fa
gehor. .. nu star bockerna bara hir, vi har exempelvis inget datasystem for att
lina hem bocker sa svinnet har vi ingen koll pa. Vi har pratat en del om att vi
skulle ha ett gemensamt bibliotek igen, det kidnns som en bittre 16sning, sd
far vil klasserna ga dit.

27 Sedan 2010 anges i skollagen att alla skolor ska ha tillging till ett bibliotek.
http://www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-
2010-800#K2. Verifierad 2016-11-22.
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Det fanns enligt G1:15 dven farhagor om att biblioteket var foremal for

besparingar, samtidigt som det var en viktig resurs for eleverna.

Det ir ju som med biblioteket, skolbiblioteken férsvinner mer och mer och
det dr ju en sadan viktig grej... man maste kunna ldsa for att klara av
skolamnena, men dnda blir det mindre resurser, mindre mojligheter att gora
lisecirklar... det kinns som en férvaring, hoppas att det dndrar sig.

En majoritet av lararna hade uppfattningen att tillgangen och tillgaingligheten
till biblioteken wvar god. For resterande lirare och elever maste
biblioteksbesoken planeras in, da de inte fanns pa gangavstand till skolorna. Vid
dessa skolor blev besoken pa kommunbiblioteket begransade till ett par ganger

per termin.

Sammantaget riktade lirarna kritik mot att det ibland fanns alltfor lite resurser
tor att kunna uppfylla de krav som kommunen stillde pa skolverksamheten.
Resursbristen 1 skolorna bestod framfor allt i otillrickligt med specialpedagogisk
hjilp f6r de elever som behévde extra stod. Lararna ansdg ocksa att den extra
hjilp som vissa elever behovde skulle komma dem till del sa tidigt som mojligt
under elevens skoltid. Hur resurser tilldelas eller fordelas tillhor, vad Berg
(2003) kallar som formella styraspekter, som larare har sma mojligheter att
paverka, och tillh6r den politiska arenan.

Materialresurser, som tillgang till uppdaterade datorer och andra hjalpmedel
papekades ocksa som bristvaror 1 skolorna. Detta hammade kvaliteten och
utvecklingen av verksamheten, tyckte lirarna. Aterigen var det kommuners
strama ekonomi som aterverkade pa hur larare kunde bedriva undervisning, da
visst material och hjilpmedel inte var uppdaterade.

Att vara flexibel i undervisningen

Ett framtridande monster bland intervjusvaren handlade om vad som varit
avgorande for att astadkomma vad lirarna bedémde som ett rationellt agerande
1 en given undervisningssituation. Marton och Tsui (2004) anvinder uttrycket
ett “professionellt seende” for sidana tillfallen. Lirarna menade att det inte
alltid gick att genomféra undervisningsmoment sasom de planerat. Det kunde
handla om situationer dar liraren bedomt att en elev hade behov av extra
stottning, men inte erbjudits det, eftersom det saknades tillrickligt med
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personalresurser. Exempel pa en sadan rationalitet fanns 1 en utsaga av en lirare
(G1:9), dar hon hade anvint sig av tid som egentligen var avsatt till planering
for att istallet hjilpa ett par elever med att lasa extra efter skolan.

Den verksamhet som lidrarna planerade for paverkades av hindelser eller
omstandigheter som inte allid var forutsigbara. Det kunde handla om
stamningen 1 elevgruppen eller den “lirandefas”, som eleverna natt inom ett
sarskilt dmnesomrade. Detta kunde vara avgorande faktorer for
undervisningens genomforande. Vid siadana tillfallen gillde det, menade lirare

G2:11, att bedéma vad som istillet kunde genomféras:

Vad jag far for elever da de kommer i fyran, det ar absolut en ram. Fér som
jag sa, 1 den forra klassen si Oppnade vi inte en bok forsta terminen... jag
menar inte att undervisningen bygger pa enbart bocker. Den stora ramen ar
hur vil férberedda eleverna dr nir de kommer till mig.

En av lararna, G1:14, berittade att hon hade atergatt till mer ldrarledd
undervisning och samtal tillsammans med eleverna for att kunna kontrollera att
eleverna ”natt det som ska nds”. Hon ansag att detta fungerade battre dn nir
eleverna arbetade mer individuellt med sa kallat ”eget arbete™:

Jag har gitt tillbaka lite, om man nu kan kalla det att ga tillbaka, men jag tycker
att det dr positivt, att jag har lite mer lararlett, diskuterar mer i grupp. Alla
kanske faktiskt gor saker tillsammans, jag kollar av om de har natt det som
ska nds, ’eget arbete” existerar exempelvis inte hos mig.

Bland lirarna fanns uppfattningen att den lirandefas”, som eleverna for
tillfallet befann sig 1, till stor del styrde arbetet (och ska vil det!). En av lidrarna
ansag att om eleverna inte hade tillignat sig vissa kunskaper eller fardigheter,
skulle de fortsitta att 6va tills de verkligen natt malet for uppgiften. Inga nya
uppgifter introduceras da. Enligt G1:14 var det inte fruktbart att avbryta
elevernas arbete och pdborja nigot nytt innan den aktuella uppgiften var
behandlad, menade liraren:

Det var som nir vi jobbade med nyckelorden, en del kom inte ihdg, men
skriv lite ord, ord sa att du kommer thag bara”, men det var jittesvart for en
del och nu har vi trinat det och eleverna kan det bra nu. Jag har nog bara
sadana ramar, om jag ser att nagot inte funkar, da far vi trina det tills eleverna
kan. Jag har inte det tvanget att vissa saker ska goras i fyran och vissa saker 1
femman... jag trivs med att gora pa detta sitt, det som eleverna inte kan,
maste man jobba med. Man kan ju inte bara slippa det, vi ska gbra nagot
annat nu”, det laser ju upp dem jittemycket.
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Pi en direkt friga om vad som i foérsta hand bestimde ramarna for
undervisningens realiserande, framholl G1:14 i utsagan ovan att hon anpassade
sig efter vad hon ansag att eleverna verkligen behévde arbeta med. Detta kan
betraktas som en form av rationalitet, som utgick frin den ”lirandefas” som
eleverna var 1. Situationer av det hir slaget paverkade enligt lirarna vad som var
rimligt att astadkomma vid ett visst tillfille.

Jag tror inte att det egentligen finns nagra ramar, jag kor pa det som jag ser
att de inte kan 1 stort sett — férutom liroplanen férstias. Om vi jobbar med
nagot i so och ser att de inte kan exempelvis nigot om Vistergotland, att de
inte forstatt vad Vistergotland dr, da dr det ddr som ndagot maste goras, vi
laser tillsammans, tar ut det som dr viktigt, gbra om och trina igen (G1:14).

Forhallandena 1 en klass uppfattades enligt G1:14 som stindigt vixlande och
undervisningen fordrade anpassning efter faktiska omstandigheter. Lyhordhet
tor stimningar 1 klassen och hindelser kring eleverna, patalades av alla lirarna.
Lirarna berittade om hur de mer eller mindre omformade undervisningen och
utnyttjade hindelser i en aktuell situation for att skapa effektivitet i arbetet. Med
detta foljde att relationen och samarbetet med eleverna blev betydelsefull
genom att inte strikt genomfora undervisningen utifrain vad som forberetts.
Elevgruppernas aktuella stimningslage blev vid sadana tillfillen styrande for
undervisningens inriktning. Men dven lirarens egen dagsform var en
paverkansfaktor i arbetet, menade till exempel G2:16:

Nagonstans har man ju tinkt hur man vill att det ska vara, antingen man
skrivit ner det eller inte, men sedan maste man vara flexibel och anpassa sig
efter den situation som dr. Det dr mycket som paverkar hur det blir. Sedan
hur jag sjilv ir, eller hur eleverna ar, da de kommer in fran rasten eller byter
imne, det som hédnder hir och nu. Vi har haft det ritt si struligt med vira
klasser, stora klasser (29 elever), med flera elever som har svirigheter av olika
slag. Det ir inte alltid sa ldtt att fa arbetsro eller fa till ldsro. Det har blivit
bittre som tur dar. I klassen finns alltifrin en elev som har jittedalig
lastérmaga, f6r han forstar inte ordentligt (spraket fattas), till dem som ar
jatteduktiga och liser som vuxna och allt diremellan. Det kan ocksa gora att
det dr svart att samla dem i diskussioner.

Lirare G2:16 patalade aven hur en splittrad arbetssituation paverkade den
vardagliga arbetsrutinen och att det kanske inte alltid blev som hon hade
planerat:

Vi har en massa moijligheter, sedan vet jag inte om vi tar tillvara dem, vi har

alldeles f6r mycket som ar viktigt och som vi ska gbra, mycket som bryter
och stor verksamheten.
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Uttalandet om att det dagliga skolarbetet kunde kiannas splittrat och paverkande
1 undervisningen, kunde enligt G2:16, besta i aktuella hiandelser 1 klassen som i
sin tur utévade inflytande pa stimningen bland eleverna, eller att den tinkta
planeringen fick férandras av nagot skil. Alla lararna uttryckte att de upplevde
press pa sig for att forsoka ha tid och f6rmaga till allt som skulle rymmas inom
lektionstiden.

En lirare, G1:13, berittade om ett lektionstillfalle, da hennes rationella
handlande visserligen forsikrade henne om att ”’ha alla elever med sig”, men att

hon samtidigt inte kinde sig n6jd med en sadan 16sning:

Idag kan jag ta som exempel. Jag ville att de skulle fa lite bakgrundsfakta,
allmin orientering om islam, nista vecka kommer en kvinna som ska beritta
om det. Min tanke var att hir skulle de kunna ldsa sjilva. Dir gjorde jag en
rationell 16sning att, nej jag laser hogt for klassen. Jag vet att nagra skulle vara
klara med inldsningen pa den stunden vi hade pa oss, medan andra skulle
komma ett par tre sidor. Sd jag gjorde en kombination av att delvis beritta
och delvis lisa hogt ur detta material. Dir tror jag att jag faktiskt hamnar mer
och mer av rationella skil och det kidnns inte riktigt bra. Jag g6r det for att
fanga in de svagaste eleverna, att virna om dem, sa att de hanger med.

Ovanstaende utsaga tyder pa att lararen egentligen inte kiande sig helt tillfreds
med arbetssattet som hon hade valt. Hon medgav att hon handlat av rationella
skal for att ndgra elever inte skulle hamna i svarigheter. Det var tidsbristen och
omsorgen om de elever som liraren visste skulle fa svart att hinna med att lisa
texten, som blev utslagsgivande f6r hur hon hanterade situationen. Lirare star
ofta infor att snabbt dndra 1 tinkt planering under pagiaende lektion och maste
hastigt avgora hur en specifik situation ska l6sas. Utsagan av G2:7 var exempel
pa detta:

I situationen nir du star med eleverna sa blir det vansinnigt manga snabba
beslut som du ska fatta, och dir fir du nagonstans sitta ner foten, och det
kan bli mer eller mindre lyckat.

Att mota eleverna med forstielse for deras sociala forhallanden och anpassa
anspraken direfter, uttrycktes som visentligt. G1:8 menade att det gillde att
vara observant pa elevernas situation for att kunna ge dem ett professionellt
bemotande:

Jag torsoker att beakta detta och det gar ganska bra nir man vet hur det ér
for vissa elever, men ibland gar man bara i fillan nir man tar nagot for givet
— men da kommer oftast en paminnelse — hur kunde jag ens tinka tanken...
det giller verkligen att utga ifran barnets perspektiv.
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Att kunna vara flexibel i undervisningen framstod enligt lirarna som en
grundférutsittning for att motivera eleverna for skolarbetet. Aven relationerna

till eleverna visade sig vara en viktig anledning till att undervisningens innehall

ibland fick sta tillbaka:

Man har ju kursplanerna i bakhuvudet som man ar styrd av, dar det star vad
eleverna ska och bor lira sig. Men jag personligen tycker att kursplanen
kommer lite 1 andra hand, och det kanske har att géra med det omrade man
jobbar i sa att siga. Jag sager det, att huvudsaken ér att barnen for det forsta
kommer till skolan och far kidnna ndgon trygghet och glidje i att komma.

Sedan kan man ju borja prata om det hir med exempelvis lasforstaelse
(G1:17).

Samtliga lirare understrok att de av erfarenhet visste vad som brukade fungera
bra i klassen 1 olika sammanhang. Vid sadana tillfillen uttryckte lirarna att de
kiande sig sikra pa att gora avsteg frain nagot som varit inplanerat. Lararna
uppgav att de vagade vara Oppna for vad som aktualiserades av eleverna, och
att de darfor kunde utnyttja tillfallen da nagot sarskilt intresse eller behov
uppstod bland eleverna. Undervisningen blev pa sa vis interaktiv och innehdll
en elevmedverkan dir deras behov och 6nskningar synliggjordes och fick ta
naturlig plats:

Men jag brukar faktiskt ga lite pa kdnn. Nu dr det dags, som jag sa 1 hostas,
nir det kom sa mycket om Halloween. Nar man har fatt sa mycket erfarenhet
att man kan bortse frin det som man har planerat och att finga det som ar
aktuellt for tillfallet, dd gor jag det. Det dr ju ocksa elevernas egna idéer som
ska fa komma fram (G1:17).

I detta sammanhang talade G1:17 om att utifrin sin erfarenhet ”ga lite pa kinn”
och anvinda erfarenheten for att improvisera undervisningen, nir eleverna
aktualiserade nagot de tyckte var viktigt.

En av intervjufrigorna gillde vad lirarna skulle vilja utveckla mer i
skolarbetet. I detta avseende framférde lirarna intentioner och engagemang for
viljan att préva nagot nytt. G1:22:s utsaga belyste lirarnas gemensamma
erfarenheter:

Ja, det finns sa mycket! Det finns alla mojliga omraden, det finns sidant som
man skulle vilja gbra pa ett roligare sitt och ligga mer tid pa. Det som man
ska hinna med pa mellanstadiet, egentligen ir det vil lite fel att tinka att man
ska hinna med det och det. Den senaste foreldsningen vi var p4, sa r det inte
sa att man ska beta av nir det giller fakta, men det blir litt att man stressar
sig, nu ska vi hinna med matteboken... och nu ska vi hinna med alla
nationella prov. Men det ar klart att nér det giller lisningen s skulle jag vilja
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hitta pa dnnu mer, nya intressanta infallsvinklar och sa. Det dr bade tid och
ork, tid i klassrummet for eleverna som kan kidnnas tight och min tid att
komma pa alla dessa idéer, tyvarr sa tryter den.

Det var flera lirare — en majoritet — som hade angivit tidspressen 1 skolan som
en av orsakerna till att det var problematiskt att forverkliga intentioner som de
hade f6r verksamheten. Engagemang och foéresatser att prova nya infallsvinklar

1 undervisningen var inte tillrackligt nir tiden och orken inte fanns.

Sammantaget uttalade sig lirarna om faktorer som blev avgorande f6r hur de
kunde genomféra undervisningen. Lararna menade att det inte alltid gick att
tolja den planering som var tankt eller onskvird. En av faktorerna som
patalades var alltfor lite med specialpedagogiska resurser. En annan var att
limplig materiel saknades, det kunde exempelvis gilla att det fanns f6r fa bocker
eller datorer. Under sidana forhillanden handlade det f6r lararnas del om vad
som var mojligt att genomfora i den praktiska undervisningssituationen.
Lirarna i studien gav aven uttryck dt sin stravan att uppna en god kvalitet 1 sitt
arbete. Anstringningarna att forbattra undervisningen, att folja elevernas behov
och utveckla god kvalitet, synliggjorde lirarnas insikt att dven ldrare lir och att
undervisningen var utvecklingsbar under gynnsamma omstindigheter, men att
dessa inte alltid fanns.

Hur klassen fungerade ur social synvinkel och den atmosfir som fanns bland
eleverna paverkade ocksa hur arbetet kunde bedrivas, menade ldrarna.
Relationsarbetet i métet med eleverna var en betydelsefull faktor att hantera
och hade blivit alltmer visentligt, enligt lararna.

For larare ar det av vikt att kunna identifiera férhallanden som kan
underlitta elevernas lirande. En av ldrarna i studien berattade om ett tillfalle nar
hon sjilv inte kdnde sig n6jd med ett arbetssitt och som kanske egentligen inte
var det bista for alla elever. Liraren dndrade da sin undervisning efter de elever

som hade svarigheter att hinna med ett visst moment.

Arbetet i lirarlaget

I lararlaget 4r en av uppgifterna att man tillsammans ska planera for skolans
verksamhet.®® Inom atbetslaget finns uppdraget att mer i detalj diskutera hur

28 Jag anvinder ldrarlag och arbetslag som synonymer.
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malen for verksamheten ska nds och till viss del hur skolans resurser ska
tordelas.

I utsagorna om arbetslagsmoéten och Gvrigt samarbete visade det sig att
skolornas arbete 1 lararlagen hade organiserats nagot olika. Vissa av lararlagen
hade lyckats med kontinuerliga diskussionstillfallen om exempelvis pedagogiska
fragor, medan 1 andra tenderade den sortens diskussioner oftast att hamna pa
undantag. En dterkommande forklaring till att de inte blev av, menade lararna,
var att de akuta uppgifterna i verksamheten maste 16sas forst. Dessa tog
overhanden och konsekvensen blev ett krympande utrymme for
undervisningsrelaterade fragor.

Den allminna uppfattningen bland lirarna var att tid f6r gemensamma
reflektioner i arbetslaget med anknytning till undervisningens innehall och
gestaltning oftast hamnade 1 skymundan. Lararna ansag att arbetstidens hart
inrutade struktur som iven gillde tid utéver undervisningen, bidrog till att
tillfallen for eftertanke inte hade det utrymme som lararna 6nskade.

Betydelsen av att fora en fortlopande dialog i arbetslagen om undervisningen
uttrycktes av flera lirare. En av lararna var av uppfattningen att man i arbetslaget
borde kunna samtala betydligt mer om den pedagogiska verksamheten dn vad
som gjordes for tillfallet. Detta kan sammanfattas 1 utsagan av G1:9: 7att det ar
givande att kunna diskutera med kollegor, det blir mer effekt nir man ar flera
som diskuterar”. Lararen menade ocksa att diskussioner inte forverkligades i
den utstrickning hon tyckte hade varit onskvirt. En annan lirare gjorde
emellertid gallande att pa den skola hon arbetade diskuterades det mycket om

bade innehalls- och metodfragor i lararlagen:

Vi pratar mycket om sadant har, det blir bra, vi har nu omorganiserat oss till
aldershomogena 3:or, 4:or och 5:or och det tvingade oss att pa alla plan
behova gbra nytt, diskutera, fundera hur vi skulle géra och samtidigt med
detta kom lokal pedagogisk planering i hela kommunen. Sa allt kommer att
bli bra, bara man ger det lite tid (G1:8).

I imnesgrupperna hade vi ndgot ar borjat med att ta upp pedagogiska fragor,
men hur det var si ebbade det ut, jag vet inte vad det kom sig (G2:4).

Att lirarna fick forstaelse for hur kollegorna tinkte blev tydligt, nir man
exempelvis utarbetade matriser for hur elevernas prestationer skulle bedomas.
I och med arbetet med matriserna blev dessa mer genomarbetade tack vare
samtalen, framfor allt i samband med vilka mal, men ocksi vilket stoff som

skulle viljas:
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Man efterlyser ju alltid saidant, man vill ha upp det pa nasta niva pa nagot sitt,
det dr da det kan fa mer effekt nir fler diskuterar och man férstar hur de
andra tinker. A andra sidan, nir vi gjort matriserna i olika grupper, har man
fatt presentera for varandra och da har det blivit mer genomarbetat. Men det
ir mer pa mal och stoff och kanske inte sa mycket arbetsmetoder, det dr mer
upp till varje lirare hur den vill gora for att nd malen (G2:11).

Att arbetslagen hade skiftande instillning till samarbete och samsyn visade sig i
utsagan fran en av lararna om hur det var pa hennes skola:

Det ar vildigt traditionsbundet pa den hir skolan... s frigar man varfor...
men sa har vi alltid gjort. Det dr mycket vattentita skott hir, du skéter ditt,
sa skoter jag mitt, lite trakigt (G1:17).

Utsagan kan tyda pa en 6nskan om ett 6kat samarbete lirare emellan. Larare
G1:17 framforde att det ibland kom propiaer frin rektor om att fora
pedagogiska dialoger om arbetet. Det var niagot som personalen ibland
uppfattade som patvingat och inte var underbyggt eller motiverat utifran
lirarnas behov, och som G1:17 uttryckte det: ”Da tvingas ju alla att gora
nagot...”. Pa en av skolorna visade sig ett annat férhallande, det vill siga, att

dir fanns det en kontinuerlig dialog om arbetets innehall och form:

Vissa saker sitter i viggarna att man ska jobba si och sa. Men nej, det ar ganska
bra blandning, en del vill géra pa sitt sitt, nagra som haller pa det gamla, men
nagra som har mycket nya idéer, nu gor vi sa har... vi lyssnar ganska mycket
pa varandra. Det kinns som att var skola hela tiden 4r med och forsoker att
torindra och utvecklas, sa det gbr att man trivs och vill vara kvar. Sedan beror
det pa vilka som jobbar, men det kinns inte som att det ska fortsitta att vara
som det hela tiden har varit férut (G1:22).

Utsagan ovan pekade pa en 6ppenhet lirarna emellan som gjorde att man tog
del av varandras idéer, och skolarbetet kunde pa sa satt vidareutvecklas. Detta
forenat med skolans arbetsklimat uppfattades som positivt av liraren, som
ocksa menade att detta férhallande paverkade trivseln i skolan 1 positiv riktning.

Lirarna hade skilda uppfattningar om det egna lirararbetet i f6rhallande till
6vriga kollegor. Nagra talade om sig sjdlva som en i lirarlaget och identifierade
sig med larargruppen. I dessa lirares utsagor framstod arbetslaget som en
gemensam grupp, diar 7vi” arbetar och diskuterar olika moment i
undervisningspraktiken:

V7 tolkar kursplanen och omsitter den till var egen praktik (G2:1).
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/7 har utvarderat med hjilp av de nationella proven for att se vad » maste
torbittra (G1:5).

V7 planerar amnesvis (G1:8).

Andra lirare var mer svivande nir de resonerade om sitt arbete 1 forhallande
till arbetslaget. Man talade 1 stallet om lararpraktiken med fokus mot den (egna)
individuella undervisningen. Detta kan belysas med utsagan dir liraren sade vad
hon hade gjort i undervisningen: ”jag brukar géra sa hir”, eller det hir brukar
fungera” (G2:4). Lararen beskrev detaljerat om vad hon gjorde i klassen och
som hon fann vara ett valfungerande arbetssitt. I G2:4:s uttalanden om arbetet
namns lirarkollegiet, men det blev otydligt vilken betydelse hon gav lirarlaget i
torhallande till det egna arbetet.

Sammantaget visade det sig att i vissa skolor hade lirarlaget dterkommande
diskussioner om arbetet, medan det vid andra skolor inte hade blivit ett
kontinuerligt inslag. Lararnas uttalanden om gemensamma samtal 1 arbetslaget
framstod som biade utvecklande och stirkande for samhorigheten i kollegiet.
Att fora diskussioner tillsammans med kollegor var ett sitt att utveckla
yrkespraktiken. I lararlag dir det gemensamma arbetet inte riktigt kommit till
stand uppfattades avsaknaden som nagot negativt och trakigt.

Nir lirarna diskuterade det gemensamma arbetet talade de i termer av att
”vi gor det och det”. Det fanns en “laganda” over dessa larares sitt prata om
det arbete som utférdes tillsammans med kollegorna. Det framkom ocksa att
det var ett fatal larare som tyckte att det fanns ett fungerade och utvecklande

forum for den praktiska undervisningsverksamheten.

Utbildning och kompetensutveckling

En overvigande andel av de intervjuade lirarna hade en liang yrkeskarriir
bakom sig och lirarutbildningen ldg en bra bit tillbaka i tiden. Flera av dem
tyckte att de av det skilet behovde mer aktuella kunskaper om
lisforstielseundervisning. Aven de med lirarutbildningen nira i tid uttryckte att
det varit lite uppmarksamhet pa just lisforstielse. Pa en direkt friga om vad
som fanns med i lararutbildningen av teoretiska antaganden om lasforstaelsens
natur och utveckling, uppgav en av lirarna (som hade ca 4 ér 1 yrket) f6ljande,
och pa liknande sitt svarade aven andra larare oavsett antal yrkesar:
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Vildigt lite om detta, min utbildning i svenska var faktiskt grundskolans
senare ar, vilket man tycker att man borde ha fatt massor av. Vi hade velat
ha mer om lds- och skrivinlirning och da ocksa liasforstaelse, jag tyckte att
det var lite f6r lite (G1:9).

Hela larargruppen patalade avsaknaden av en fortsatt kompetensutveckling for
att bredda och férdjupa sina kunskaper i hur man kan utveckla och undervisa i
lasforstaelse.

Ett markbart monster bland liararna var utsagor om att skoladministrationen
bestimde innehallet i kompetensutvecklingen och 1 lararnas utsagor visade det
sig att det fanns olikheter mellan skolorna. Lararna uppfattade dven att skolans
ekonomi styrde vad som skulle och kunde genomféras. Det visade sig att
lararnas moijlighet att sjalva kunna vilja kompetensutveckling kunde skifta bade
mellan olika kommuner och skolor.

De satsningar pa kompetensutveckling som en kommun eller ett
rektorsomrade genomférde, varierade 6ver tid. Det kunde r6ra sig om nir nya
direktiv kom fran staten, exempelvis da en ny liroplan skulle implementeras,
eller att alla elever skulle ha skriftliga omdomen.

Vid introducering av nyheter eller vid férindringar av nagot slag, uppfattade
studiens larare att skolledningen kunde avsitta bade ett och tva ar for
kompetensutveckling inom ett specifikt amne eller f6r en specifik funktion. For
lirarnas del innebar detta att det blev svarare att fa en individuell
kompetensutveckling som de upplevde att de behovde i1 ett visst amne.
Valfriheten 1 att ta del av kurser av fordjupande karaktir inom lararnas
undervisningsimnen var foljaktligen inte alltid given. Inom ldsning 6nskade
lirarna fortbildning om hur man kan arbeta bade generellt och mer detaljerat,
det vill sdga allmandidaktiskt men ocksa specifikt med lasforstaelse. I de fall dar
lararna uppgav sig vara beredda att satsa av sin egen fritid, var det littare att fa
delta i kurser och dven att fa nigon form av kompensation f6r den tid man
anvint till fortbildning.

En del av kommunerna var mer frikostiga an andra med att lata larare delta
i utbildningar som lirarna sjalva valt. Vad kurserna fick kosta varierade, 1 nigon
kommun var exempelvis 1000 kr for mycket fo6r en fortbildningskurs i
naturkunskap, medan en kurs kunde fa kosta 6ver 3000 kr i en annan kommun.
Vikariekostnaden kunde vara ett annat skal till att man inte fick delta i en

utbildning, dven om kursen var kostnadsfri. I en av kommunerna hade man
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satsat pa lararlyftet? for att ge personalen tillfille att fordjupa sig inom nigot
amnesomrade.

Uppftattningen om att tiden f6r kompetensutveckling inte alltid anvindes pa
ett effektivt sitt samt att ekonomin styrde vad som kunde forverkligas,
uttrycktes av alla lararna:

Tid finns till kompetensutveckling, men den anvinds inte pa ett effektivt
siitt, trots att skolledningen ansett att det 4r ett prioriterat omrade. Det blir
lite slumpartat vem som gar pa utbildning (G2:1).

Kompetensutveckling handlar om hur mycket pengar det finns till
torfogande, kommunens ekonomi styr ganska hart (G1:17).

Kompetensutvecklingen kunde enligt lirarna dven vara ojamnt foérdelad,
beroende pa om ett visst amne stod i centrum. Vid siadana tillfallen kunde
féljden bli att vissa ldrargrupper under nagot ar inte var delaktiga 1 nagon
utbildning alls:

Kompetensutveckling pa den hir skolan har sista tiden legat mer pa
skolbasis och LPP, och vildigt mycket pa det sociala, bemétande,
svarigheter, krinkningar och gruppen som sadan. Men sitt eget amne far
man nog strida for ganska mycket sjilv (G1:21).

Det dr knappt... vid studiedagarna som vi hade i uppstarten, var det
6nskemal om att vi skulle fa vara i arbetslagen, eftersom detta arbetslag
var nykomponerat. Men studiedagarna nu vid hostlovet, da var det laget.
Vi har borjat med matteverkstad hir pa skolan, jittetrevligt, sa de som var
med dir fick kompetensutveckling men vi andra fick inget. Det var inte
riktigt det vi 6nskade, men det har vil med ekonomin att gora (G1:15).

De grundskollirare som var relativt nyutbildade och hade varit 3—6 ar i yrket,
tyckte att det var vardefullt med kollegor som delade med sig av kunskaper och
erfarenheter. Amnesgrupper och lirarlag fyllde i detta sammanhang, enligt dessa
larare, funktionen av att kunna fora diskussioner om verksamhetsutveckling for
att utveckla undervisningspraktiken och dess amnesinnehéll. G1:9 framholl att:

Jag som ganska nyutbildad har efterlyst att fa sitta ner med mina aldre
kollegor som har en annan typ av kunskaper, de har gedigna kunskaper i
svenska, terminologin, pa ett annat sitt. I den utbildning som jag gick sa
var det mycket fokus pa didaktik, men kollegorna har en gedigen kunskap
som jag tinker vore bra att fa ta del av. Det gor vi visserligen ibland, men
man hinner inte si mycket, det skulle behévas extra tid till det. Men alla
pé den hir skolan ar jittebra, om jag skulle sdga att jag tinkte gora det eller

2 Lirarlyftet dr till f6r ldrare som behover komplettera med nagon slags behérighetsgivande kurs.
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det, da ir det alltid nagon som har nagot material. Nar man kommer ut
som ny sa undrar man “hur gér man”. De flesta kollegor hir dr vildigt
oppna och bra, det finns inte nagon prestige, man star inte i ett klassrum
med stingd dorr och undervisar.

En av de intervjuade, (G2:7), tyckte att det hade varit onskvirt med en
progressionsidé dven for ldsforstielseundervisning, en slags mall for
utvecklingen av lasforstielse och lisfirdigheten som det finns nir det giller
lasinlarningen, menade hon.

Att parallellt med skolarbetet sitta sig in i forskningsnyheter var inte helt
enkelt, ansag lirarna, och angav att de hade fa eller mycket sma méjligheter att
sitta sig in i forskningsresultat under arbetstid. De menade att det praktiska och
aktuella arbetet med skolans vardagliga problematik tog all tid i ansprik. Den
forskning som lirarna uppfattade att de kom i kontakt med, var frimst den som
kom dem till del genom kurser eller annan kompetensutveckling.

Ta del av aktuell forskning? Skulle 6nska att jag hann det mer och att
litteraturen fanns tillginglig littare. Ndr man skoter ett heltidsjobb dr det svart
att orka och hinna med. Under perioder av kompetensutveckling eller studier
finns det utrymme. Liser en del i Pedagogiska Magasinet (G2:1).

Ja, det hanger ju pa mig. Det finns val hur mycket som helst, det har jag
mojlighet till, men det dr nog tiden som gor att jag inte hinger med (G2:11).

Nigra lirare hade uppfattningen att det var upp till dem sjilva att halla sig
informerade om nyheter, men dessa lirare menade samtidigt att
informationskillorna kunde vara svaritkomliga, dels att fa tag 1, dels att ta till
sig innehallet. De vanligaste kanalerna till nyheter var enligt lirarna studiedagar,
egna initiativ eller att under fritiden delta 1 utbildningar. En av ldrarna gav i
nedanstiende utsaga uttryck at en Onskan att det skulle finnas en sdrskild
studieperiod for lirare:

Om det fanns en slags studieperiod for oss ldrare, att stindigt vara
uppdaterad, vad dr senaste ronen, vad dr viktigt att tinka pa och sa. Att fa
med fortbildning i vardagliga arbetet ar inte det littaste (G1:20).

Flertalet lirare uppgav att de mestadels tog del av nyheter pa skolans omrade
genom olika medier: Lirartidningen, Pedagogiska Magasinet, Grundskolliraren,
Skolverkets nyhetsbrev och Skolfront i tv. Men dven genom exempelvis
lirarstudenter och utvecklingsledare i svenska eller matematik.

I intervjuerna ombads lirarna att ange om de under de senaste fem aren

deltagit i kompetensutveckling i svenska/ldsning, antingen som skolan beslutat
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om eller fortbildning som de sjalva valt, samt om den egna litteraturldsningen.
Den kompetensutveckling som lararna hade varit delaktiga i, uppvisade ett
varierat innehall samt i vilken utstrickning som fortbildning erbjudits. Den
utbildning som de fatt kan sammanfattas under féljande rubriker:

Skolans val av utbildning: Pa ungefir en tredjedel av skolorna hade det de
senaste aren initierats utbildning med anknytning till lisning. Exempel pa
innehall 1 kompetensutvecklingen var: God lasutveckling (Lundberg & Herrlin,
2005), tidig las- och skrivutveckling, tolkande lisundervisning samt formativ
bedomning i lasning.

Sjdlvvald utbildning: Lararnas sjilvvalda utbildningar uppvisade ett blandat
innehall av lis- och skrivutveckling i tidiga ar, dyslexi, och hur man genom
samtal om bocker kan inspirera elever till lisning.

Egen litteraturlasning: Alla lararna ombads att ange 1 vilken utstrickning de
sjalva laste vuxenlitteratur och barn- och ungdomslitteratur. Lararna uppgav att
de laste vuxenlitteratur av eget intresse och aven att de laste litteratur som var
avsedd for den aldersgrupp som de arbetade med. Knappt hilften av lirarna
uppgav att de liste barn/ungdomslitteratur och resterande liste di och da eller
1 liten omfattning. En del av dem ansag att det kanske bara blev ”ibland” eller
inte 1 den utstrackning som de egentligen tyckte att de borde. Nagra av liararna
uppgav att de alltid laste hoglasningsboken innan de liste den f6r klassen. Andra
angav att de inte hann med detta.

Lirarna fick ocksa fragan om de uppmarksammat resultaten for svenska
elever 1 olika internationella studier som behandlar lasfirdighet. Nagra av dem
var inte forvanade 6ver de forsaimrade resultaten. Andra larare var skeptiska till
hur matningarna hade genomférts, med fraigor som: ”Hur mater man egentligen
och kan man lita pa resultaten?” Lirarna jamférde framférda uppfattningar i
debatten om elevers lasfiardighet med egna erfarenheter och uppfattningar och
menade att de ibland paverkades av de nya ronen. Ett par lirare ansig att de
nog paverkades pa ett omedvetet plan och att de pa detta sitt dnda tog till sig
informationen.

Sammantaget framforde lararna 6nskemal om battre kompetensutveckling samt
att larare sjilva i hogre grad borde ha kontroll 6ver vilken fortbildning de var i
behov av. Framfor allt var det den amnesanknutna kompetensutvecklingen som
lirarna uppfattade att det dragits in pa. Det framkom ocksd uttalanden som
indikerade att fortbildningen var ojaimnt férdelad beroende pa om nagot sirskilt

tema eller amne stod i fokus. Lirarna stillde sig ocksa frigan om skolan
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verkligen anviande den tid som fanns till kompetensutveckling pa ett effektivt
satt.

De liarare som var relativt nyutbildade, med 3—6 ar 1 yrket, menade att det
var angeldget att fd ta del av dldre kollegors erfarenheter. De syftade pa att aldre
kollegor kunde bidra med sina kunskaper och rad i1 samband med
undervisningssituationer som kunde te sig besvarliga.

Det var blandade kommentarer om moijligheter att ta del av nyheter pa
forskningsfronten. Det fanns lirare som ansag att det var upp till dem sjalva att
sitta sig in 1 nyheter medan andra inte ansag sig ha tid till det, men 6nskade att
moijligheten fanns. Vanligtvis var det lirarfackliga tidningar och Skolverkets
nyhetsbrev som enligt lirarna férmedlade de nyheter de tog del av.

Vad gillde undersokningar som PIRLS och PISA, vilkas resultat giller
lisning och liastardighet bland svenska elever, instimde nagra av lirarna i att de
torsaimrade resultaten for eleverna kunde vara korrekta. Men det fanns ocksa
lirare som stillde sig fraigande till resultaten. Dessa larare hade funderingar om
hur ldsning och lasforstaelse mats och om resultaten var tillforlitliga.

Samtliga larare uppgav att de laste vuxenlitteratur av eget intresse. Nar det
kom till att ldsa barn- och ungdomslitteratur menade lararna att det kanske inte

blev av i den utstrickning som motsvarade deras intentioner.

Sammanfattning - villkor f6r undervisning

Hur lirarna sedan valde att planera undervisningen var relaterat till deras
erfarenheter och villkor for skolverksamheten.

I utsagorna om tillimpningen av skolans styrdokument fanns skillnader
mellan skolorna men aven skillnader bland lirare pa samma skola. Skolornas
lokala arbetsplaner var under férindring och skulle skrivas om da den har
undersokningen genomfoérdes.

Det framkom ocksa en del kritiska kommentarer om skolans styrdokument,
till exempel att kursplanens skrivningar gav mojligheter till olika tolkningar.
Nadgra larare hade uppfattningen att styrdokumenten hade alltfér vida ramar
eller att de var ’flummiga” i sina formuleringar. Uppfattningen att kursplanen
hade diffusa ramar skulle enligt lirarna kunna medféra att nir lokala
arbetsplaner upprittades pa en enskild skola kunde dessa fa ndgot varierande
inriktningar.
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Lirarna riktade krittk mot att det ibland fanns alltfor lite resurser for att
uppfylla de krav som kommunen stillde pa skolverksamheten. Resursbristen i
skolorna bestod framfér allt 1 otillrackligt med specialpedagogisk hjilp for de
elever som behovde extra stod. Lirarna ansag ocksa att den extra hjalp som
vissa elever beh6vde skulle komma dem till del sé tidigt som moijligt under deras
skoltid

Lirarnas uttalanden om gemensamma samtal i lararlaget framstod som bade
utvecklande och stirkande fo6r samhorigheten i kollegiet. Att fora diskussioner
tillsammans med kollegor var ett sitt att utveckla yrkespraktiken. I de lararlag
dir det gemensamma arbetet inte riktigt kommit till stand uppfattades
avsaknaden som nagot negativt och trakigt.

Faktorer som lirarna menade var avgérande for hur undervisningen kunde
genomforas var exempelvis tillging pa specialpedagogiska resurser och att
material som boécker och datorer var uppdaterade. Men ocksa atmostiren och
stamningen i klassen paverkade hur arbetet kunde bedrivas.

Lirarna framholl vikten av att de sjalva i hogre grad borde fa kontroll 6ver
vilken kompetensutveckling de var 1 behov av. Det var framfér allt den

amnesanknutna fortbildningen som fatt sta tillbaka, menade de.

Studiens resultat 1 korthet

Studiens 6vergripande syfte ér att undersoka vad ett antal larare uppfattar som
viktigt och framgangsrikt i undervisningen 1 lasforstaelse 1 arskurs 4—6 samt
skolorganisatoriska villkor for detta.

Mot bakgrund av syftet ar forskningsfragorna:

e Vilka aspekter av lasforstaelse uppfattar larare i arskurs 4—-6 som
viktiga?

e Vad uppfattar lirarna som en framgangsrik undervisning i
lasforstaelse?

e Hur uppfattar lirarna att den enskilda skolans organisation och

villkor paverkar utformningen och genomférandet av
undervisning i lisforstaelse?
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Resultaten frain min studie omfattar flera delar av lirararbetet och kan diarmed
te sig mangskiftande. Avsikten har emellertid varit att sammanfora ldrarnas
resonemang om lasundervisningens villkor 1 relation till lararpraktiken. I detta
sammanhang kan ldrarpraktiken betraktas som multidimensionell, menar
exempelvis Kemmis (2009).

I lirarnas utsagor var det stora engagemanget for elevernas utveckling av
goda lasforstaelse och lasning uppenbar. Lirarnas insikter om lasfardighetens
generella betydelse for lirandet var mycket tydligt uttalad. Kunskaper om
listorstaelsens och lastardighetens roll f6r larandet avspeglade sig aven 1 att
flertalet lirare efterlyste mer och fordjupade kunskaper f6r att kunna bedriva en
skicklig undervisning och tillgodose alla elevers skiftande behov.

Utgangspunkten har varit att ta fasta pa vad lirarna uttryckte som
grundliggande och centralt i lasforstaelse och om de lade storre vikt vid vissa
synsitt och arbetsmetoder an andra. Det var siledes utsagor om kunskaper och
erfarenheter om ldsning jamte lasaktiviteter i den egna undervisningen som
lirarna uttalade sig om. Avsikten var att ta del av lirarnas utsagor om vilka
lasstrategier och arbetsmetoder som gav stod at en undervisningspraktik som
leder till att elevernas lasforstaelse utvecklades optimalt.

Lararna framholl ett antal olika dndamal med lasningen, exempelvis att finna
information, samtal om hur texter kan tolkas, att eleverna lirde sig att motivera
och argumentera fOr sina uppfattningar samt upplevelsen och néjet av att lasa.

Andra framtradande moment i undervisningen enligt lirarna var exempelvis
introduktion av nya ord och begrepp, skrivuppgifter av olika slag, hogliasning,
samtal om faktatexter samt betydelsen av elevernas positiva upplevelser av att
lisa. Aven forforstielsens och motivationens inverkan pa lisningen fanns med
i lararnas utsagor.

Minst férekommande var lisstrategier som att samtala om huvudtanken i en
stext, genrestruktur (textstruktur) och férutsiagelser samt att 6vervaka den egna
torstaelsen. Anvandningen av bilder, diagram och tankekartor var ocksa mindre
frekvent.

Lirarna ville ge 6kat utrymme 4t diskussioner om texters budskap och
tolkningsalternativ, men menade att det ibland var svirt att realisera. Skilen till
att det inte blev av i den utstrackning som lararna 6nskade, var exempelvis att
klasserna var for stora, att det av olika orsaker kunde vara svart att fa alla elever
intresserade eller att det saknades lampligt lasmaterial att utga ifran.

Flera av lararna ansag att eleverna liste simre nu for tiden 4n for ett antal ar
sedan, vilket ocksa paverkade undervisningen. I det hir sammanhanget talade
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lirarna exempelvis om elevernas firdighetsniva da de borjade arskurs 4, men
ocksa om hur undervisningen maste utformas beroende pa den sociala
sammansittning som fanns i klassen. I viss utstrickning avgjorde siddana
taktorer vilken undervisning som kunde realiseras.

Undervisningens genomférande ér till en del beroende av yttre faktorer som
kan relateras till skolorganisationen och som kan vara svara att paverka. I
tolkningen av larargruppens utsagor framtonade en frustration 6ver att inte
kunna genomféra den undervisning som lirarna hade intentioner om. Lérarna
papekade till exempel skolorganisationens resursbrist vad gillde personal och
lamplig utrustning. Undervisningen formades av férhallanden som delvis hade
med skolans organisation att géra, och lirarna erbjods inte de forutsattningar
som de efterfragade.

Tillgangen pa personal- och materialresurser hade en stark koppling till den
kommunala ekonomin och styrning av verksamheten. Detta kan sammanfattas
som ett spanningsforhallande mellan sociala och normativa dimensioner samt
de ambitioner och intentioner lararna hade for sitt arbete (Carlgren, 1999a).

Undervisningen kan pa sa sitt sidgas bli formad genom materiella och
ekonomiska betingelser som inte alltid stimde Overens med vad som
formulerats i olika styrdokument, menade lirarna. Andra faktorer som
paverkade arbetet var sammansattningen och klimatet i klassen, vilka till viss del
avgjorde vad som kunde iscensittas i en undervisningssituation.

Nir det gallde att beakta elevers skilda behov av stod i sin lasning, ansdg en
majoritet av lirarna att det ibland (t.o.m. ofta) var svart att tillgodose det extra
stod som en del elever var i behov av. Detta hade sin grund i bristande
specialpedagogiska resurser samt att lirarna sjilva tyckte att deras i kunskaper
om hur de bist kunde stodja eleverna inte alltid var tillrickliga. Det stéd som
eleverna dnda fick, skulle helst komma dem till del sa tidigt som méjligt i deras
skolgang, ansig lirarna.

Materiel i form av tekniska hjilpmedel var inte uppdaterade pa en del av
skolorna. Det kunde saknas Daisy-spelare™ eller datorkapacitet. Lirarnas
frustration Over att inte kunna utforma sin undervisning i den riktning de
bedomde som optimal for eleverna blev har tydlig.

Utsagorna om undervisningen och planeringen som genomfordes ska ses i

ljuset av att ldrarna ibland blev tvungna, beroende pa omstindigheterna, att

30 Daisy-spelare dr en internationell standard for digitala talbocker. Syftet med formatet dr att gora tryckt text
sé tillgdnglig som mojligt for personer med lisnedsittning. https://sv.wikipedia.org/wiki/DAISY.
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frainga det man tinkt sig att gora. Aktuella omstindigheter paverkar
oundvikligen lirares beslut om vad som ir realiserbart i stunden.

Faktorer som kunde paverka undervisningen negativt enligt lirarna, var om
eleverna inte kommit tillrdckligt lingt i sin lasutveckling i forhallande till
arskursen de tillhorde, men dven klassens storlek och elevsammansattning
utgjorde en viktig del.

Lirarna uppmirksammade att allt fler arbetsuppgifter hade adderats till
liraruppdraget. Konsekvenserna av Okningen av arbetsuppgifter var, enligt
lararna, att diskussioner och reflektioner i arbetslaget om sjilva undervisningen
ofta fick sta tillbaka, eftersom uppgifter av praktisk natur maste 16sas forst. Flera
lirare antydde dock att det borde kunna ga att planera mer optimalt for att
torbittra mojligheter till samtalstillfillen i arbetslaget.

De kommunala satsningarna pa kompetensutveckling var periodvis
avgorande for vilken inriktning den fick, menade liararna. Alla lirarna efterlyste
adekvat kompetensutveckling, sirskilt sidan som de sjilva valt utifrin de
onskemal de hade. Det fanns larare, dock en minoritet, som ansag att de hade
moijligt att fa den kompetensutveckling som de behévde och 6nskade.

Ilararnas uttalanden om arbetet med lasforstaelse visade sig en medvetenhet
om det egna behovet av mer kunskaper om hur elevers lasforstaelse bade kan
och bor utvecklas. Klart uttalade 6nskemal var exempelvis kunskaper om
lisstrategier, hur texter kan tolkas eller hur man som ensam larare i en klass kan
arbeta for att kunna ”’fa med sig” alla elever.

Nagra av lirarna tyckte att det var upp till dem sjalva att s6ka nyheter inom
pedagogikomradet, medan andra uttryckte uppfattningen att de inte hann med
det inom arbetstiden. Killor till nyheter inom utbildningsomradet erholls
foretridesvis genom korta kurser och/eller foreldsningar, men ocksa genom
artiklar i lararfackliga tidningar och Skolverkets nyhetsbrev.

Resultaten visade pa skillnader mellan de tva grupperna av larare, Grupp 1
och Grupp 2. I utsagorna framgick det att Grupp 1 anvande betydligt fler
lasstrategier an Grupp 2, till och med dubbelt si manga. Den storsta skillnaden
framtridde i hur eleverna forbereddes innan de skulle borja ldsa en text. Grupp
2 aktualiserade till exempel bakgrundskunskaper 1 liten utstrackning. Skillnaden
var lagst nar det gillde att forklara och inféra nya ord och begrepp.
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7. Diskussion

Foljande delar av resultatet kommer att kommenteras i detta kapitel: lararnas
utsagor om lisforstaelsens betydelse, undervisningen, lirararbetet och dess
villkor, och kompetensutveckling.

Studiens 6vergripande syfte dr att undersoka vad ett antal lirare uppfattar
som viktigt och framgangsrikt i undervisningen 1 ldasforstaelse i arskurs 4-6 samt
skolorganisatoriska villkor for detta.

Mot bakgrund av syftet dr forskningsfragorna:

e Vilka aspekter av lasforstdelse uppfattar lirare i drskurs 4—6 som
viktiga?

e Vad uppfattar lirarna som en framgangsrik undervisning i
lasforstaelse?

e Hur uppfattar lirarna att den enskilda skolans organisation och villkor
paverkar utformningen och genomférandet av undervisning i
lasforstaelse?

Lasforstaelsen har i ljuset av internationella undersékningar kommit att bli allt
mer debatterad inom utbildning och media.” Det kan darfor vara angeliget att
undersoka hur lirare resonerar om sin undervisning i lisforstaelse samt om de
organisatoriska villkoren som omger den.

Lisforstdaelsen utgor grunden i lirandet, och att kunna ta till sig texter har
blivit an mer visentligt for att fullt ut kunna ta del av allt férkommande
textmaterial. Skolans uppdrag att utbilda och utveckla elevernas lasfirdighet blir
dirmed grundliggande 1 utbildningsverksamheten.

Jag har undersokt larares lisforstaelseundervisning i arskurserna 4—6. Det dr
en period i elevernas lisutveckling da forstaelsen ska fordjupas bade vad giller
skonlitterdra och  faktabaserade texter (Skolverket, 2000a; 2011Db).

31 Se exempelvis Skola och Samhalle (2017): ] Murphy: Ta ansvar for elevers liskunnighet”.
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Konsekvenserna av bristande lidsfardighet kan bli att elevernas framtida studier
och arbete kan komma att paverkas i negativ riktning.

Empirin  utgdérs av intervjuer med 22 ldrare som alla vid
undersokningstillfallet arbetade 1 arskurs 4—6. Resultaten har presenterats i tre
kapitel som omfattar; lirares utsagor om aspekter av elevers lasforstaelse, den
egna undervisningspraktiken och villkoren i skolans organisation som paverkar
undervisningen. Aven om resultaten redovisats i tre avsnitt ska resultatet
beaktas som en helhet utifran lirarnas resonemang om vad de uttrycker om
listorstaelseundervisningen.

Foér avhandlingens teoretiska utgangspunkter anvinds Kemmis och
Grootenboers (2008), Kemmis (2009) praktikteori, om hur lirares undervisning
kan betraktas och forstas. Utgangspunkten var saledes ett helhetsperspektiv pa
lirares arbete med lasforstaelse. I detta innefattas vad som ir relevant och
forsvarbart att uttrycka om undervisningen, zalet om (sayings), vilka handlingar
(doings), relationer (relatings) och materiella objekt paverkar praktiken. Tal,
handlingar och relationer kopplades sedan till var sitt huvudtema. Tal kommer
till uttryck i temat “Aspekter av elevers lisforstaelse och lisning”, handlingar ges
uttryck at i temat “Undervisningen” och relationer togs upp i “Villkor for
undervisning”. Dessa tre huvudteman hade 1 sin tur ett antal delteman som
tangade detaljer i lararnas utsagor.

Den undervisning som lirarna uttalade sig om kommer dven att beaktas mot

bakgrund av liro- och kursplaner samt forskning om lasforstaelse.

Aspekter av elevers lisforstdelse och ldsning

Lisforstaelsens betydelse

I lararnas 7z/ om lasforstaelsen framholls lasningens primira betydelse i
skolarbetet och understrok vikten av att eleverna utvecklade sina lasfardigheter.
Lirarnas utsagor om lasforstaelsens betydelse for elevernas kunskapsutveckling
var mycket tydlig och kan inom praktikteori betraktas utifran det kulturellt -
diskursiva arrangemanget, siledes vad som uttrycks om nagot (Kemmis m.fl.,
2014). Utsagorna omfattade att eleverna exempelvis lirde sig finna information,
torstar begrepp, ordforradets betydelse och forstd texters budskap, som
samtliga lirare poingterade, men det fanns dven en variation 1 hur lirare valde

att arbeta med eleverna om texters innehall.
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Ett genomgaende monster i lararnas utsagor var den betydelse de ansag att
listorstaelse och lasning har for lirandet bade i och utanfér skolan. Lararna
betonade att lasningen ar ett medel for att hitta information, férstaelse av att
olika typer av budskap kan férmedlas samt att skapa mojligheter till
lasupplevelser. Det kulturellt-diskursiva arrangemanget var mirkbart, sdledes
hur lirarna resonerade om lasning, vilket Kemmis m.fl. (2014) bendmner som
’sayings”, foljaktligen hur ldrare Za/ar om liasningen.

Lirarna i studien ansag att elevernas avkodningsférmaga i allmanhet var god
men att det ibland kunde bli n6dvindigt med mer trining for elever som inte
natt en automatiserad niva. Lidrares kunskaper om avkodningsprocessen blir
diarmed visentlig aven 1 dessa arskurser (Holen & Lundberg, 1999; Paris &
Hamilton, 2009). Att kunna avkoda ratt innebar per automatik inte att
forstaelsen finns med papekar Hoien och Lundberg (1999). Avkodning och
forstaelse maste ga hand i hand. Om lisningen koncentrerats mer pa
avkodningsformagan, finns risken att forstielsen kommer 1 skymundan
(Allington & McGill-Franzen, 2009; Hoien & Lundberg, 1999).

Ordforradets betydelse for lasningen framstod som ett viktigt fundament
for att eleverna ska utveckla en fungerande lisning. Men lirarnas svar var nagot
otydliga om pa vilka sitt som de 6vade eleverna i arbetet med att Oka
ordforradet. Ett genomgaende monster visade sig i att lararna strivade efter att
vidga elevernas ordférrad i samband med ett aktuellt textavsnitt, men det
torekom ocksa att man arbetade med ordforriadet i separata Gvningar utan
koppling till ett sirskilt textinnehall. Anvindningen av olika metoder for att
utvidga ordforridet beroende pa arten av text och syftet med lasningen, anses
vara en framkomlig vig for att hjalpa eleverna att utveckla lasforstaelsen
(Bauman, 2009; Graves, 2000). Att det finns samband mellan barns kunskap
om ord och lisforstielse har pavisats av Seigneuric och Ehrlich (2005) samt
Lawrence, White och Snow (2010). Detta samband var niagot som ldrarna i
studien uppfattade som betydelsefullt.

I synen pa lisningens funktion fanns det avvikande utsagor bland lirarna,
dar nagra till viss del betraktade ldsning av faktatexter som att fa information.
Att betrakta ldsningen som enbart en informationskilla kan indikera
uppfattningen att lisaren inte ar med och konstruerar textens innebérder och
budskap. Att fa information kan spegla forestillningen om att texter delvis
uppfattades som statiska, och att tolkningsaspekten och konstruerandet av
kunskap fick en mer underordnad betydelse. Det skulle kunna tyda pa att

147



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

lirargruppen till viss del foretridde olikheter 1 synen pa hur kunskap
konstrueras.

Uppfattningen om att lasning skulle vara att fa information ar inte i
overensstimmelse med vad som uttrycks 1 kursplaner eller i1
forskningssammanhang. Det rader konsensus bland forskare om att lisaren
konstruerar forstielsen av en text utifran tidigare kunskaper och erfarenheter
(Kintsch, 1998; Palincsar & Brown, 1984; Pressley, 1998/2006; Rosenblatt,
1938/2002). Ovanstiende sitt att tala om och uppfatta lisningen kan tyda pa
ett mekaniskt satt att betrakta lisning i larandet och vara ett tecken pa att
kunskap ses som en envigskommunikation som formedlas fran en kalla till
lisaren.

Ett mindre tydligt monster fanns angaende lirarnas resonemang om att
undervisningen skulle uppmirksamma eleverna pa att prova sina egna
forestillningar, vilket dr ett av malen i kursplanen f6r svenska (Skolverket, 2000,
2011b). Eftersom skriftspraket saknar nyanser som talspraket har (gester,
minspel, tonfall etc.) maste ldsaren hitta ledtradar till hur texten kan forstas
(Cain, 2010; Elbro, 2004). Rosenblatt (1938/2002) menar att lasningen av en
text ar unik beroende pa att lasaren kan uppfatta texten pa olika sitt for varje
gang han eller hon lidser den. Varje lisning innebdr en utveckling och
tordjupning av kunskap, eftersom ldsaren for varje ny lidsning gir in i den
tillsammans med kunskapen fran den forra.

Skonlitteraturens roll for eleverna var att den skulle vara en bas for
omfattande vardagslisning” menade lirarna. Dessa synpunkter stimmer
overens med vad Elbro (2004) och Stanovich (2000) féresprakar f6r att utveckla
en god lasforstaelse, att lasa mycket gor att lasaren kommer in i en ’god cirkel”
som i sin tur inbjuder till att ldsa mer.

Attt arbeta med texter
Alla ldrarna talade om att samtalets olika funktioner i samband med lisning,
som att fa fram vilken typ av fakta en text kan ge och att eleverna kan ta del av
varandras synpunkter och tolkningar. Sarskilt faktatexterna ansigs som viktiga
att samtala kring tillsammans med férklaringar av ord och begrepp. Har stods
lirarnas resonemang av tidigare forskning av exempelvis Duke och Pearson
(2008/2009), Dysthe (1996) och Langer (2005).

Nir det gillde synen pa hur man kan arbeta med skonlitterdra texter fanns
det olikheter 1 lirargruppen. Flertalet lirare framholl vikten av att samtala om
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texters mening och att de kan tolkas olika. Detta dr en viktig pusselbit i
listorstaelsen och fragan ir varfor inte alla lararna fOr in eleverna pa detta spar
1 storre utstrackning? En del lirare ville girna samtala mer om skonlitteratur
med eleverna medan andra tonade ner detta. De lirare som talade om vikten av
gemensamma samtal om texter, framhivde att eleverna med hjalp av varandras
uppfattningar och erfarenheter kunde vidga sin tolkningsférmaga, férandra sitt
betraktelsesitt och 6ka sin omvarldskunskap. Genom samtal om innebérder i
texter ges eleverna mojlighet till en mer allsidig forstaelse och en rikare
upplevelse samt att arbetssittet ar i Overensstimmelse med antaganden av
Allington (2007), Dysthe (1996) och Liberg (2010). Arbetssattet syftar ocksa till
att utnyttja elevgruppens potential for att skapa nya forestillningar om tillvaron
vilket nagra av lararna ocksa framholl. Att skapa nya forestillningar ar en av
Langers (2005) poanger niar hon argumenterar f6r de pedagogiska
grundprinciperna om det forestillningsbyggande klassrummet.

Dialogen lirare och elever emellan kan dven fungera som en gemensam
referensram till det som lasts. Interaktionen som foljer med samtalen medverkar
till att eleverna lir sig att motivera sina uppfattningar, lyssna till andra och tolka
vad de last (Dysthe, 1996; Langer, 2005). De av lirarna som poiangterade
samtalets betydelse hade uppfattningen att lasforstaelsen stods av undervisning
som 4r riktad mot samtal om det lista (Pressley 1998/2006; Reichenberg &
Lundberg, 2011; Wharton-McDonald, 20006). Gemensamt arbete med texter har
dven visat sig Oka den inre motivationen och néjet med att lasa (Guthrie, 2003,
2007).

I samband med samtalets betydelse kom lirarna ocksa in pa hoglisningens
funktion. Sarskilt faktatexter ansdgs limpliga att lasas hogt for att alla elever
skulle fa en forforstaelse om vad texten handlade om, samtidigt som liraren
kunde infoga forklaringar till ord och begrepp. I hela lirargruppen ansags att
den gemensamma hoglasningsboken var betydelsefull, dels f6r lasupplevelsen,
dels for att ge underlag for samtal 1 klassen. Lundberg (2010) understryker att
hoglasning utvecklar elevernas forstielse av hur skriftspraket ar uppbyggt, kar
elevernas ordférrad, ger information om hur berittelser konstrueras samt
stimulerar intresset for litteratur.

Ett par larare uttryckte 1 samband med skonlitterdra texter att de inte
anvinde sig av gemensamma samtal om det som lasts. Uppfattningen hade sin
grund 1 att exempelvis hoglisningsboken enbart skulle vara en killa till
upplevelse och inte pratas sénder”. De tyckte att en berittelse skulle upplevas
utan att diskuteras utifran andras perspektiv. Med ett saidant synsitt fanns risken
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att lasningen inte blev en social aktivitet f6r gemensam interaktion om texters
innehall och tolkning. Just betydelsen av sociala lasaktiviteter betonas av Langer
(2005), som anser att det hos eleverna kan framkalla utbyte av idéer om
inneborder och tolkningar, som 1 sin tur kan bidra till att stodja
kunskapsutvecklingen.

Lirarna ansdg att det var ett dilemma att fa alla elever att vara delaktiga i
gemensamma samtal, sarskilt om klassen var stor, men dven tidsbrist angavs
som ett hinder. Detta var exempel pa begrinsningar som lararna tyckte var svara
att kringga. Intentioner om samtal om texters innebérder och tolkningar blev
dirmed inte alltid sa latta att realisera. M6jligheten att kunna dela in eleverna i
mindre grupper for att diskutera texter blev foljaktligen viktig, menade lirarna.
I klassrumsstudier av Ewald (2007) och Mossberg Schillerqvist (2008),
framkom att samtal om litteratur snarare var undantag in regel. Aven PIRLS—
studierna uppvisade liknande forhallanden, att samtal om texter 1 svenska
klasser var mindre vanligt jamfort med i andra linder (Skolverket, 2000).

Att de gemensamma samtalen ar utvecklande for elevernas lasforstaelse har
framforts av flera lasforskare (Anderson & Pearson, 1984; Goodin m.fl. 2009;
Kintsch, 1998; Langer, 2005; Pressley, 1998; Rosenblatt, 1938/2002). I det hir
sammanhanget blev sialedes de stora klasserna och tidsbristen, eller snarare
franvaron av mindre klasser och tid, negativ for hur undervisningen kunde
organiseras.

Den sociala kontexten hade inflytande pa klassrumsarbetet, liksom elevernas
instillning till lasning. Lararna pekade pa att klassammansattningen, stimningen
bland eleverna och att de materiella resurserna paverkade hur undervisningen
kunde realiseras. De sociala och ekonomiska villkoren blev till viss del
begrinsande for undervisningen. Detta uttrycktes av lirarna som att det ibland
inte var ’lage” att aktualisera fragestillningar som kanske inte passande in vid
ett visst tillfalle. Det kunde tyda pa att 1 lirarnas tal om de egna malsittningarna
tor liasandet, formades praktiken delvis av ”ett praktiskt resonemang”, som
innebar ett utforskande och en forstielse av vad som var mojligt hir och nu
(Kemmis, 2008).

I lararnas utsagor om hur de definierade lasforstdelsen visade sig en nigot
differentierad bild jamfort med hur de sedan beskrev den egna undervisningen.
I de fall dd lararna uttalade en nagot snav syn pa lasforstaelse kan definitionerna
av lasforstaelse med all sannolikhet inte direkt tas som utgangspunkt for hur
lirare sedan bedriver sin undervisning. Att det kan forhélla sig pa det sittet
visades i en lararstudie av Wraggs m.fl. (1998). I den studien ombads lirarna
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torst att definiera lasforstaelse och direfter observerades de 1 klassrumsarbetet.
Studien visade att en del lirare hade nagot begrinsade eller summariska
definitioner, men att dessa inte direkt kunde kopplas till hur lirarna sedan
agerade 1 undervisningssituationen.

I min studie fanns det bland lidrarna nagra som uttryckte en viss definition
vilken sedan inte riktigt stimde med utsagorna om den undervisning som de
sedan talade om. Men detta kan antyda att lirarnas intentioner inte alltid var

realiserbara.

Motivationens betydelse

Ett annat framtridande monster var lararnas malsittning att lasundervisningen
skulle bidra till engagemang och intresse for litteratur, inte enbart under skoltid
utan aven pa fritiden. For att inspirera eleverna till lasning stravade lirarna efter
att erbjuda ett varierat utbud av bocker, biblioteksbesok, forfattarbesok, olika
genreteman eller lasprojekt som “hela skolan liser”. Detta var exempel pa
lirarnas ambitioner att ”’fa med sig” eleverna in i “bockernas virld”.

Lirarnas engagemang och vilja att inspirera till lasning kan rentav bli
avgorande for att Oka elevernas laslust. Att lirares intresse har visat sig ha ett
gynnsamt inflytande pa elevers lisintresse har visat sig 1 exempelvis den
Nationella utvarderingen (NU-03) av ldsning i arskurs fem (Skolverket, 2005). 1
utvarderingen framkom att lirarna bedomde sadana aktiviteter som visentliga,
vilket hade samband med hur eleverna kunde bearbeta upplevelsen av en text,
exempelvis genom att kunna formulera sig i skrift om det lasta.

Elevers egna val av bocker sigs vara central for att framkalla lasintresse,
vilket ocksi lararna betonade. Att motivera eleverna, sarskilt de elever som av
nagon anledning hade svart att ta sig in i ”bockernas virld”, uppfattades av
lirarna som en utmaning. Svarigheter med att motivera motvilliga lisare har
pavisats 1 ett antal olika studier (Edmunds & Bauserman, 2006; Graff, 2009;
Guthrie, 2003; Guthrie, m.fl. 2004).

Lag motivation kombinerat med lissvarigheter kan dessutom forsvaga
elevernas fortsatta liasutveckling (Morgan & Fuchs, 2007). Lasglidjen och
motivationens betydelse var moment som till viss del lyftes fram. En mindre
andel av lirarna betonade motivationens roll dels for att ge nya erfarenheter,
dels f6r virdet av att kidnna lust och glidje infor att lasa. Detta ar bestandsdelar
1lasning som betonats av flera forskare (Langer, 2005; Paris & Hamilton, 2009;
Pressley, 1998/2006; Rosenblatt, 1938/2002).
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Undervisningen

Forstielsen av skriftspraket utgor en av forutsattningarna for lairandet och med
den foljer vikten av att behidrska olika lasstrategier for att kunna bearbeta och
ta till sig innehallet i texter.

Resultaten frain PIRLS och PISA-studierna 1 lisning har gjort att intresset
tor lastorstaelsens betydelse och dess problematik har kommit 1 blickfanget
under senare ar. Diskussioner om de forindrade resultaten fors bade bland
initierade inom utbildningssektorn och i medierna.

Med Kemmis m.fl. (2014) praktikteori som bakgrund till férstaelsen av den
undervisning som ldrarna gav uttryck at, blev det kulturellt — diskursiva
arrangemanget (sayings) markbart, foljaktligen vad lararna talade om att de lade
tonvikten pd i den egna undervisningen. Pa det sitt som de intervjuade uttalade
sig om undervisningen framkom att det fanns begrinsningar i de materiella —
ekonomiska villkoren (doings), saval som 1 de sociala — politiska arrangemangen
(relatings) (Kemmis, 2009). Begrinsningarna framtridde i vad lirarna gav
uttryck f6r om sina pedagogiska intentioner jamfort med vad de sedan sade sig
kunna realisera i klassrumsarbetet.

Lirare behover kunskaper bade om den teoretiska bakgrunden till lasning
och om hur olika lasaktiviteter och arbetssatt bidrar till elevernas utveckling av
en god lasforstielse. Det handlar da inte enbart om tekniker f6r inhdmtandet av
ny information, utan innefattar dven den kontext som omger lasningen, till
exempel syftet med lasningen, att utdka ord och begrepp, efterarbetet med
texter och samtal om det lista (Duke & Pearson, 2008/2009; Langer, 2005).

Ett genomgaende monster visade sig i lararnas utsagor om vad de lade vikt
vid for att eleverna skulle utveckla en god lasforstielse. I utsagorna om
undervisningen fanns en inriktning mot aktiviteter som exempelvis hégliasning,
och att eleven sjilv viljer bok. Lirarna uttalade klart att lasningen kan och bor
utvecklas med hjilp av olika lasstrategier med tillh6rande arbetssitt. Hur detta
skulle kunna ga till konkret och genomféras, uttryckte de emellertid en viss
osiakerhet om.

De arbetssiatt som lirarna anvinde sig och som gynnar lisforstielsen
téretedde en variation som férmodligen kan hinféras till lararutbildning men
aven till befintliga resurser. Lararna i Grupp 1 visade sig anvinda ett betydligt
storre register av arbetsmetoder och lasstrategier i sin undervisning dn vad
lirarna i Grupp 2 uppvisade. Skillnaderna var storst nir det gillde strategier fore
lasning och att aktualisera under lisning, och minst nir det gillde efterarbetet.
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Att skillnaden var minst da det gallde efterarbetet kan ha sin grund i rutinen att
eleverna pa nagot sitt ska bearbeta den text de ldst fOr att visa att de forstatt
den eller inhdmtat nya kunskaper. Det blev pa sa sitt en feedback bade for
eleven och for lararen. Lararna 1 Grupp 1 framholl fler strategier under lisning
an vad ldrarna i Grupp 2 gjorde. Exempelvis betonade nistan alla i Grupp 1
upplevelsen i hégre grad dn lararna i Grupp 2. Detta kan vara relaterat till hur
lirarna arbetade med ldsning pa en skola, men det kan aven besta i brister 1 de
materiella eller praktiska forutsittningarna som framkom 1 lararnas utsagor om
skolornas resurser.

Intervjusvaren gav en nagot oklar bild av lararnas arbete i att skapa
systematik och progression sa att eleverna kunde utveckla en bred repertoar av
lasstrategier. Resultaten indikerar likheter med tidigare forskning dir svenska
och amerikanska studier har pavisat att det kan finnas vissa brister i riktad och
systematisk lasundervisning (Ewald, 2007; Mossberg Schullerqvist, 2008;
Westlund, 2013; Wharton-McDonald, 2006). Sasom det framstod 1 min studie
fanns det en antydan om otillrickligt med kunskaper som frimst kunde kopplas
till arbetssatt med lasforstaelsestrategier som anvinds fore och under lisning.

I och med att ett antal skolor och kommuner fanns representerade i studien
pekar resultaten dven mot skolorganisationens brister i att ge lararna mojligheter
att fa del av det kunskapstillskott som finns inom lasning. I en av skolorna
pagick dock ett arbete med undervisning som syftade till att utveckla lisningens
olika aspekter och méjligheter, och att fa alla elever att engagera sig i detta.

I disstrategier

Ett annat framtridande monster var lirarnas resonemang om undervisning dar
de talade om moment som skulle innebdra att eleverna utvecklade sin
lasforstaelse genom att ta till sig olika ldsstrategier. Exempel pa ett sidant
moment var malsittningen att 6va elevernas formaga till att gora inferenser.
Hos skickliga ldsare dr inferenserna bade aktiva och kontrollerade, sirskilt vid
lasning av faktatexter (Kintsch & Rawson, 2005).

I mindre omfattning anvande lirargrupperna lasstrategier som kunde
hinféras tll kontroll och 6vervakning av lidsningen samt att utnyttja
metakognitiva formagor. En avvikelse visade sig i att lirarna i mindre grad lit
eleverna anvinda sig av bilder, diagram och tankekartor som en hjalp for att
skaffa sig uppfattningar om texters innehall. Dessa aktiviteter ar lasstrategier
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som visat sig vara aktiva processer, som medverkar till att forstirka forstaelsen
och kan sigas utgora nyckelverktygen for liasforstdelsen 1 arskurs 4—6. Att inte
anvinda sig av namnda aktiviteter ar inte 1 6verensstimmelse med vad som
rekommenderas inom forskning, sirskilt i arbetet med faktatexter (Duke &
Pearson, 2008/2009; Coyne m.fl., 2009; Trabasso & Bouchard, 2002).

Att aktualisera tidigare erfarenheter och kunskaper dr lasstrategier dar
liraren har moijlighet att fa eleverna att knyta an till egna tankegangar om ett
visst amne eller foreteelse. Det var sirskilt lairarna 1 Grupp 1 som faste
uppmarksamheten pa denna strategi. Betydelsen av att lisaren associerar till
torkunskaper har Samuelstuen och Briaten (2005) visat 1 studier av
hogstadieelever som liste texter i samhillskunskap.

Att lara eleverna urskilja huvudbudskapet i en text aktualiserades av ett fatal
i hela larargruppen. 1 lirargruppen anvindes denna strategi inte som ett
etablerat arbetssatt. Det ar en grundliggande strategi som framhills inom
lisforskning (Pressley, 1998/20006). Lisaren frimjas i fOrstielsen genom att
kunna ringa in den biarande idén i en text med fokus pa relevant information.

Betydelsen av att uppfatta huvudtanken i en text ger lasaren moijlighet att
anknyta till egna kunskaper och erfarenheter samt att kunna gora inferenser
medan man liser (Dole m.fl., 2009; Montelongo m.fl.; 2010; Pressley, 1998).
Lisstrategin ar sarskilt gynnsam for elever som har nagon svarighet med att
torsta texter.

En annan avvikelse visade sig i att endast en larare lyfte fram Gvervakning
av forstielsen som en strategi under lasningen. Att Overvaka forstaelsen av
innehallet 1 en text och att reflektera 6ver den, innebir att lasaren tanker kring
sin egen lasning (metakognitiv f6rméga). Det dr en strategi som dessutom ar
anvindbar vid lisning av alla textgenrer (Frey & Fisher, 2010). Att 6vervaka
torstaelsen handlar ocksa om sjalvkontroll, ’self-regulated-learning”, en strategi
som foresprakas av Briten (2002). Ldsaren planerar och bestimmer vilka
strategier som ska anvandas for att na malet.

Ett fatal lirare berorde att undervisningen ska utveckla elevernas kritiska
tinkande. De talade inte om en direkt riktad undervisning med avsikten att lira
eleverna att bli kritiska ldsare. De som dock aktualiserade detta, lit eleverna 6va
pa att argumentera och motivera sina uppfattningar med utgangspunkt frin de
texter de hade last.

En foreteelse som delvis framskymtade 1 studien var demokratibegreppet,
toretridesvis i samband med att lisfardigheten uppfattades som grunden for
kunskapsinhimtande, bade i skolan och 1 Ovrigt. Att det demokratiska
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perspektivet inte aktualiserades 1 storre utstrackning an vad som gjordes, skulle
mojligen kunna tolkas som att lasfardigheten betraktades som fundamental och
nagot som alla individer forfogar 6ver (itminstone i vastvirlden). Avsaknaden
av inslag av demokratibegreppet 1 lasning noterades aven i Ewalds (2007) las-
och undervisningsstudie.

Bland de intervjuade ldrarna fanns utsagor som tydde pa att
undervisningspraktiken kunde wuppfattas som uttryck f6r en privat
undervisningsfilosofi, vilken fick inflytande pa hur undervisningen sedan
realiserades. Detta benimns ibland som ”tyst kunskap” eller “praktisk
yrkesteori” (Imsen, 1997, s. 102). Det kan ibland vara svart att uttrycka 1 ord
vad man faktiskt gjorde eller gor i en viss undervisningssituation, eftersom man
da inte befinner sig mitt i ett skeende. En larares uttalande pekar pa detta - att
vissa saker gor man bara - vilket kanske kan betraktas som en personligt fargad
sida av undervisningspraktiken. Men utsagor av det hir slaget kan ocksa
indikera en tyst kunskap, hanforas till en personlig kunskapsteort eller intuitiva
teorier, som Sellbjer (2006) betecknar dem. Dessa kan sannolikt
sammankopplas med lirares personliga forestallningar om liarandet, men ocksa
vad som dr relevant att uppratthalla, och dir ursprunget férmodligen kan
hinforas till traditioner inom undervisningen.

En del av lararna i studien hade vissa svarigheter med att verbalisera vad de
specifikt gjorde i lasundervisningen, sarskilt nar det handlade om att uttala sig
om olika lasaktiviteter och arbetssitt. Detta kan vara anledningen till att
redogorelser f6r vad, hur och varfor-fraigor om undervisning inte var sa litta att
kla i ord. Liknande resultat fick ocksid Alatalo (2011) i en studie av larares
lasundervisning i arskurs 1-3. Det framkom att lararna hade svart att motivera
varfér de anvinde sig av ett visst undervisningsmoment. Detta skulle delvis
dven kunna stimma Overens med hur lirarna i den har aktuella studien uttalade
sig om sin undervisning. Larares dndamal med en specifik lisaktivitet var
sikerligen klar, men kanske inte insikten om varfOr vissa strategier och
arbetssatt 4r mer utvecklande for lasfardigheten 4n andra. Det kan innebira att
lasaktiviteter av tradition bevarats i undervisningen och inte ifragasatts.

Att den egna undervisningen kan vara svir att formulera i ord, kan
tormodligen ocksda sokas i liararnas utbildning. Uttalanden fran lirare med
utbildningen nira i tid visade pa att lasforstielse inte varit ett amne som
behandlats utforligt. Bland de lirare som hade kortare yrkeserfarenhet, 3 - 5 ar,
var det ett fital som kunde erinra sig ndgon teori, metod eller arbetssitt i
lasforstielse som de fatt med sig fran lirarutbildningen. Det ar av vikt att lirare
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har bade teoretisk forankring och fordjupade kunskaper 1 lisundervisningen,
det vill saga kunskap som kan omdanas och anvindas (Joyce & Showers, 2002).

Sammanfattningsvis framtridde vissa ojimnheter 1 kunskaper och
systematik i lasforstaelseundervisningen. Bland lirarna fanns ett uttalat och
uppdamt behov av mer kunskaper kring hur undervisningen kan bedrivas och
utvecklas. Men det ér likval angelaget att lyfta fram de positiva 6vertygelser om
lasforstaelseundervisningen som lirarna gav uttryck at, sisom engagemang och

viljan att férnya sig.

Apnpassning och bedimmning av lisning

Lirarna poingterade elevernas individuella behov av lisundervisning som
angeligen for att eleverna ska na liroplanens mal pa ett sa optimalt sitt som
moijligt. Att kunna hjilpa elever med behov av extra stéd antingen inom
klassens ram eller med tillgang till andra resurspersoner saknades till viss del.
En majoritet av lararna uppgav att de specialpedagogiska resurserna inte stod i
proportion till de behov som fanns bland eleverna. Lirarna ansag att for en
ensam larare 1 klassen kunde det vara problematiskt att skapa tillfallen med
individuellt riktad hjalp till eleverna. De ekonomiska arrangemangen blev
styrande 6ver de behov som fanns fér undervisningen, inte de behov som
kravdes for att eleverna skulle nd uppsatta mal.

Lirarna riktade kritik mot att resurserna styrde, inte elevernas behov av
anpassad undervisning, vilket enligt Skolverket (2009a) ska styra. Bristen pa
resurser blev pd sd sitt en begrinsande faktor och var ogynnsam for
undervisningen, konstaterade lararna. Det materiellt — ekonomiska
arrangemanget (Kemmis m.fl. (2014), att kunna genomféra undervisning
utifran elevers behov, tenderade att bli ndgot av en motsigelsefull faktor for
undervisningen. Laroplanens mal utvisar vad undervisningen ska ge eleverna,
medan skolorganisationens resurser f6ljer kommunens ekonomiska (och ibland
kortsiktiga) planer.

Nya dokumenteringsrutiner hade introducerats vid denna studies
genomforande, sisom skriftliga omdoémen 1 alla skolimnen och IUP. Som en
toljd av detta var den allminna uppfattningen bland lirarna att de hade blivit
mer grundliga 4n tidigare med uppfoljningar och dokumentation av elevernas
lasprestationer. Utsagor som att ha ryggen fri” indikerade att lirarna kinde
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press pa sig att bedomningarna skulle ha sin grund i noggranna utvirderingar
av lasfiardigheten.

Vissa av lararna tyckte att dokumentationen hade fatt en alltfor stor plats 1
lirararbetet, medan andra ansag att den var nédvandig for att kunna gora sa
korrekta bedomningar som mojligt. Att dokumentationen i vissa stycken
upplevdes som tidskrivande, sammanfaller med resultat fran Skolverkets
rapport (2013) "Ldrarnas yrkesvardag”, dar lirarna uppgav att dokumentationen
tog mycket tid i ansprak.

I lirarnas bedémning av elevernas lisutveckling anvindes utvirderingar
sasom nationella prov samt olika diagnostikmaterial. De nationella proven blev
ett incitament till f6randringsarbete av moment dar lirarna uppmarksammat att
eleverna behovde trina mer. Andra diagnosmateriel likt “Nya spraket lyfter”
(Skolverket, 2008) och olika prov 1 lastorstielse utnyttjades framst for att fa en
frekventare aterkoppling till elevernas kunskapsutveckling, menade lararna.

Nagra av liararna gjorde bedémningar av lasforstaelsen med utgangspunkt
fran sin lararerfarenhet. Lararna beskrev en erfarenhetsbaserad ”mattstock” for
att bedoma elevernas lasutveckling. De menade att de bedémde pa “kinn” eller
att man “kidnner om de forstar”, vilket ar exempel pa sa kallad personlig
kunskapsuppfattning, “personal epistemological beliefs”; enligt Hofer (2004)
och Sellbjer (2006). Denna erfarenhetsbaserade kunskap gav framfor allt lararna
1 Grupp 2 uttryck for.

Vid den hir studiens genomforande var en ny liroplan pa vag att
introduceras (Lgr 11), likasa forslag till betygssittning 1 arskurs 6.
Sammanfattningsvis gjorde detta att lirarna uppvisade en nagot avvaktande
installning niar det gallde hur prestationer skulle bedoémas, eftersom de

invintade de nya direktiven.*

Liarararbetet och dess villkor

Lararyrket uppvisar en mangfacetterad bild. Yrket kan vara personligt givande,
spannande och kreativt med beaktande av att lirare har mojlighet att sjilva 1
stor utstrickning utforma undervisningen (med eller utan eleverna). Liraryrket

32 Sedan intervjuerna gjordes har vissa férindringar gjorts nir det giller bedémning av ldsning (i samband med
Lgr 11). De nationella proven har reviderats och dr numera obligatoriska och proven i drskurs 5 har flyttats till
arskurs 6.
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kan samtidigt vara modosamt, bade ur ett personligt, kunskapsmaissigt och
socialt perspektiv.

Vad ar det som bestimmer och formar larares villkor f6r att kunna realisera
en effektiv och utvecklande lisundervisning? Skollag, liro- och kursplaner jamte
kommunala bestimmelser dr de malsdttningar som definierar och omger
undervisningsuppdraget. Larares pedagogiska utgangspunkter i undervisningen
utgar fran de formella villkoren, skolorganisationen samt lirares egen utbildning
och erfarenhet. Undervisningen utformas pa olika sitt mot bakgrund av sociala
och kulturella sammanhang, som omger en skola samt av lirares individuella
kunskaper.

Kommunernas prioriteringar f6r skolverksamheten och vad den lokala
skolan liagger tonvikten vid, skapar varje skolas egen kultur. Skolorganisation,
tradition och sociala kontext framkallar, enligt Bengtsson (2011), en viss
karaktdr at den enskilda skolan tillsammans med de verksamma lararna. Detta
kan, enligt Bengtsson, paverka skolverksamhetens planering, arbetslagens
samarbete och hur skolans resurser foérdelas och anvands. Lararna i den hir
studien uttalade sig i forsta hand om de informella styraspekterna, hur
undervisningen kan gestaltas utifran tillgangliga medel.

Bengtsson (2011) refererar exempelvis till den fysiska skolmiljons betydelse
— materiella och ekonomiska arrangemang — och anser att den i nigon mening
utbildar och disciplinerar anvandarna i ett bredare perspektiv. Bengtsson kallar
detta for 7silent education” (s. 27) — i motsats till de utbildningsmal som ar
formulerade i ldroplanen — dir utrustningen och skolbyggnaden delvis
bestammer vilken betydelse dessa far for lirare och elever, vilket kan vara olika
tor dem. Lirarna tog upp de fysiska forutsittningarnas inflytande, exempelvis
tillgdng pa materiel, eller i samband med hur eleverna kan placeras for att arbeta
gruppvis.

De skolspecifika villkoren som lirarna i studien uttalade sig om, rérde framst
de som speglar den lokala skolans verksamhet, men de tog dven upp de formella
regelverk som finns inom skolvisendet. I detta sammanhang, menar exempelvis
Berg (2003), att det finns ett visst handlingsutrymme f6r lirarna — ett ”frirum”
— som han kallar det. Den enskilda skolan och lirarna har inom detta frirum
mojlighet att utforma den egna skolkulturen. Fragan blir vilken del av frirummet
som lirarna ansag sig kunna agera inom?

Med utgingspunkt i lirarnas utsagor om undervisningen, framstod den som
sammansatt och bestimd. Den innefattar ett antal formella faktorer som

skolverksamhetens mal, ekonomi och organisation. Lirarna pekade pa de
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praktiska svarigheter som fanns i skolorna, och som de sjilva inte alltid hade
mojlighet att varken bestimma 6ver eller forindra. Dessa faktorer bildade de
materiella — ekonomiska arrangemangen vilka av studiens larare delvis ansags
begrinsade for praktiken (Kemmis m.fl., 2014). I forsta hand rérde det sig om
otillrackligt med personal, en resursbrist som medférde negativa konsekvenser
tor undervisningen, enligt lirarna. Men dven brister i material sisom att bécker
eller datorer, som inte var uppdaterade, himmade kvalitet och utveckling.

Det fanns en samstimmighet i hela ldrargruppen om att bristen pa
personalresurser gjorde att det ibland inte gick att erbjuda det stod som krivdes
for att mota elevers individuella behov 1 lasundervisningen. Det gillde saval i
klassrumsarbetet, dir lararna oftast var ensamma, men ocksa 1 vilken
utstrackning som specialpedagogerna hade moijlighet att erbjuda eleverna
stodjande undervisning. Detta uppfattades som otillfredsstillande och oroande
tor moijligheterna att skapa goda forutsittningar for undervisning. Lirarna
kiande kravet att sjilva losa problematiken med elever som inte hade natt
liroplanens mal, en uppgift som arbetslaget och skolenheten ska vara delaktiga
1 att 16sa. Stora klasser och tidsbrist lade foljaktligen grunden till att lirarna
kande otillricklighet 1 detta avseende. I detta sammanhang kan det av intresse
att 1 den senaste PIRLS-studien (Skolverket, 2017) angav rektorerna att
resursbristen inte var nagot stort problem. Det gallde bade tillging pa personal
och material.

Studiens resultat star i kontrast till befintlig forskning, dar interaktionen med
elevgruppen och tid f6r uppfoljning av undervisningen maste fa ta utrymme
(Duke & Pearson, 2008/2009; Langer, 2005). Mojligheten for lirate att forindra
eller paverka villkoren betriffande skolans ekonomiska ramar ar i det narmaste
obefintliga. Beslut som fattas i en kommun har lirare 1 regel litet eller inget
inflytande over, vilket framforts inom svensk skolforskning (Berg, 2003;
Carlgren, 1999, 2005; Carlgren & Marton, 2004; Stenlas, 2009). De beskrivna
torhallandena 1 min studie handlar siledes om vad som var mojligt att
genomfora i den praktiska undervisningssituationen, och kan inte enbart
kopplas till lararnas amneskunskaper. Att det kan férhalla sig pa detta satt, har
aven papekats av Cochran-Smith och Lytle (1999) och Paulin (2007).

Markbart bland lirarna var dven en strivan efter (egen) kunskapsutveckling
inom ldsning vilken i sin tur stodjer elevernas liasutveckling. Lararna i studien
hade ambitionen att sjilva lira sig mer om litteraturundervisning for att kunna
inspirera eleverna till ett aktivt lisande. Liknande resultat dterfinns i en studie
av McKool och Gespass (2009), som visade att lirares eget engagemang for att
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lisa ocksa gynnar den egna undervisningen. Samtliga lirare i den har aktuella
studien uppgav att de var aktiva lisare pa sin fritid.

Lirarnas stravan att forbattra undervisningen och att urskilja elevernas
behov samt att utveckla en god utbildningskvalitet, synliggjorde lirarnas
uppfattning om att dven lirare lir och att undervisningen édr utvecklingsbar
under gynnsamma omstindigheter.

Men det fanns ocksa utsagor som pekade mot att lirarna uppfattade att det
alltid fanns ndgot som kunde goéras battre eller utvecklas mer, vilket kunde
kiannas pressande. Detta stimmer 6verens med vad Hargreaves (1998) kom
fram till - att lirare kan uppleva kinslor av otillricklighet som kan gora
lararyrket bade diffust och grinslost.

Lararlaget

I utsagorna om lararlagets betydelse och dess inflytande pa undervisnings-
arbetet framtonade en nagot motsagelsefull bild, i synnerhet pa de skolor som
enligt lirarna inte hade ett etablerat samarbete. Dessa lirare uttalade likval en
positiv instéillning till samarbete, samtidigt som de menade att det trots detta,
inte blev nagon utokad samverkan inom arbetslaget.

I lararnas utsagor om arbetslagens sitt att fungera fanns skillnader; fran att
arbetslaget utgjorde en reell resurs f6r de enskilda lirarna till en antydan om att
pa en del skolor hade arbetslagen mindre betydelse f6r den enskilde lararen. Det
fanns tecken pa att det i vissa arbetslag delvis saknades en kontinuerlig dialog
om undervisningens former och innehall eller att denna férekom 1 liten
omfattning.

I ett fatal arbetslag uppgav lirarna emellertid att man 6kat de gemensamma
motena for att diskutera undervisningens innehéll och inriktning. Exempel pa
positivt inflytande 1 arbetet gick ut pd att lararna tillsammans diskuterade hur
malsattningar kunde anpassas och appliceras till den praktiska undervisningen.
Orsaker till att samtalen inte blev av, angav lirarna till den hart inrutade
arbetstiden som gjorde det svart att skapa utrymme for gemensamma
samtal/reflektioner. Nir tillfille vil gavs, kunde det aktuella amnet redan vara
overspelat och nya problem vantade pa sin 16sning.

I Skolverkets rapport (2013) om ldrararbetet, accentuerades just tid till
gemensamma diskussioner om skolverksamhetens utveckling, reflektioner

kring undervisningen och uppfoljning av densamma. Skolforskare poangterar
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att om lirare ges moijlighet till att reflektera 6ver sin praktik, kan lararna sjilva
bli medskapare och ha moijlighet att utveckla undervisningen (Aspelin &
Persson, 2008; Carlgren & Marton, 2004; Hultman, 2001; Langelotz, 2014).

Pa nagra av skolorna beskrev lirarna en atmosfir av 6ppenhet kollegor
emellan som ledde till utbyte av kunskaper och erfarenheter, vilket inom
forskning anses som betydelsefulla inslag 1 ldrararbetets utveckling
(Alexandersson, 2007).

Vid néagra skolor sokte man sig fortfarande fram for att finna fungerande
arbetsformer for lirarlaget. I de fall dér lirarna inte klart uttalade sig om
samarbete och samhorighet i lararlaget, gavs intryck av att det praktiska
skolarbetet var ett ensamarbete, som inte inneholl det kollegiala utbyte som
lirarna uppfattade som onskvirt. De menade exempelvis att pedagogiska
diskussioner inte férekom i den utstrickning som hade varit efterstraivansvart.
En belysande utsaga pa detta kom fran en av lirarna, pa hennes skola fanns en
tradition eller vana att var och en skotte sitt, och detta uppfattades som
beklagligt och negativt av lararen ifraga.

Lirarnas uttalanden paminner om de resultat som Skolverket (2013) kom
fram till i unders6kningen av lirarnas yrkesvardag “att grundskollararyrket 1 hog
grad dr ett ensamarbete i friga om planering och genomférande av
undervisning” (s. 86). I Anderssons (2000) studie framkom att lirarna ansag att
samarbetet med kollegor var utvecklande for professionen. Likartade resultat
fann aven Langelotz (2014), dir lararna i studien tyckte att de genom kollegial
handledning forbattrade samarbetsférmdgan inom arbetslaget. De sociala
sambandens betydelse for hur arbetet kan utvecklas inom en yrkesgrupp
poangteras ocksa av Kemmis (2009).

I skolorna dir lararna talade om att det fanns en sammanhallen och
fortlopande dialog om det pedagogiska uppdraget ingick detta som en del 1
lirarlagets utveckling. Samarbetet i lirarlaget framstod som vasentligt for savil
den enskilde liraren som for att stirka vi-kinslan 1 larargruppen. Samarbete 1
den hir formen bidrog till en arbetsmiljo med gemenskap, och ir ett
utvecklingsfrimjande arbetssitt for hela skolverksamheten. Detta Gverens-
stimmer med ovan nimnda studie av Langelotz (2014) samt i Skolverkets
(2013) undersokning av lirares yrkesvardag. Gemensamma diskussioner kan
siledes vara ett inslag i att utveckla yrkespraktiken (Bengtsson, 1996/2007;
Cruickshank m.fl. 1995; Emsheimer, 2005).

Att samarbetet i arbetslagen inte alltid blev som lararna haft férhoppningar
om eller 6nskat, kunde enligt dem bero pa flera orsaker till exempel att det var
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en ledningsfraga. En av skolledningens centrala uppgifter ar att skapa en lirande
gemenskap ilararlaget vilket betonas av Hodges (1996). En av skolorna i studien
hade haft byten av skolledare och till och med varit utan skolledare under en
period. Vid sidana tillfillen finns risken att skolans ledningsfunktion blir
osammanhingande och saknar en medveten malinriktning. Andra orsaker till
ofullstindigt samarbete 1 lararlagen var, enligt lirarna i studien, tidsbrist och
torhallanden som maste 16sas initialt f6r att den dagliga skolverksamheten skulle
fungera.

I det sociala monstret 1 lararlaget framtradde ocksa olikheter som kunde
relateras till hur lirarna betraktade den egna undervisningspraktiken kopplad till
ovriga kollegor. Resonemanget om arbetet 1 férhallande till arbetslaget kan
tolkas som en dterspegling av sociala arrangemang, dir kontakten kollegor
emellan kan bidra till samhorighet och vi-kinsla. Hur lirarna uttalade sig om
arbetet 1 relation till kollegor, framkom da flertalet lirare uttryckte sig 1 7vi-
form”, medan ett fatal uttalade sig niastan enbart i ”jag-form”.

Bland de lirare som uttryckte sigi ’vi-form”, anvandes ofta uttryck som ...z
arbetar med, »/ planerar, »/ pa den hir skolan diskuterar... Det kan vara tecken
pa att lararna hade ett konstruktivt samarbete 1 arbetslagen, dir de strivade efter
en samsyn pa undervisningen vilket ocksa tycktes genomsyra hela arbetslagets
torhallningssatt. Detta framkom till exempel i ett av uttalandena om att ...z
haller pa att gora en pedagogisk planering dar »7 skriver hur 27 tinkt jobba och
vi torsoker utvirdera tillsammans med eleverna... Bland de larare som uttryckte
sig 1 vi-form om arbetet, kan praktiken oftast betraktas som bevarad,
uppratthallen, utvecklad och reglerad i skolorganisationen samt i det kollegiala
samarbetet (Kemmis, 2009).

De larare som uttryckte sigijag-form om undervisningen, ...7ag brukar gora,
Jjag tinker sa hir..., kan det tyda pa att det egna individuella perspektivet i
undervisningen hade ett virde for den enskilde liraren. Utsagor av det har slaget
skulle kunna betraktas som grunden till personliga teorier, dir ursprunget till
dem himtats frain de egna erfarenheterna. Det bygger pi uppfattningen om
praktiken som delvis erfarenhetsbaserad, utkristalliserad under arens lopp, och
av liraren bedomts som anvindbar. Personliga teorier som emanerar ur
erfarenheter finns belagda i ett antal studier av exempelvis Hultman (2001),
Hultman och Wedin (2008), Kennedy (2002) och Sellbjer (2000).

I larargruppen som mestadels talade i jag-form férefoll arbetet mer som ett
ensamarbete 4n di man ingick i en vi-gemenskap. Detta i sin tur kan innebara
att larare relaterade sin undervisning till olika typer av komplexa férhillanden
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mellan praktikern (liraren) och eleverna, och detta kan vara exempel pa vad
som paverkar den aktuella lararpraktiken (Kemmis, 2009).

Lirarnas resonemang om planering och uppliaggning av arbetet kan
betraktas som gemensamma reflektioner och virderingar av det didaktiska
uppdraget. Reflektionens roll som medel f6r att utveckla lirares yrkesskicklighet
betonades ocksa i Skolverkets (2013) rapport, och av skolforskare som
Alexandersson (2007), Bengtsson (1996/2007), Carlgren (2005) och Sellbjer
(2000).

I den hir studien framtonade erfarenhetens betydelse i samband med
situationer av oférutsigbarhet, eller att nigot inte bedomdes som praktiskt
genomforbart, vilket av Marton och Tsui (2004) benamns som att lirare har ett
professionellt seende. I sidana sammanhang gillde det att forsoka utnyttja
situationen pa bista sitt, konstaterade lirarna. Detta kan dven jaimféras med
Carlgrens (2005) begrepp ’reflekterad intentionalitet”, vilket utgor forbindelser
mellan mal och medel, forbindelser som maste skapas och tillfillen fangas i

flykten.

Det sociala arbetet

En annan sida av larararbetet som hade fatt allt storre betydelse var att de sociala
relationerna till eleverna. Detta hade kommit att ta allt mer plats i lirarnas
dagliga arbete och ocksd maste fa gora det. Det uppfattades av lararna i studien
som arbetskrivande, men kunde dven ses som underlittande i interaktionen
mellan larare och elever.

I intervjusvaren framstod de sociala arrangemangen, elevrelationerna, som
sa visentliga att de ibland nistintill 6verskuggade kunskapsuppdraget, tyckte
nagra av lararna. Betydelsen av att utveckla fungerande relationer mellan lirare
och elev samt elever emellan, framhivs av Carlgren (1999a, 2005), Hammerness
m.fl. (2005) samt Hultman och Wedin (2008). Vikten av goda relationer till
eleverna utgor bade en drivkraft och ett grundelement 1 lararyrket for att kunna
etablera positiva villkor for lirandet. Detta har konstaterats i en rad
undersokningar (Gustafson, 2010; Hultman & Wedin, 2008; Hultqvist, 2011;
Lindqvist & Nordinger, 2007; Rhose, 2003). Enligt dessa forskare har
relationsarbetet med eleverna 6kat i betydelse under senare ar. Lararna i den har
aktuella studien papekade att hur klassen fungerade ur social synvinkel och den
atmosfiaren bland eleverna dven hade inflytande Over hur arbetet kunde

bedrivas. I detta ssmmanhang blev relationsarbetet och métet med eleverna en
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betydelsefull faktor att hantera for lirarna. De sociala arrangemangen bildar
toljaktligen en viktig bestaindsdel for att undervisningen ska kunna fungera
(Kemmis m.fl., 2014).

Den sociala kontext som omger klassrumsarbetet kan uttryckas med att
lararpraktiken ibland kan te sig som Hultman (2001) skriver som ...en strid
mellan omedelbara praktiska krav och den larinriktade reflektionen... (s. 161).
Forutsittningarna for att realisera undervisningen bestimdes enligt ldrarna
delvis av sammansattningen och staimningen 1 klassen, men ocksa av vilket
inlarningsskede eleverna befann sig i. Kraven pa handling i en sarskild situation
gjorde att ldrarna i den hir studien ibland sade sig fringa sin planering eller
overtygelse om hur nagot borde eller skulle goras. Detta 1 sin tur resulterade,
enligt lararna, 1 ett pragmatiskt handlande, vilket lararna inte alltid upplevde som
tillfredsstillande. Uppfattningen var att intentioner och foérutsittningar inte
alltid gick hand i1 hand. Det kunde handla om brister i skolorganisationen eller
att ett undervisningstema av nagot skil inte kunde genomféras. Aven den
tidspress som lararna i studien gav uttryck at, medférde att de ibland hade
svarigheter med att forverkliga sina foresatser, fastin de bade efterstrivade och
hade engagemang for att paborja nagot nytt. Att lirare begrinsas av brist pa tid
tinns belagt till exempel i lirarstudier av Kennedy (2005) och Skolverket (2001a,
2013).

Undervisningen sasom de intervjuade talade om den, tedde sigi studien som
att det fanns begransningar i de materiella — ekonomiska savil som 1 de sociala
— politiska arrangemangen (Kemmis, 2009). Begrinsningarna framtradde 1 vad
lirarna gav uttryck at om sina pedagogiska intentioner, jamfort med vad de
sedan sade sig kunna realisera i klassrumsarbetet.

Ansvaret for att den faktiska undervisningen ska fungera och utbildningens
mal ska nas, vilar pa lirarna. Det O6vergripande ansvaret dr emellertid
skolhuvudminnens och deras férmaga att tillgodose att villkoren for
undervisningsverksamheten dr de basta, samt att personalen fir den
vidareutbildning de ér i behov av. Detta betonas i Tydliga mal och kunskapskray i
grundskolan (SOU, 2007:28).

Larargruppen som intervjuades visade ett stort intresse, engagemang och
inlevelse 1 sitt arbete. De poidngterade liasningens grundliggande funktion i
lirandet och sin strivan om att astadkomma undervisning som gynnade
elevernas utveckling av en god lasforstaelse. Samtidigt var lararnas frustration
markbar, bade 6ver skolorganisationens brister och 6ver att de sjilva givits fa

tillfallen att ta del av nyheter inom det egna amnesomradet.
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Sammanfattningsvis dr forindringar och utbildningsinitiativ som kan
astadkommas inom en yrkespraktik inte enbart en angeliagenhet for lirarna eller

dess profession, utan ir del av den politiska arenan, framhaller Kemmis (2009).

Kompetensutveckling

I lararnas utsagor om den egna kompetensen och dess utveckling utgjorde de
materiella—ekonomiska och sociala—politiska arrangemangen de faktorer som
avgor vad som kan dstadkommas inom kompetensutvecklingen. Dessa
arrangemang kan sigas bilda grunden for lirarnas inflytande 6ver bland annat
den egna amnesférdjupningen (Kemmis, 2009; Kemmis m.fl., 2014). Lararna
ifragasatte exempelvis att delta i kompetensutveckling som inte motsvarade
lirarnas egna uttryckta behov av professionsutveckling. Utbildningar som inte
uppfyller lirarnas egna ansprak riskerar ur en sadan synvinkel att inte bli
givande.

De kunskaper och arbetssitt som lirarna dtergav i min studie kan inte ses
som tillfredsstillande i alla delar. Som tidigare redovisats anvindes i mindre
utstrackning ldsstrategier, som kunde nyttjas fére och under lasning, samt
metakognitiva férmagor. Sannolikt kan detta relateras till lirarnas utsagor om
att de inte fatt eller haft mojlighet till kompetensutveckling for att ta del av nya
ron inom amnesomradet lasforstaelse och lisning.

Intervjuerna i den hir studien gav inte en klar bild av om larargruppen hade
likartade grundkunskaper for lisforstaelseundervisningen. Det framkom inte
heller nagot entydigt svar pa i vilken grad arbetet med ldsning byggde pa
tforskningsrelaterade teorier om hur elever utvecklar lasforstaelse.

Den hir studiens resultat kan jamféras med andra studier av larares
kunskaper och kunskapsbildning, dir dessa ofta forklaras som en kombination
av egen utbildning och erfarenhetsbaserad praktikerkunskap (Carlgren, 2005;
Hultman, 2001; Robertsson Hérberg, 1997). Aven Hammerness m.fl. (2005)
papekar att de uppfattningar som utvecklas under de blivande lirarnas egen
studietid ocksa kan bli avgorande for vad de sedan tillignar sig i
lararutbildningen.

Bakgrunden till den undervisningspraktik som framtonar i denna studie kan
sannolikt so6kas i en blandning av (egen) utbildning, lirarutbildning och
erfarenhetsbaserade kunskaper (Hofer, 2004). Vad lirarna ansig som
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fungerande 1 undervisningen hade formats under manga yrkesar, vilket
sammantaget formodligen kunde bidra till — som tidigare nimnts — en personlig
kunskapsuppfattning, ”personal epistemological beliefs”, (Hammerness m.fl.,
2005; Hofer, 2004; Kennedy, 2002).

Erfarenhetens och reflektionens roll ar stindigt foremal f6r diskussioner och
hat aktualiserats av Alexandersson (2007), Bengtsson (1996/2007), Catlgren
(2005), Robertsson Hérberg (1997), Sellbjer (2006) och de Vries m.fl. (2013).
Flertalet lirare i min studie talade om viardet av det kollegiala utbytet av
erfarenheter och tillfallen till att reflektera 6ver undervisningen som ett led 1
utvecklingen av lararkompetensen. Detta utbyte uppfattades dven starka
samhorighet och samarbete i kollegiet, menade lirarna (jfr Langelotz, 2014).

Bland de intervjuade i studien fanns skillnader i lirarutbildningen inom lds-
och skrivinlidrning. I lagstadie- och grundskollirarnas utbildning (arskurs 1-7
svenska/samhillskunskap) ingick kurser i lids- och skrivundervisning, medan
grundliggande lis- och skrivmetodik berordes 1 liten utstrackning i utbildningen
tor mellanstadielirare (Frank, 2009). Utbildningsstatusen for lirare uppmark-
sammades aven i Alatalos (2011) studie om larares kunskaper om lasning i
arskurs 1-3. Resultaten visade att lirarna delvis saknade kunskaper inom
lasutveckling och inte alltid kunde redogora f6r en klart urskiljbar systematik i
lisundervisningen.

Lirarna 1 denna studie, Grupp 1, som hade utbildning i svenskimnet
framholl fler lasstrategier och varierande arbetsmetoder an lirarna i Grupp 2.
De larare som inte hade svenskdmnet 1 sin utbildning eller kortare kurser inom
svenskamnet (ldrare 1 matematik och naturvetenskap), ansag att de bade ville
och behévde fordjupa amneskunskaperna 1 svenska. Lirarnas onskemal om
gedignare kunskaper om hur arbetet med lasforstdelse och lisning kunde
utformas for att forbittra undervisningen synliggjorde att det fanns en
diskrepans mellan ett uttalat behov av kompetensutveckling och vad som sedan
erbjods av skolorganisationen. Det pekar pa liararnas insikter om och betydelsen
av att kunna undervisa bade systematiskt och med progression for att utveckla
lasforstaelse och lisning. I kursplanen fran Skolverket (2000a) betonas att alla
lirare, oavsett dmne, ...har ett gemensamt ansvar och maste vara medvetna om
sprakets betydelse for lirande... (s. 98).

De lirare som hade lang yrkeserfarenhet ansag att kompetensutvecklingen
inte hade hallit jimna steg med nya rén inom lasforskningen. I och med att flera
kommuner och skolor var representerade i studien dr det tveksamt om
orsakerna till utebliven kompetensutveckling kan hianforas till enskilda ldrare
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eller skolor. Svaren fran lirarna pekade mot att kompetensutvecklingen snarare
styrdes av forhallanden och inriktningar inom skolorganisationen. Det var
toljaktligen inte lirarnas efterfrigade dmnesférdjupning som framst stod i
centrum.

Inom den kommunala skolorganisationen faststills oftast centralt vad som
ska sta 1 fokus for kommande kompetensutveckling. Sirskilt ndr nya
styrdokument ska implementeras avsitts studiedagar till att studera och omsatta
det nya till den lokala skolans férutsittningar. I det hir sammanhanget ar det
angeliget att poangtera betydelsen av att larare sjidlva maste fa vara med och
avgora vilken utbildning de dr i behov av for att kunna fullgéra det som ar
nytillkommet i undervisningsuppdraget. Detta foérhallande framfordes av alla
lirarna 1 studien, sarskilt av dem som arbetat 1 manga ar.
Kompetensutvecklingen bedémdes inte alltid som adekvat, menade lirarna,
ibland till och med obefogad, sarskilt vid tillfillen da de tvingats delta i
utbildning som inte hade direkt samband med det egna iamnesomradet. Samtliga
lirare framlade synpunkter pa att den dmnesanknutna utbildningen hade
hamnat pa undantag, samtidigt som vardet av att fa vidga de egna kunskaperna
inom exempelvis lasning hade okat (Stenlas, 2009). Mojligheterna for
kompetensutveckling utgir ifran, som flera lirare uttryckte det, skolornas
ekonomiska moijligheter att tillgodose de behov som lararna hade.

I lararnas tal om att ta del av nyheter inom utbildningssektorn framstod
sOkandet efter aktuell information och ny kunskap delvis som slumpartad,
betriffande vad som kunde komma att bli f6remal for lirarnas nyhetsintresse.
Det kan vara betankligt om nyheter som presenteras nastan enbart bestar av
lirarfackliga tidningar, tidskrifter eller av Skolverkets webbsidor 1 s6kandet efter
nya forskningsron. De forskningsresultat som nar fram pa detta sitt ar ett urval
av all forskning som produceras men den kan anda, menar Kennedy (2002) i en
lararstudie, vara en kalla till inspiration och kunskap om aktuell forskning.

Lirarna betraktade den uppmirksamhet som lisforstaelse och lasning ront
under senare tid som positiv vilket ocksa resulterat i ett fOrnyelsearbete kring
lasundervisningen. Dirvid papekade lirarna att information om och att soka
nyheter inom forskning inte alltid var sd littfunna. Lararnas egen nyfikenhet
och kunskapstorst blev dirmed kanske inte styrande, snarare var det medias val
och officiella publikationer som kom att dominera.

Lirarna faste dven uppmarksamhet pa tidsbristen och orken att ta till sig
nyheter, vilket kunde vara ytterligare en bidragande orsak till att larare kunde ha
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svirt att folja upp de senaste ronen inom utbildningsomridet.”® Ett fatal lirare
ansig emellertid att ansvaret for uppfoljning av aktualiteter var upp till dem
sjalva.

Lirare maste ges mojligheter till att ta del av forskning genom relevant
kompetensutveckling, men aven att sjalva ha mojlighet att bedriva forskning i
det egna arbetet. Larares kunskaper och skicklighet i att skapa stimulerande
lirandemiljéer 4r de mest betydelsefulla faktorerna for elevernas
kunskapsutveckling. Har finns forskning som stodjer att larares kompetens ar
om inte avgorande, sa av vikt for elevernas framgangar. Detta har exempelvis
Hattie (2009) kommit fram till i omfattande metaanalyser av forskning om

lirarkompetensens betydelse.

Slutord

I den hidr studien édr det ldrarnas utsagor om den egna undervisningen i
listorstaelse som undersokts och det visade sig att det finns delar inom
undervisningspraktiken som har potential att utvecklas vidare. Nya kunskaper
och arbetsmetoder om lasningens karaktir och struktur forindrar och vidgar
insikten om hur lasning kan tillimpas, férstds och anpassas till eleverna och
samhillets krav.

Mellanstadiedren (arskurs 4-6), ir ett forskningsfalt dar lirarprofessionen
avseende ldsfOrstaelse har blivit alltmer beforskat. Den hir studiens bidrag
pekar pa lirares starka intresse och ambitioner att genomféra en
lastorstielseundervisning, som ska ge eleverna goda forutsittningar for lisande
och lirande 1 arskurs 4—0.

Betydelsefulla moment 1 lisningen var att eleverna automatiserat sin lasning,
virdet av att utoka deras ordférrad och begrepp samt vikten av att frammana
elevernas lislust. Undervisningen ska vidare ge eleverna hjilpmedel for att
kunna forsta olika texters egenart och hur de kan arbeta med olika lisstrategier.

Ytterligare aktiviteter fOr att nd en framgangsrik undervisning i lasforstaelse

var att lira eleverna vad som ar betydelsebirande i en text, att forsta och tolka

3 liroplanen, Legr 11, finns skrivningar om ldsforstielse dir exempelvis ldsstrategier, tolkning och
vatrierande textutbud betonas. Férhoppningsvis finns hir ett incitament till att lirare verkligen ges
tillfille och méjligheter till 6kad kompetensutveckling, sirskilt ndr det giller den sa viktiga
lisforstaelsens alla aspekter 1 olika dmnen.
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vad den vill formedla. Dartill att eleverna tranas i att anvianda de egna
kunskaperna och erfarenheterna som utgangspunkt for att ta till sig nya texters
innehall. Aven samtalets betydelse for att ta del av andras tankar och
uppfattningar ansags som angeliget, aven om en del larare uttryckte att det av
olika skal kunde vara svart att genomfora.

Undervisningen paverkades ocksa av hur skolan var organiserad; bade de
sociala och ekonomiska arrangemangen far inflytande pa vilka resultat som
uppnas. Det framkom att resurser som specialpedagogernas tid ibland inte
rackte till 1 den utstrickning som behovdes. Brister fanns ocksd betriffande
material och det gillde bade bécker och 6vrig utrustning.

Samtidigt som lirarna gav uttryck for lisningens centrala roll, framhavdes
det egna behovet av f6rdjupade kunskaper bade om den teoretiska bakgrunden
till lasning och om en undervisning som utvecklar elevernas lasforstaelse.
Stenlas (2009) skriver i sin rapport att amnesfordjupningen tycks ha hamnat pa
undantag och har inte betonats tillrickligt under senare ar. Detta hade fatt
konsekvenser for lirare med lang yrkesverksamhet bakom sig. De ansig att de
inte hade fatt mojligheter eller kunnat ta del av nya r6n inom lasning, framfor
allt gallde detta ldrare 1 Grupp 2. Lirarna 1 Grupp 1 angav fler lasstrategier om
listorstaelse an vad Grupp 2 uppgav. Hur ska man betrakta dessa skillnader i
de tva larargrupperna? En mojlig tolkning av skillnaderna kan och ska
antagligen sokas 1 lararnas utbildningsbakgrund. Nastan samtliga 1 lirare i
Grupp 1 hade svenska som ett av sina huvudamnen i sin utbildning. Lararna i
Grupp 2 hade vanligtvis kortare kurser inom svenskidmnet, och ansag dessutom
att mojligheten att ta del av nya ron inom ldsningen inte ér eller varit de bista.
Som tidigare nimnts, ansig de lirare med lararutbildningen 1 farskt minne att
utbildningen i liten grad hade innehdllit vigledning om hur
lasforstaelseundervisning kunde utformas. Samtliga lirare hade en klar
uppfattning om att de behévde och oOnskade foérdjupade kunskaper i
lastorstielseundervisning for de arskurser som de arbetade med.

Lirarna uppmairksammade saval lirarutbildningens ansvar for att blivande
larare erhaller imnes- och forskningsbaserade kunskaper i lisundervisning som
att det erbjuds en kvalitativt god och fortlopande kompetensutveckling inom
amnesomradet.

Nir undervisning sammanvivs med forutsittningar och villkor for
larararbetet bildas en helhet, dir den lokala skolans organisationen maste
genomsyras av att ldrarprofessionen far sta 1 fokus for ett gediget
utvecklingsarbete och tillgodose lirares ansprak pa att ur ett brett perspektiv fa
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mojlighet att ta del av forskningsron inom lasutveckling. Det handlar ocksa om
skolans mojligheter att organisera och erbjuda tillrickligt med personal- och
materialresurser for att astadkomma en kvalitativ god lasundervisning,

I OECD-rapporten Teachers Matter (2005) understryks att utmaningen for
beslutsfattare dr att moéta de krav som stalls pa lirarna i kunskapssambhillet "how
to sustain teacher quality and ensure all teachers continue to engage in effective
modes of on-going professional learning” (s. 11). Det fordras saledes
organisationsinitiativ for att astadkomma en adekvat kompetensutveckling
inom utbildningsvisendet och sikra lirarprofessionen.

Lastorstaelsens betydelse for flertalet amnen och aktiviteter, bade inom och
utanfor skolan, medfor att alla lirare pa alla stadier inom hela skolvasendet

behover kunskaper om hur olikartade texters innehall kan forstas och tolkas.

Studiens begransningar

Med aktuell amneskunskap som bakgrund till hur en medveten och systematisk
undervisning i lasforstaelse kan fordjupa elevers forstaelse av texter, var syftet
med studien att unders6ka moment och arbetssitt som lirarna betonade som
betydelsefulla i lasforstaelsen.

Att belysa lirarnas utsagor, vilka sedan ligger till grund f6r den undervisning
som lararna uttalade sig om, har sin utgangspunkt i att planering och intentioner
inte ar direkt iakttagbara i en klassrumssituation. Av det skilet dr det virt att
beakta vilka stillningstaganden larare gér om sin undervisning. Jamforelser
mellan de olika intervjuerna, men framfér allt hela gruppens sammanlagda
utsagor, gav mojlighet till insyn i hur en grupp av larare sager sig arbeta med
lasforstaelseundervisning. I de fall respondenterna framforde likartade
uppfattningar, kan detta vara en indikation pa att dessa delas av flera
(Denscombe, 2009).

En omstindighet som dr av vikt i detta sammanhang, ér skillnaden mellan
lirares resonemang kring sin lisundervisning och vad de faktiskt gor under sina
lektioner. Det innebir att den kunskap som intervjustudier ger, kan te sig
svarfangad i sa motto att forskaren kan fa en mer tillrittalagd bild av vad lirarna
sager sig gora 1 undervisningen jamfort med vad som sker i klassrummet.

Att skapa en urvalsgrupp med lirare for att medverka i intervjuer om lasning

och lasforstaelse visade sig ha begrinsningar. 1 flera av de skolor som
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kontaktades var det dtskilliga larare som avstod fran att delta, exempelvis angavs
brist pa tid. Foljden blev, som Esaiasson m.fl. (2007) uttrycker det, ett
sjalvselekterat urval. Ur den synvinkeln blev urvalsgruppen en tillganglig grupp,
det vill siga en grupp av lirare med amneskunskaper i svenska eller med ett
sarskilt intresse for lasning. Det kan dven vara svart att veta om ldrarna i min
studie var de mer hingivna och engagerade av lasforstaelse jamfoért med de
lirare som valde att inte delta i studien.

For att presentera ett tillforlitligt resultat 1 studier som den har aktuella
intervjustudien, kan jamférelser goras med andra forskare, som gjort liknande
studier. Alatalo (2011), Ewald (2007) och Mossberg Schullerqvist (2008)
pavisade liksom 1 min studie att uppfattningar kan vara savil individuella som
relaterade till en larargrupp. De resultat som namnda forskare kommit fram till,
har likheter med vad som visat sig i min studie. Ur ett metodologiskt perspektiv
skulle den hir studiens resultat i jimforelse med studier med likartad inriktning
kunna tas som belagg for att resultatet och aven tolkningarna av lararnas utsagor

om undervisningen kan framsta som tillforlitliga.

Professionsutveckling och vidare forskning

Inom lasning har det hant en del efter att denna studie genomfordes. En sidan
hindelse 4r att Skolverket (2015/16) har fatt i uppdrag av regeringen att genom
projektet Ldshyftet ge stod till alla inom skolan med fortbildning inom sprak-, las-
och skrivdidaktik. Fortbildningens syfte dr att ge ldrare kunskap om
vetenskapligt vil underbygeda metoder och beprovade arbetssitt for att kunna
stodja elevernas lis- och skrivutveckling samt individanpassa undervisningen. I
samarbete med Nationellt centrum f6r lis- och skrivutveckling har stoédmaterial
tor fortbildningen utarbetats. Lds/yftet ska genomforas lokalt pa skolorna genom
kollegialt lirande tillsammans med sirskilt utbildade handledare, med start
2015. Projektet ger 16fte om att larare far mojlighet att ta del av nya rén inom

lisomradet och utveckla professionen.

Fortsatt forskning om hur olika ldsstrategier kan implementeras och anpassas
till varierande skol- och undervisningsforutsittningar bor limpligen vara ett
prioriterat omrade for nya forskningsinsatser. Att praktiserande lirare deltar i
forskningen, eller kanske dnnu hellre som  medforskare, dar
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undervisningspraktiken knyts thop med pagdaende lasforskning, kan vara ett
truktbart koncept. Lirare och elever har i sidana sammanhang maojligheter att
tillsammans prova, utveckla, forverkliga och utarbeta effektiva ldsstrategier,
som kan anpassas till den enskilda klassen, eleverna och skolkulturen.
Tillsammans med stéd frin forskare kan undervisningen utvirderas och
torfinas. Det ovan beskrivna Ldshftet kan forhoppningsvis vara ett incitament
till nya forskningsinsatser.

Ett annat omrdde som borde utforskas dar om digitala redskap kriver nya
forstielsesitt och/eller nya arbetsmetoder. Klassrumsstudier kan hir vara ett
anvindbart tillvigagangssatt for att forstd och utveckla arbetssitten med

praktiserande lirare och med eleverna som bade med aktorer och utvirderare
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8. Summary

Introduction

In today society should students be able to evaluate, process, interpret, and
create new texts. To understand the different genres and texts is therefore
essential to assess and assimilate the content of all types of literature. Not least
digital media places new demands on reading skills and reading comprehension,
and as a result, teachers and students must take a critical attitude towards any
information that washes over them in a never-ending stream. Also, language
and culture are less homogenous today than in the past, due to the influence of,
among others, multicultural tendencies in society.

According to Skolverket (2000a, 2011b) will be teaching in grades 4-6
provide students with knowledge and skills in how to literary genres and non-
fiction can be processed, understood and interpreted. Teaching and learning
that supports students' development of reading comprehension and readiness
becomes important. In the transition to grade 4 are textbook texts longer, more
information dense and have a more complex content. It is also important that
the different elements of language-specific attention (Skolverket, 2012). In
grades 4-6 the development of students' skills is guided by the need to be able
to find information and analyze and draw conclusions about texts in short,
develop into "good readers". The Swedish Board for Education (2000a)
formulates in the syllabus of Swedish' language ability is of great importance to
the work in schools and for students ' future life and activity "(p. 96). In
addition, in the syllabus that "the written word's meaning is large and society
places demands on the ability to accommodate, assimilate and evaluate texts"
(p. 90).

In Swedish reading research, interest in teachers' teaching in reading
comprehension has become more in focus lately (Liberg, 2010); which it has
been for a long time in, for example, the United States.

The knowledge that this study hopefully will give, is to highlight and discuss
teachers' reading comprehension instruction during the school year (4-6) as the
students' reading comprehension skills are further developed. It is therefore
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important to find out how teachers regard and argue for and about reading

comprehension in their profession.

Purpose and questions

The overall aim of the study is to investigate what a number of teachers perceive
as important and effective in the teaching of reading comprehension in grades

4-6 as well as the school organizational terms for this.

In view of the purpose, the research questions are:
e What aspects of reading comprehension do teachers perceive in grades
4-6 as important?

e What do the teachers perceive as a effective teaching in reading
comprehension?

e How do the teachers perceive that the organization and conditions of
the individual school affect the design and implementation of teaching
in reading comprehension?

The study intends to study teachers' teaching practices based on interviews. It
is about the teachers' perceptions of their own teaching, which will lead students
to develop reading comprehension in grades 4-6. The study should also
highlight the teachers' conditions for teaching based on the school organization
as well as conditions that imply both possibilities and obstacles at work.

Definition of reading comprebension

In the PIRLS — the study's definition of reading comprehension (Skolverket,
2007b), used the concepts of reading ability and reading comprehension as
synonyms for the English expression reading literacy. The definition implies
that the reader uses reading strategies, actively constructs meaning, reflects on

a text, and reads to gain new knowledge and relaxation:
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...reading literacy is defined as the ability to understand and use those
written language forms required by society and/or valued by the individual.
Young readers can construct meaning from a variety of texts. They read to

learn, to participate in communities of readers, and for enjoyment. (s. 33)

The definition shows that reading is an active process at the reader, where the
readet's previous knowledge is actualized to construct meaning as well as the
readet's interpretation of the text at a given time.

In the present study described here I agree with the above-quoted definition
of reading comprehension. In other words, I agree with the assumption that
reading comprehension is an active and reflective process for each reader and

reading.

Background

How young readers develop understanding of texts is an area of knowledge that
teachers must master. What skills do teachers need in developing students'
reading comprehension? Teaching practice includes the steps teachers see as
central and urgent in the development of students' reading/reading
comprehension.

Children’s reading comprehension influences learning in most of school
subjects and all students benefit from teaching whose purpose is to develop and
deepen understanding of texts. But above all, it is the students who have some
form of difficulty with reading comprehension that might be most helped by
such teaching. Teacher's work with reading comprehension education is
therefore of great importance for optimizing all pupils' learning in most subjects
in the school.

It is important for teachers to have a varied methodology to address to meet
pupils' different needs in reading development and learning. By paying attention
to teachers' thoughts, considerations and strategic choices in the speech of their
teaching, gives an insight into how teachers think about teaching in reading
comprehension.

Reading comprehension includes several different parts that teachers need
to have knowledge of, for example theoretical insights on how to perceive a

text and cognitive functions, like understanding and remembering a text.
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Significant parts of the reading are decoding, pre-understanding
(Samuelstuen & Braten, 2005), decoding, fluency, vocabulary (Lawrence, White
& Snow, 2010) and how the reader perceives the message in a text (Cain, 2010;
Hoien & Lundberg, 1999). In order to understand a text, it is important to be
able to make inferences (to read between the lines) (Kintsch & Rawson,
2005/2007; Reichenberg, 2014).

Reading comprehension also depends on the cultural background that the
reader has. If any of the parts are not met can understanding be uncertain or
incomplete. Several scholars argue that the reader constructs an understanding
based on previous knowledge and experience (Braten, 2007b). All moments
must be united for understanding.

Three phases of reading can be distinguished, which require different
reading strategies. These are strategies before reading, strategies during reading,
and post-reading strategies. Prior to reading, it is important that the reader
makes use of his pre-understanding or background knowledge and create
motivation for reading. Strategies during reading include skills such as
visualizing, making inferences, and being able to monitor their understanding.
Strategies after reading, maybe different tasks to a text, such as summaries,
pictures and diagrams. These strategies will make it easier for students to
understand what a text may mean by knowledge and new insights

Among Swedish studies that deal with reading comprehension, which are
relevant to my study is Alatalo (2011), Ewald (2007) and Mossberg Schullerqvist
(2008). In the above-mentioned studies of the teaching of Swedish teachers and
students' reading, it was found that joint activities such as conversations about
literature were not a key element in teaching. Interaction between teachers -
student and student - student, can deepen the understanding of texts.

These Swedish studies also found that the students were not challenged and
stimulated by discussions about what they read. Instead, it was silent reading
that was usually prevalent. According to the teachers in the studies, this was due
to the lack of adequate materials at the schools, for example. Discussions about
and discerning the main idea of texts and having high expectations of student
performance are, according to research, and that the teachers had high
expectations for the students' achievements were favorable to reading
development (Pressley, 1998/2006; Wharton-McDonald, 20006).

Among international studies on reading comprehension, Langer (2005)
emphasizes that teachers should vary their working methods to support
students in their reading development. Furthermore, Langer considers that
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literary teaching is a social activity in the sense that readers together discuss
texts from different perspectives. What Langer means with this is that when
texts are discussed, students should use their background knowledge, and
compare their own beliefs with others to widen their view of themselves and
the outside world.

The teachers' conditions for carrying out teaching are covered by the
school's national and municipal regulations. These are the resources provided
for the teaching; curriculum, school organization, as well as the local school's
capacity to create a good learning environment.

The curriculum specifies the objectives of the teaching, but there is also the
opportunity to interpret and adapt the goals to suit the local school.

Teacher's background, training and experience, is the part that ultimately
gives form to the individual teaching practice. All three elements affect teachers'
work and are involved in the thesis.

The interviews gave an insight into the teachers' teaching practices, which
cannot always be observed. It is the teachers' intentions, perceptions and
knowledge, that affect the educational and didactic choices that they then
highlight in teaching. It is part of teacher practice which is not always visible in
a classroom situation.

As teaching is circumscribed by the school's formal rules, and therefore it is
important for teachers to express their views on the work based on the

conditions that exist within each school organization.

The study's theoretical assumptions

The theoretical framing of this present study is linked to social constructionism,
which means that what individuals perceive, interprets and experiences as real
is a consequence of the social interaction that takes place between groups and
individuals. Alvesson and Skéldberg (2008) believe that the content of social
structures also may be “that mindset, beliefs anchored in subjectivity and
intersubjectivity, are at the heart of it” (p. 101). Constructionism thus focuses
on how people create meaning in a situation and thus becomes an active
constructor of knowledge.

What is it based on a constructionist perspective and approach that defines
and shapes a teacher practice? One way of pay attention to the processes in the

teaching practice is to investigate what teachers say about it, teachet's speech
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on actions and relationships with the school organization. These perceptions
are shaped by teachers through communication with actors in their
environment, and as a result, the teachers are also involved in and developing
in the organization of the school.

Teacher practice are studied in this thesis by teachers' statements about their
own teaching. Thus, as teachers speak of practice, language becomes the link to
the teaching practice. Alvesson and Skoldberg (2008) writes that man through
language create constructs of the social world. With such an approach to
teaching, teachers' statements can be regarded as an active creation of

conditions in reality and not as representations of reality (Denscombe, 2009).

Practice theory

The theoretical starting points for the thesis are Kemmis and Grootenboers
(2008) as well as Kemmis practice theory. The theory forms a background for
how teachers' teaching practices can be considered and understood. This
section describes the practice theory concept and how it can be applied to a
teaching practice how it is used by the Kemmis and how I perceive it.

The teaching practice will be regarded as multidimensional and inserted into
different practices. Teachers participate and organize themselves in groups that
do not consist solely of teachers. The perspective of all involved, according to
Kemmis (2009), should be considered, such as pupils and parents as well as
others of the school's professional groups.

Teacher practice can be viewed from different angles and Kemmis (2009)
presents a variety of perspectives on these points of view. I want to specify how
I'look at practice with two of these:

 Acts or activities of an individual from an external point of view.

* How performers (the teachers) develops and uses the practice, viewed the
participants' perspective as members of a school tradition aside from a socially
developed internship in which they participate.

The first point refers to how an external person (for example, a researcher)

perceives what the teacher expresses about his own work. Point two focuses on

teacher statements on teaching practice related to school organization and work
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teams and how practice is formed in a certain context (historical and cultural)
and at a certain time.

Kemmis and Grootenboer (2008), gives an account of how professional
how a professional internship can be considered, which they classify as practice
architecture. Practice architecture can be used to create understanding and
meaning, partly for teachers' didactic choices, partly to provide insight into how
the availability of resources shape teaching. The term practice architecture is
therefore useful to illustrate the complexity of the teaching profession. Both the
individual and the collective practice can be studied in the practice architecture
according to Kemmis et al. (2014). In this thesis, for the sake of simplicity, I
will only use the concept of practical theory.

Kemmis et al. (2014) is influenced by Schatzkis (2002) theories of practice.
As key concepts for practice, Schatzki formulates what he calls the "sayings"
and "doings". In the "sayings" includes Schatzki ranging from linguistic
expressions to wave your hand or shake your head, hence everything in context
gives expression to something. Furthermore, Schatzki continues that in
“doings”, events that occur between people are expressed either individually or
collectively or in conjunction with artifacts These "sayings" and "doings"
indicates a link between individuals and objects and is also dependent on time
and space.

Kemmis et al. (2014) adds another aspect to the Schatzkis practice theory
which is termed "relatings". "Relatings" includes a social-political dimension,
where power and solidarity are noted and where the individual is part of
different groups that shape identities and roles in relation to others.

Kemmis and Grootenboer (2008) further say that "sayings", "doings" and
"relatings" form a composite structure in which practice is facilitated or limited.
In my study, it is what the teachers are talking about, what actions are performed
and what relationships are possible, as well as any limitations that the teachers
consider existing for the design of teaching activities.

Sayings, doings and relatings shape the implementation of the practice and
are named by Kemmis et al. (2014) as arrangements. In the speech (sayings), is
included in a culturally discursive arrangement, what the teachers considered
relevant to talk about, describe, interpret and defend within a practice. The
second arrangement is material-economic, which are associated with doings,
what resources are available to enable activities that belong to practice, such as
different physical structures, such as access to materials or the possibilities a

school building offers.
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The third arrangement is social — political (relatings), which allows for
relationships between people, but also links to objects that exist in practice,
such as rules and roles in an organization or practical arrangements on how to
do something.

Practice is also formed in networks between people or objects, where people
can be included or excluded (relatings). What the teachers in my thesis express
about themselves in relation to colleagues, work teams and students (as well as
parents and other school staff) are included in the notion of relations.

To summarize the theoretical basics of this study, there is a teaching practice
in the school that includes several aspects. From an external perspective, the
teacher is regarded as both a practitioner and a developer and member of this
tradition or practice. The teachers (with their background and experience) and
the organization of the school form an education practice where change and
restructuring are ongoing and where they participate in continuing the practice

process.

Methodology and implementation

The empirical material consists of interviews with 22 teachers in the fall
semester of 2009 and the beginning of the spring semester 2011. The teachers
who I aimed to interview were active in teaching grades 46, in Swedish and/or
science and civics. Interview questions covered mainly four areas: statements
of teachers teaching in reading/reading comprehension, use of national
curriculum and local regulations, as well as the conditions for teaching and
professional development.

The selection group thus consisted of teachers in grades 1-7 and 4-9 of
whom the majority, nine, taught mainly Swedish and social sciences and four
taught mainly mathematics and science. One person was educated for grades 1-
3, six educated for grades 4-6 and two were special educators (a secondary
school teacher and an intermediate teacher). The number of years the teachers
worked in the profession ranged from 3 to about 35 years. Two of the teachers
are men. The schools that the teachers worked at represented large city schools
in multicultural areas, as well as schools located in the city's surrounding
municipalities.

Teachers' statements about reading comprehension education are the focus
of the study, so individual interviews appeared to be both appropriate and
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important. The character of knowledge production is intersubjective and social.
The interviews are distinguished by unique conversations with the interviewees
in a particular context, and the task is to seek the perceptions of these people.
The interviews provide spontaneous descriptions based on the interviewees'
reasoning about their own teaching practice.

Finally, the interviewed teachers represented 10 schools in seven
municipalities. The interviews were conducted on teachers' work places. The
interviews can be described as semi-structured (Bryman, 2004). Interview
questions covered the following main areas: teacher's statements about what
they highlighted as essential for your students ' reading comprehension and
reading, teaching practice and opportunities for professional development.

The interviews took between 50 to 80 minutes. All interviews were recorded
on computer and with audio tape players so that I could make sure that the
technology would not fall (the information letter indicated that the interview
would be recorded).

The completed printout was sent by e-mail to the teachers to allow them to
check their own answers. They could make changes or additions if they so
wanted, but there were only a few teachers who changed some detail in the

transcribed interview.

Processing and analysis of data

Knowledge and experience expressed in the teachers' statements about teaching
in reading comprehension and reading is the essence of the study. Thoughts
and intentions that teachers have is not always observable in a classroom
situation, but through the interviews there is an accessible way to get to know
teachers’ perceptions and thoughts about their teaching. In addition, the school
organization influence on teaching, and the teachers' perceptions of their
influence are therefore important to get to know.
In addition, the school organization exercises influence on teaching and the
teachers' opinions about its influence are therefore important to get acquainted
with.

The interviews became a kind of "archive", available to me as a researcher,
where the texts could be repeatedly studied, analyzed, interpreted and
translated. Processing thus not only concerned what the teachers literally said,
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but also the essence of the statements and how these can be interpreted (Punch,
2009).

The study data has been analyzed with qualitative content analysis according
to Hsieh and Shannon (2005), while Esaiasson et al. (2007) calls for the method
of qualitative text analysis. No matter what you choose to call a text analysis,
linguistic communication focuses on content and meaning that is at the center.

Hsieh and Shannon describe the method of analysis used in the thesis with
the following and useful orientation for this study:

...qualitative content analysis is defined as a research method for subjective
interpretation of the content of text data through the systematic classification
process of coding and identifying themes or patterns. (s. 1278)

Interview texts relate to concrete descriptions of what the teachers said they did
in teaching, to the thoughts they had about teaching. The interviews were
sought for statements of a similar nature or where the views went apart. The
intention was to systematize these parts of the content of the interviews and
bring together similar statements to themes.

The interview transcripts were sorted by interview questions. The starting
point was opinions (paragraphs), that classified a statement about any subject
in the teaching or teachet's reasoning about their teaching. Acts or experiences
that the interviewee mentioned and bring together similar statements into
themes. This is a way to write about the statements of interviewees to shorter
words and called sentence concentration (Kvale & Brinkmann, 2009).

At the start of analysis, I sorted the answers to the interview questions after
the three research questions (which are in the purpose).

Based on the research questions, three main themes were formed:

* Aspects of student reading and reading comprehension
* Teaching
* Terms for teaching

Within these main Within these main themes, sub-themes were created.
Examples of sub-themes were various elements that teaching should and shall
contain under educational and curricula as well as what is within the research
emphasized that impactful elements in reading instruction.
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Additional sub-themes included were, to understand a text based on
conversations about it, the experience of a text, a text section, motivation for

reading and different reading strategies.

Results

The purpose of the study was to investigate teachers' perceptions of their own
teaching in reading comprehension in grades 4-6. It also focused on teachers'
perceptions about what characterizes effective teaching so that students could
develop reading comprehension. The results from the study cover several parts
of the teachet's work and can therefore be varied. In this context, teacher
practice can be regarded as multidimensional, for example, Kemmis (2009).

In the teachers' statements, the great commitment to the students'
development of good reading skills was evident. The teachers' knowledge of
the role of reading comprehension and readiness for learning also reflected that
most teachers wanted more and in-depth knowledge in order to be able to
conduct proficient teaching and meet the changing needs of all students.

The central theme of the study was to find out what the teachers expressed
as fundamental and central to reading comprehension and if they placed greater
emphasis on certain approaches and methods than others. The teachers spoke
of reading as a complex process with many different elements that students
should master, such as finding information, explaining concepts, increasing
vocabulary and communicating messages. Additional parts of the reading were
for example; writing of various kinds, reading, conversation about factual texts
and the importance of the students' positive experiences of reading.

It was less common with reading strategies like talking about the main idea
of text, genre structure (text structure) and predictions, as well as monitoring
their own understanding. The use of images, charts and mind maps was also
less frequent. Teachers wanted to provide more room discussions about texts'
messages and interpretations but found this difficult to accomplish. This could,
for example, be about that the classes were too large, that for various reasons it
could be difficult to get all pupils interested or that there was no suitable reading
material.

Several of the teachers felt that the students read worse now than a number
of years ago, which also affected the teaching. To a certain extent, such a factor
determined which teaching could be carried out.
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The teachers emphasized, for example, the school systems resource shortage
in terms of staff and appropriate equipment. The teachers' opinion was, that
the education was partly due to the fact that the school system was not
structured as the teachers felt it needed.

The availability of human resources and material resources had a strong link
with the municipal economy and management of the schools. This can be
summarized as a tension relationship between social and normative dimensions
as well as the ambitions and intentions the teachers had for their work
(Catlgren, 1999a).

According to the teachers, interviewee’s teaching practices can thus be said
to be shaped by material and economic conditions (doings) that did not always
correspond to what was formulated in different governing documents, the
teachers meant. Other factors said to influence the teaching included the
composition and social climate of a class.

When it comes to taking into account pupils' different needs for support in
their reading, a majority of teachers felt that sometimes (often) was difficult to
accommodate the additional support that some students needed. This was due
to insufficient special educational resources, and the teachers themselves found
that their knowledge of how best to support the students was not always
sufficient.

Factors that the teachers thought were crucial to how the teaching could be
conducted were, for example, access to special educators and materials like
books and computers were updated.

In this context, teachers spoke of the students' skill level when they began
grade 4, but also how the teaching should be designed depending on the social
composition that was in the class.

Teachers drew attention to the fact that more and more tasks were added to
the teacher assighment. The consequences of the increase in duties were,
according to the teachers, that discussions and reflections in the work team take
a back seat since practicalities had to be taken care of first.

The municipal efforts on skills development were periodically crucial to the
direction it gained. All the teachers called for appropriate skills development,
especially the ones themselves chosen according to the wishes they had,

The teachers' statements about the task of teaching reading comprehension
showed an awareness of their own need for more knowledge of how students'
reading comprehension can and should be developed. For example, there were

clearly expressed requests for better knowledge of reading strategies, how texts
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can be interpreted and how single-class teachers can work to "bring along" all
students.

News in the field of education was obtained mainly through shorter courses
or lectures, but also through articles in teacher-professional journals and the
Swedish Agency for Education's newsletter.

The results showed differences between teachers who had been working 3-
14 years (Group 1) and those who worked for 23-35 years (Group 2). The
statements revealed that Group 1 used significantly more reading strategies in
teaching than did the teachers in Group 2. It was found that Group 1 used twice
as many reading strategies as compared to the teachers in Group 2. There was
a difference in how the students were prepared before they started reading a
text. For example, teachers in Group 2 did not actualize background knowledge
to a large extent. The difference was the least when it came to explaining and

introducing new concepts and words.

Discussion

The purpose was to investigate teachers' perceptions of what reading
comprehension contains and what the teaching is characterized by and what
opportunities and obstacles the teachers encounter.

In the teachers' statements were demonstrated a strong commitment to
students to develop good literacy skills. The teachers' statements about the
importance of reading comprehension for pupils' knowledge development
became very clear and can be regarded in practice theory with the cultural-
discursive arrangement, thus what is expressed about something (Kemmis et
al., 2014).

The teachers emphasized that reading is a means of finding information,
understanding that different types of messages can be conveyed and creating
opportunities for reading experiences. The culture-discursive arrangement was
noticeable, so how the teachers reasoned about reading, which Kemmis et al.
(2014) terminate as "sayings", hence, how teachers are talking about reading,.

In the teaching, the teachers gave expression to it turned out that the
dominant elements, such as where, the introduction of new words and
concepts, writing assignments, reading aloud, conversation about the factual
and the importance of students' positive experiences of reading. Even

preconceptions and motivation influence on the reading was included.
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In the interpretation of the teacher group statements image a frustration at
not being able to implement in teaching methods that the teachers had
intentions on. To introduce different working methods in teaching was partly
dependent on exogenous factors related to school organization. The teachers
felt that the school system could not offer enough of resources in terms of
personnel and appropriate equipment.

The teachers felt that the teaching was created and structured by
circumstances related to the school system and not what the teachers wanted.

From this point of view appears to be teaching shaped and structured by
circumstances as part of a school organization that did not make the same
assumptions as teacher’s demand. This can be summarized by the fact that there
was a tension between normative and social conditions which can be compared
with the teachers' aspirations and intentions that the teachers have in their work
(Catlgren, 1999a).

The teaching can be said to be shaped by material and economic conditions
that do not always correspond with what is formulated in national control
documents, did the teachers mean (Kemmis et al, 2014). Other factors
influencing work was the composition and the social climate of the class, which
to a certain extent determined what could be done in an educational situation.

The teachers felt that the school's culture and/or the municipality's ditection
for school activities influenced to some extent their ability to provide adequate
education.

Materials in the form of books, computers and other equipment were not
updated at all schools. It became clear that this affected teachers' aspirations to
structure their instruction in the direction they considered as optimal for the
students.

With Kemmis et al. (2014) practice theory as a background for
understanding the teaching expressed by the teachers, the cultural-discursive
arrangement (sayings) became noticeable, hence the teachers talked about the
emphasis on their own teaching. As the interviewees expressed their
perceptions on the teaching, there was evidence that there were limitations in
the substantive economic conditions (doings) as well as in the social-political
arrangements (relatings) (Kemmis, 2009). The limitations appeared in what the
teachers expressed about their pedagogical intentions compared to what they
then said could be accomplished in the classroom work. For example, there was
insufficient staff, a resource shortage, that had negative consequences for

aching according to the teachers.
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Insights on reading and reading comprehension's role in learning is also
reflected in the fact that most teachers needed more and deeper knowledge to
perform proficient teaching and meet the needs of all students. clearly expressed
wishes were more knowledge about different reading strategies, how texts can
be interpreted or how a lone teacher can work in a class so that all students are
involved in the work.

New knowledge and working methods about the content and nature of
reading changes and expands how reading can be used and adapted to students
and society requirements.

The teachers expressed the central role of reading for learning and they
emphasized their own need for in-depth knowledge both about the theoretical
background of reading and on teaching that develops the students' literacy
skills. Being able to gain in-depth knowledge in a particular subject has not been
emphasized enough in recent years (Stenlas, 2009).

The teachers who had long professional experience felt that the content of
skills development courses did not have kept pace with new findings in reading
research. As several municipalities and schools were represented in the study, it
is doubtful whether the causes of lesser education to develop the teaching, can
be attributed to individual teachers or schools. The responses from the teachers
suggest that skills development was rather influenced by conditions within the
school organization. Consequently, it was not the teachers' need for
competence development that was in focus.

The teachers noted the responsibility of teacher education for prospective
teachers to receive subject-based and research-based knowledge in reading
instruction and then offer qualitatively good competence development in the
subject field.

On OECD report (Teachers Matter, 2005) stresses that the challenge for
decision makers is to meet the demands of the teachers in the knowledge society
"how to sustain teacher quality and ensure all teachers continue to engage in
effective modes of on-going professional learning” (p. 11). Thus, organizational
initiatives are required to achieve adequate skills development in the education
system to secure the teacher profession

The importance of reading comprehension for most subjects and activities,
both inside and outside the school, means that a4/ teachers at a// stages
throughout the school system need knowledge about how the content of
different texts can be understood and interpreted.
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Bilaga 1

Intervjuguide
1) Hur ser du pa ldsning i forhallande till annat i skolan?

2) Ge exempel pa nagot som du tycker ar typiskt for lasundervisningen i ar 4—
6?

3) Beritta om en “vanlig” lektion dar lasning av (faktatext eller skonlitt.) 1 din
klass.

4) Vad anser du vara viktigt i sjalva lasandet?
Hur har din kompetens om lisundervisning férindrats/utvecklats genom

dren?
5) Vilka fardigheter ska undervisningen utveckla hos eleven?

6) Lastorstielse — hur skulle du vilja definiera det?
Vad fick du med dig i din utbildning om:
Teorier om lasforstaelse?
Metoder, strategier for att utveckla forstaelsen?
(Fraga till dem, vilkas utbildning lig mindre 4n 10 ar tillbaka i tiden)

7) Mot bakgrund av det du berittat om, vad ar det som i f6rsta hand bestimmer

vad du ligger tonvikten pa i arbetet med lastorstielsen?

8) Beritta om hur ni i klassen valjer ut texter? (ex tillgang pa bocker, elevers
egna val).

Olika gemensamma elevaktiviteter i anslutning till att eleven list en bok/text?
Dominerar nagot sitt att arbeta med texter?

9) Hur organiserar du lisundervisning/ldsaktiviteter i klassen?

Olika former av lisgrupper, av vilken orsak delar du in klassen 1 grupper?
Vad ir det du vill att eleverna ska fa med sigp
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10) Har du/klassen kommit i kontakt med/list bocker som wvarit sirskilt
intressanta, exempelvis klassiker av olika slag?

11) Nagot speciellt fran andra kulturer att ta vara pa med tanke pa ldsning?
Hur paverkas lisundervisningen, exempelvis mer forklaringar av ord och
uttryck, eventuellt enklare texter?

12) Finns det inslag 1 lisundervisningen som du skulle vilja utveckla mer, men
som stoter pa hinder av olika slag och 1 sa fall vilka hinder?

13) Sammanfattningsvis vad ar det som i forsta hand bestimmer ramarna for
hur du kan/vill jobba med lisningen?

14) Hur gir det anpassa lasundervisningen till enskilda elevers behov?

15) Hur bedomer du elevens lasutveckling? Tester av olika slag? Annat?
Har skolan en egen plan fér bedomning av lidsutvecklingen? Hur ar den

upplagd? Tester?

16) De 6kade kraven pa maluppfyllelse, skriftliga omdémen — férandrat eller
paverkat inriktningen pa undervisningen pa nagot satt?

17) Innefattar skolans lokala plan nigra tankar och/eller praktisk vigledning i
utvecklingen av lasformagan? Finns det planering f6r vad olika arskurser ska
innehalla? Har arbetslaget aterkommande diskussioner om innehalls- och

metodfragor eller reflektioner om hur man kan jobba med lasning?

18) Hur uppfattar du att kursplanen 1 (svenska) ar till hjilp da du planerar
undervisningen?

19) Vad anser du om resurser for din egen klass/elever?

I form av lirarresurs. ..

Kompetensutveckling...

I form av bibliotek, bocker i klassrummet, datorkapacitet etc, (skolans
eckonomi?)

Ar det nigon resurs som du ser som mer angeligen in andra?

Mojligheter att ta del av (aktuell) forskning om ldsning?
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Har senare ars debatter om lisning paverkat dig pa nagot satt?

20) Hur ser du i stort pa skolans (som organisation) mojligheter/sitt att frimja

arbetet med lasforstielse?

Avslutningsvis, finns det nagot som du sjalv vill tilligga eller tycker ar sarskilt

viktigt att framhalla i detta sammanhang?

Kan jag eventuellt fa dterkomma med kompletterande frigor?

207



LLARARPERSPEKTIV PA LLASFORSTAELSE

Bilaga 2

Information i samband med intervjuer

Vt 2010

Jag ar doktorand i pedagogik vid G6teborgs universitet. Mitt forskningsintresse
ar inriktat pa lirares arbete med lasforstielse bland elever som gar i ar 4-06, i
synnerhet vilka metoder, ramar och villkor som bestimmer hur arbetet i klassen
utformas.

Intervjumaterialet kommer att utgéra en del av min avhandling, dir fokus ar
pa lirares specifika kunskaper, idéer, intentioner och méjligheter 1 sitt arbete
med lasaktiviteter, sivil i klassen som med enskilda elever. Det handlar
toljaktligen om klassrumspraktiken, hur och varfér den ser ut pa ett visst sitt.

Vid genomforandet av studien foljs Vetenskapsradets forskningsetiska
principer inom humanistisk-samhillsvetenskaplig forskning. Deltagandet ar
frivilligt och kan nir som helst avbrytas om man sa 6nskar utan att ange orsak,
och som respondent dr man anonym. Namn pa deltagare eller skolor kommer
inte att finnas med i min avhandling.

Intervjuerna kommer att ske pa respektive skola, spelas in pa dator och ta
ca 40—60 minuter. Om det visar sig att intervjuerna drar ut pa tiden, sa kan
komplettering ske vid ett senare tillfalle eller via e-post.

Intervjuerna kommer att skrivas ut (transkripts), och lirarna far ta del av
dem f6r att ge mojlighet att eventuellt dndra i dem (e-post), jag berdknar att det
tar ca en vecka tills utskriften skickas tillbaka till den intervjuade.

Om du har frigor angaende ditt deltagande sa dr det ar lattast att kontakta mig

via:

lena.eckerholm@ped.gu.se
eller telefon, 031 786 22 77
bostad, 031 473382
mobil, 073 8045277

Handledare dr professor Monica Rosén, institutionen fér pedagogik och
didaktik, G6teborgs universitet, och nas pa:

monica.rosen@ped.gu.se

telefon, 031 786 24 35

Tack pd forband for din medperkan!

Lena Eckerholm

208


mailto:lena.eckerholm@ped.gu.se
mailto:monica.rosen@ped.gu.se

BILLAGOR

Bilaga 3
Nigra fragor

Vilken grundutbildning har du?

Examensar?

Eventuell pabyggnadsutbildning?

Under vilka ar har du arbetat som ldrare?

Har du utbildning i svenska for de arskurser du arbetat med?

Har skolan haft nagon (obligatorisk) kompetensutveckling i lisning under
senare ar?

Ja

Nej

Om ja vad handlade kursen om?

Har du deltagit i kompetensutveckling i lasférstaelse/lisning som du valt sjilv
under

de senaste aren?

Ja

Nej

Om ja vad handlade kursen om?

Har du nagon sirskild kunskap om lisaktiviteter som du fatt pa annat satt?
Liaser du pa din fritid?

Liser du barn/ungdom litteratur (pa din fritid?

Tar du del/hjilp av bibliotekets etbjudande om ”bokprat” och forslag o
litteratur?
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